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RESUMO 

 
 

ARANTES-PEREIRA, Carolina. Processo de Formação de Professores Universitários 
engajados no Currículo por Projetos da Proposta Integral de Educação Emancipatória 
da UFPR Litoral. 2012 153p. Tese de Doutorado (Programa de Pós Graduação em 
Educação: Currículo) PUC, SP, 2012. 
 
A temática abordada, neste estudo, está relacionada à preocupação com a formação dos 
docentes que participam de projetos inovadores, uma vez que tal formação é fundamental 
no êxito desses projetos. Os mesmos são idealizados e construídos a partir de uma situação 
adversa, uma necessidade local, de questionamento de pessoas, da urgência de mudanças. 
Assim, origina-se em 2002 e é implantada em 2005 a Unidade Litoral da centenária 
Universidade Federal do Paraná. A UFPR Litoral está situada no balneário de Caiobá, 
município de Matinhos, integrada à região litorânea paranaense e ao Vale do Ribeira, que 
historicamente foram desacreditadas e ainda apresentam fragilidade social, econômica, 
ambiental e educacional. Por meio do seu Projeto Político Institucional, consolida-se como 
um agente de desenvolvimento comunitário com o objetivo principal de propiciar à região 
qualidade de vida compatível com a dignidade humana e a justiça social. Construiu-se para 
tal um Projeto Político Pedagógico sustentado por fundamentos emancipatórios de 
desenvolvimento e aprendizagem, constituído por projetos desenvolvidos junto às 
comunidades locais/regionais, buscando contribuir decisivamente para o desenvolvimento 
científico, econômico, ecológico e cultural. Por sua vez, o Setor Litoral em sua constituição e 
implantação contou e conta com professores em formação, em serviço, para atuar neste 
projeto diferenciado, sendo que a questão problematizada nesta tese é: como ocorre o 
processo de formação de professores universitários para atuação em um projeto curricular e 
educacional inovador? Para solucionar tal questão foi preciso: (1) descrever as ações 
concretas de formação de professores nos momentos de seleção, sensibilização, 
acompanhamento, atividades formativas, elaboração, implantação, avaliação e 
replanejamento do Projeto UFPR Litoral, identificando problemas, dificuldades e 
encaminhamentos realizados; (2) analisar e refletir sobre o processo de formação 
continuada dos docentes desse projeto diferenciado; (3) apresentar encaminhamentos para 
um processo de formação continuada que ofereça subsídios a docentes engajados em 
projetos inovadores. A escolha em realizar aprofundamento na área de formação de 
professores no Projeto UFPR Litoral ocorre devido ao fato de que para atuar em um 
currículo diferenciado, requer-se um percurso de formação, processo este não descrito na 
literatura e que precisa ser identificado, analisado, compreendido, sistematizado e 
minuciosamente apresentado, para contribuir para a formação de docentes universitários. O 
estudo contempla uma abordagem qualitativa, com apresentação de estudo de caso 
constituído por observação participante, análise documental, entrevista semiestruturada com 
gestores que fizeram parte da idealização e implantação do Projeto, coordenadores dos três 
eixos curriculares (Interações Culturais e Humanísticas, Projetos de Aprendizagem e 
Fundamentos Teóricos Práticos) e questionário com questões abertas para um grupo de 
professores que atuam cada qual nos quinze cursos de graduação. Como tese de 
doutoramento obteve-se a descrição do processo de formação de professores de um projeto 
inovador, suas especificidades e também dificuldades, levando ao leitor encaminhamentos 
para formação de professores engajados em projetos curriculares e educacionais 
inovadores. 
 
Palavras chave: formação docente – Ensino Superior - projetos educacionais inovadores – 
currículo por projetos – formação para educação emancipatória.  

 
 



ABSTRACT 
 
 

ARANTES-PEREIRA, Carolina.  Process of Formation of Professors engaged in the 
Curriculum for Emancipatory Comprehensive Education Proposal Projects of UFPR 
Coast. 2012. 153p.  Doctoral thesis (Graduate Program in Education: Curriculum) PUC, SP, 
2012.  
 
The theme addressed in this study is related to concern for the training of teachers who 
participate in innovative projects, since such training is essential in the success of these 
projects. They are designed and constructed from an adverse situation, a local need, 
questioning of people, from the urgency of change. Thus, it originates in 2002 and is carried 
out in 2005 the Coastal Unit of the Centenary Federal University of Paraná. The UFPR Coast 
is located in the resort of Caiobá, municipality of Matinhos, integrated into the coastal region 
of Paraná and Vale do Ribeira, which historically have been discredited and still present 
social, economic, environmental and educational fragility. Through its Institutional political 
project, it is consolidated as a community development agent with the main objective to 
promote the quality of life compatible with human dignity and social justice. In order to reach 
this goal, it was created a Pedagogical political project supported by emancipatory 
development and learning, consisting of projects developed by local communities, seeking 
decisively contributes to the scientific, economic, ecological and cultural development. In 
turn, the Coastal Sector in its constitution and deployment counted and relies on professors 
in training, in service, to serve in this differentiated project, being that the point focused in this 
thesis is: how is the process of training of university professors to work in an innovative 
curriculum and educational project?  To resolve this issue it was necessary to (1) describe 
the concrete actions of training of professors in terms of selection, awareness, monitoring, 
educational activities, development, implementation, evaluation and redesign of the UFPR 
Coastal Project, identifying problems, difficulties and referrals which were made; (2) analyze 
and reflect on the process of continuous formation of professors of this differentiated project; 
(3) provide referrals to a process of continuing education that offers grants for professors 
engaged in innovative projects. The choice to make deepening in the teacher training area in 
the UFPR Coast occurs due to the fact that to act in a differentiated curriculum, requires a 
course of training, process which is not described in the literature and that needs to be 
identified, analyzed, understood, systematized and meticulously presented, to contribute to 
the training of academics. The study includes a qualitative approach, with presentation of 
case study comprised by participant observation, document analysis, semi structured 
interviews with managers who took part in the creation and implementation of the project, 
coordinators of three curricular areas (Humanistic and Cultural Interactions, Learning 
Projects and Practical Theoretical Foundations) and a questionnaire with open questions to a 
group of professors who work each in the 15 degree courses. As a doctoral thesis, it was 
obtained a description of the process of training professors of an innovative project, their 
specificities and also difficulties, leading the reader referrals for professor training engaged in 
innovative curricular and educational projects.  
 
Keywords: faculty formation - Higher Education - innovative educational projects – 
curriculum by projects – formation for emancipatory education. 
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1. INTRODUÇÃO 

 

1.1 ENCONTRO COM O TEMA 

 
Fala-se hoje, com insistência, no professor pesquisador. No meu 

entender o que há de pesquisador no professor não é uma qualidade 
ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a ensinar. Faz 

parte da natureza da prática docente a indagação, a busca, a 
pesquisa. O que se precisa é que, em sua formação permanente, o 

professor se perceba e se assuma, porque professor, como 
pesquisador. 

 
Paulo Freire (1996, p. 29). 

 

A formação universitária, atualmente, pautada em três pilares: formação pelo 

ensino, pela extensão do conhecimento e de serviços à comunidade e pela pesquisa 

e iniciação científica, utiliza o trabalho com projetos para subsidiar tal concepção 

educacional. Ao desenvolvê-los, educadores e educandos envolvem-se em uma 

forma diferenciada de conceber Educação Superior; uma forma dinâmica que 

possibilita aprendizagem por meio da pesquisa e da ação, e torna os envolvidos 

comprometidos com objetivos comuns. Trabalhar com projetos facilita a atividade, a 

ação, participação de educandos e educadores no seu processo de produzir fatos 

sociais, de trocar informações com o outro e atuar como cidadãos na sociedade.  

Desde John Dewey, filósofo americano, marco de referência quando se fala 

na necessidade de reflexão, entende-se que é preciso preparar o sujeito para 

resolver problemas aos quais se depara em seu dia a dia (DEWEY, 1959). 

Referência na área de projetos é também Hernandez; Ventura (1998, p.75), que 

referem que no trabalho com projetos “o papel do professor é o de intérprete desse 

processo e de facilitador de novas experiências que levam os alunos a outras 

situações e problemas”. Como referencial teórico cita-se Pacheco (2002, p.193) ao 

considerar que no trabalho com projetos “pergunta-se, investiga-se, problematiza-se, 

questiona-se, sente-se, valoriza-se, exterioriza-se, partilha-se, duvida-se, faz-se, 

realiza-se, avalia-se, decide-se, produz-se, constrói-se”.  

No entanto, sabe-se que docentes e discentes deparam-se com dificuldades 

diversas ao desenvolver projetos. Muitas vezes, a organização institucional e o 

próprio currículo não favorecem tal proposta educativa, tendo em vista tendências 

disciplinares e o trabalho docente isolado de seus pares. As falhas ocorrem com 
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muita frequência, pois trabalhar com projetos é tarefa complexa, necessita de 

currículo apropriado e de formação de professores. 

Como assessora escolar em fonoaudiologia, docente universitária, formadora 

de formadores e pesquisadora, os projetos sempre me instigaram, tanto por seu 

potencial de formação docente e discente, quanto por suas possibilidades de avanço 

no conhecimento científico e de transformações pessoais e sociais. Mas devido às 

dificuldades de se trabalhar com projetos – institucionais, operacionais, humanas, 

individuais e coletivas, há de se pensar como professores universitários devem 

formar-se para atuar em uma perspectiva diferenciada, integrada com seus pares e 

contextualizada com dimensões curriculares, culturais, sociais e educacionais.  

Ao discutir formação de professores, aborda-se a necessidade de mudanças 

e inovações na educação. É complexo conceituar esses termos, repletos de 

elementos constituintes. Neste estudo, concebe-se mudança como um processo em 

transformação, relacionado às situações e realidades vividas, e inovação, o 

resultado deste processo que visa atingir necessidades de mudanças advindas de 

pessoas, de lugares, do contexto social e ambiental.  

Cabe ressaltar que, conforme Masetto (2012), comumente denominam-se 

“inovação” as novidades da tecnologia da informação e comunicação, a superação 

da fragmentação do conhecimento, a busca por um saber interdisciplinar, as novas 

carreiras e perfis profissionais, entre outros aspectos considerados inovadores. No 

entanto, para o autor, inovação curricular e educacional é uma concepção teórica 

estudada por pesquisadores de vários países. E, à luz de Carbonell (2002, p.19), 

cita-se inovação como: 

Um conjunto de intervenções, decisões e processos, com 
intencionalidade e sistematização que trata de modificar atitudes, 
ideias, culturas, conteúdos, modelos e práticas pedagógicas e 
introduzir novos materiais curriculares, estratégias de ensino e 
aprendizagem, modelos didáticos e outras formas de organizar e 
gerir o currículo (...). 

 

A temática abordada, neste estudo, está relacionada à preocupação com a 

formação dos docentes que participam de projetos inovadores, uma vez que tal 

formação é fundamental nesses projetos e seu sucesso ou fracasso, muitas vezes, 

está relacionado à equipe docente envolvida. Investigar o processo de formação 

continuada de professores atuantes em um currículo inovador se apresenta como 

objeto de pesquisa de real importância.  
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1.2 CENÁRIO DO ESTUDO 

 
Nossa caminhada pela cidadania plena continua. O compromisso 

com todos aqueles que têm seu meio, seu modo e seu sonho de vida 
alicerçados na cidadania plena é inegociável. Sem ‘deficiência’, 

portanto! É dessa matéria que se faz a energia da UFPR Litoral. O 
compromisso pela Educação Emancipatória é um amor que nunca 

morre. 
 

Valdo José Cavallet (idealizador do Projeto Litoral) 

 
Projetos nascem de uma situação adversa, necessidade local, de 

questionamento de pessoas, da urgência de mudanças. Assim, origina-se em 2002 

e é implantada em 2005 a Unidade Litoral da centenária Universidade Federal do 

Paraná (1912-2012). A UFPR Litoral está situada no balneário de Caiobá, município 

de Matinhos, integrada à região litorânea paranaense e ao Vale do Ribeira, que 

historicamente foram desacreditadas e ainda apresentam fragilidade social, 

econômica, ambiental e educacional (UFPR Unidade Litoral, 2011). 

Devido ao contexto regional, a proposta da universidade traduz-se em um 

currículo diferenciado, fundamentado em projetos e em uma Educação 

Emancipatória, visando alavancar a região por meio da educação. Ou seja, formar 

profissionais comprometidos com a educação básica (infantil, fundamental, médio e 

especial), com a saúde, com questões sócio ambientais e com o 

empreendedorismo, além de promover a educação integral de crianças, jovens, 

adultos, idosos, povos indígenas e pessoas com necessidades especiais até o 

ensino superior e a inserção no mercado de trabalho, partindo do princípio de que há 

necessidade de formar pessoas para ingressar na universidade e promover 

sustentabilidade à região. Para isso, também fornece formação continuada aos 

professores da rede pública de doze municípios. Tais práticas pedagógicas 

constituem-se como políticas públicas para a formação integral de todas essas 

pessoas, visando ampliar o acesso e a permanência das mesmas no Ensino 

Superior, para que possam fazer a diferença no desenvolvimento regional.  

A UFPR Unidade Litoral, por meio do seu Projeto Político Institucional (PPI), 

consolida-se como um agente de desenvolvimento comunitário. O objetivo principal 

do PPI é propiciar à região litorânea com extensão até o Vale do Ribeira, qualidade 

de vida compatível com a dignidade humana e a justiça social. Utiliza-se, para isso, 

de um projeto pedagógico diferenciado, em que alunos e professores são 
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importantes agentes por aplicarem seus conhecimentos em projetos na própria 

comunidade. 

O Projeto Político Pedagógico (PPP) está sustentado por fundamentos 

emancipatórios de desenvolvimento e aprendizagem, constituídos por projetos 

desenvolvidos junto às comunidades locais/regionais, buscando contribuir 

decisivamente para o desenvolvimento científico, econômico, ecológico e cultural, o 

que propicia uma forte interação entre a comunidade acadêmica e a comunidade 

litorânea na construção de um novo ciclo de desenvolvimento regional. Esta 

proposta está traduzida em uma organização curricular diferenciada; ao invés de 

disciplinas, os estudantes cursam módulos cuja estrutura é mais flexível e aberta a 

atender às demandas de cada turma. Os Fundamentos Teórico-Práticos (FTP), as 

atividades de Integração Cultural e Humanística (ICH) e os Projetos de 

Aprendizagem (PA) formam os grandes eixos de aprendizagem e compõem o 

currículo.  

Os Fundamentos Teórico-Práticos (FTP) são apresentados no processo de 

formação em módulos semestrais. Eles atendem às diretrizes curriculares de cada 

curso e propiciam os saberes necessários ao desenvolvimento dos projetos. Os 

estudantes são preparados para a pesquisa científica de caráter interdisciplinar e 

multidisciplinar, além de terem acesso à formação filosófica, política e humana, para 

se tornarem capazes de atuar em situações concretas. 

As Interações Culturais e Humanísticas (ICH) são atividades que promovem a 

interação vertical (estudantes em fases diferentes dos cursos) e horizontal 

(estudantes de cursos diferentes no mesmo espaço). Nessas interações, 

construídas entre estudantes, comunidades e servidores docentes e técnicos, são 

valorizados os diferentes saberes e lugares culturais que compõem a vida social. Os 

saberes são problematizados, fortalecendo compromissos éticos e políticos, visando 

à vivência significativa. Nessas interações estão presentes pessoas que fazem a 

diferença; temas que instigam; desejos que movem; procedimentos que interrogam; 

momentos que envolvem; espaços que convidam; criações e expressões que 

encantam. 

Os Projetos de Aprendizagem (PA) são construídos por cada estudante, 

desde o primeiro ano de ingresso na universidade. Os projetos permitem que os 

estudantes construam o seu conhecimento de maneira integrada, percebendo 

criticamente a realidade. Os mesmos aliam aprofundamento metodológico e 
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científico à preparação para o exercício profissional, desenvolvendo habilidades de 

organização e produtividade.  

Tais eixos de formação discente constituem-se em três espaços de 

aprendizagem. O aluno participa dos FTP três vezes na semana, das ICH e da 

mediação de seu PA uma vez por semana, ou seja, estuda apenas um turno do dia 

para trabalhar nos demais e também desenvolver seus projetos.  

Segundo Relatório de Implantação (UFPR Unidade Litoral, 2007) também 

compõem o currículo atividades como os estágios de vivência e de aprimoramento; 

trabalhos interdisciplinares e interprofissionais; intercâmbios em outras 

universidades e de outros países; trabalhos de extensão, pesquisa e monitoria; 

grupos temáticos de estudo; oficinas diversas; estágios e trabalhos pré-profissionais 

orientados.  

Com relação aos cursos e às respectivas profissões, estes foram 

cuidadosamente escolhidos para atender às demandas regionais e compor o 

mosaico – a Proposta Curricular Fundamentada em Projetos ou a denominada 

Proposta Integral de Educação Emancipatória. Os princípios dessa formação 

discente e docente são baseados em uma perspectiva teórica que visa autonomia 

com enfoque na liberdade e na criação; protagonismo a partir dos projetos nos quais 

alunos e professores respondem por suas ideias; emancipação visando à cidadania 

e a um modo e espaço de vida harmonioso. Para Souza Santos (1996, p.33), 

projetos emancipatórios são possibilidades de “aprender um novo tipo de 

relacionamento entre os saberes e, portanto entre pessoas e entre grupos sociais 

[...] que nos faça aprender o mundo de modo edificante, emancipatório e 

multicultural”. Os autores citados no Projeto Político Pedagógico, que fundamentam 

a concepção emancipatória do Projeto Litoral são Karl Marx; Gyorgy Lukacs; Paulo 

Freire; Boaventura de Souza Santos; Maria Isabel Cunha; Maurício Cesar Vitória 

Fagundes; entre outros.  

A construção de uma proposta curricular diferenciada, voltada à emancipação 

das pessoas, requer autonomia e protagonismo nas práticas educativas e sociais. 

Destaca-se o pensamento de Paulo Freire (1997, p.120), “é decidindo, com os/as 

outros/as que se aprende a decidir (...) ninguém é autônomo primeiro para depois 

decidir”. A autonomia e o protagonismo das pessoas envolvidas na educação tornam 

tais práticas participativas, colaborativas e de corresponsabilidade para a resolução 

de problemas, gerando emancipação dos atores do processo educativo.   
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Em relação aos cursos de Ensino Superior do Projeto Litoral, são quinze o 

total, que visam promover o (des)envolvimento sustentável que gere protagonismo e 

emancipação de pessoas: Agroecologia (o ser humano e a natureza em harmonia); 

Licenciatura em Artes (expressão humana com compromisso social); Licenciatura 

em Ciências (ciência e educação pública); Licenciatura em Linguagem e 

Comunicação (envolvimento humano através da comunicação); Fisioterapia 

(criatividade e inovação na formação do profissional); Gestão Ambiental 

(compromisso com a sustentabilidade); Gestão Desportiva e do Lazer (comunidade 

e natureza); Gestão e Empreendedorismo (agente de desenvolvimento); Gestão 

Imobiliária (compromisso social e ética profissional); Gestão Pública (compromisso 

com os interesses da sociedade); Gestão de Turismo (vida com qualidade no litoral 

paranaense); Informática e Cidadania (compromisso social com tecnologia 

cooperada); Orientação Comunitária (compromisso com a comunidade); Saúde 

Coletiva (saúde e qualidade de vida); Serviço Social (cidadania com desafio 

profissional), conforme apresenta a UFPR Unidade Litoral ( 2011).  

Os cursos são constituídos por três momentos educacionais: “conhecer para 

compreender”, para obter uma percepção crítica da realidade; “compreender para 

propor”, visando aprofundamento metodológico e científico; “propor para agir”,  

destinado à vivência para o exercício profissional. E o sistema de avaliação 

fundamenta-se em uma proposta formativa, processual, a partir de objetivos de 

aprendizagem, de acordo com o Relatório de Implantação (UFPR Unidade Litoral, 

2007).  

E para que toda esta proposta diferenciada fosse concretizada, a UFPR 

Litoral constitui-se de um corpo docente multidisciplinar, de cento e dez professores 

e noventa técnicos administrativos, selecionados por concurso público e com o 

desafio de formar-se e apropriar-se da proposta educacional, de seus princípios de 

emancipação e formação para cidadania a partir da atuação com projetos 

destinados à construção do conhecimento e à melhoria da vida de muitas pessoas.  

O processo de seleção de professores é composto por três momentos: prova 

escrita, prova didática e defesa de produção intelectual. A banca é aberta para 

professores e alunos e composta por cinco avaliadores, sendo um membro interno, 

um membro externo e três da UFPR. Todos visam saber como o profissional pode 

contribuir para o Projeto Litoral, o que o realiza como pessoa e o que contribui muito 

na realização dos seus próprios projetos.  
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 1.3 PROBLEMATIZAÇÃO 

Conforme proposto pelo Projeto Político Pedagógico do Setor Litoral, docente, 

assim como servidores técnicos administrativos e discentes traçam sua trajetória de 

formação, por meio de um processo de “conhecer para compreender”; “compreender 

para propor”; “propor para agir”, o professor precisa se inteirar do Projeto da 

universidade, das demandas locais, da forma diferenciada de ensinar e aprender e 

da construção de seu processo contínuo de formação. Não é considerado um 

processo estanque e rígido; é dinâmico e complementar. Compreender, propor e 

agir são ações imprescindíveis para atuar nos diversos espaços de aprendizagem 

com comprometimento sócio ambiental educacional.  

O docente da UFPR Litoral, anualmente, (re)faz seu projeto de ação para os 

próximos dez anos. Ele traça seu percurso de formação. A proposta de formação 

continuada na universidade, de acordo com o Relatório de Acompanhamento de 

Implantação (UFPR Unidade Litoral, 2007), se organiza em dois eixos: (1) articulada 

com o planejamento acadêmico e (2) baseada em indicadores de avaliação da ação 

docente e nos desafios propostos pelo Projeto Pedagógico Institucional e Projeto 

Político Pedagógico da UFPR Litoral. 

Franco (2008), que estudou o currículo por projetos da UFPR como projeto 

inovador, relata que a formação continuada se dá por meio de encontros pontuais, 

como na semana de ambientação ocorrida em 2005, com esclarecimentos da 

proposta para docentes recém aprovados no concurso e para professores já 

nomeados; em 2006, na semana de planejamento, na qual os professores 

participaram do projeto em construção; nos anos subsequentes, em outros 

encontros nos quais foram tratados temas em torno das necessidades levantadas e 

com a presença de especialistas convidados. Além destas atividades, a formação 

ocorre junto ao planejamento das ações da universidade, por meio das atividades 

coletivas de discussão e construção do processo, em espaços denominados 

Câmaras Técnicas Interdisciplinares e Conselho Deliberativo.  

Com relação a esses espaços, a autora descreve que cada curso compõe 

uma Câmara Técnica Interdisciplinar, onde são debatidas questões pedagógicas e 

administrativas do curso e de âmbito institucional. As câmaras reúnem-se 

semanalmente e contam com a participação de professores com formação nas 

áreas específicas do curso e nas áreas afins ou transversais. Já o Conselho 

Deliberativo é um fórum composto por todo corpo docente, técnicos administrativos, 
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representantes discentes e comunidade. Semanalmente trata de pautas advindas 

dos alunos, da direção do campus, de propostas individuais ou coletivas do corpo 

docente e das demandas das câmeras de cada curso.  

Com relação à formação continuada, de acordo com o estudo exploratório de 

Franco (2008), a presença de assessores externos ou membro interno mais 

experiente favorece tal formação docente. A autora também destaca que 

professores referem que obtêm seu aprimoramento profissional na medida em que 

colocam em prática as propostas educacionais inovadoras da universidade.  

Portanto, a UFPR Litoral, em sua constituição e implantação, contou e conta 

com professores em formação permanente para atuar neste projeto diferenciado, por 

isso a questão problematizada nesta tese é: como ocorre o processo de formação 

de professores universitários para atuação em um projeto curricular e 

educacional inovador? Para solucionar tal questão é preciso: (1) descrever as 

ações concretas de formação de professores nos momentos de seleção, 

sensibilização, acompanhamento, atividades formativas, elaboração, implantação, 

avaliação e planejamento do Projeto UFPR Litoral, identificando problemas, 

dificuldades e encaminhamentos realizados; (2) analisar e refletir sobre o processo 

de formação continuada dos docentes desse projeto diferenciado; (3) apresentar 

encaminhamentos para um processo de formação continuada que ofereça subsídios 

a docentes engajados em projetos inovadores.  

 

 1.4 RELEVÂNCIA DO PROBLEMA 

Sob a luz dos autores Hernández et. al. (2000), Carbonell (2002), Cebrian 

(2003), Imbernón (2000), Canário (2006), Thuler (2001), Bautista, Borgem, Fóres 

(2006), Masetto (2004, 2009, 2011, 2012) ressalta-se a formação do docente como 

elemento fundamental na inovação educacional. Pesquisadores de projetos 

educacionais, considerados inovadores, reportam-se sempre ao papel do docente 

frente ao processo de mudança. O educador, comprometido com sua prática, 

precisa estar sempre atento às demandas educacionais, políticas, culturais e sociais 

que exigem novos projetos. Ele é o agente fundamental na inovação e no processo 

de mudança porque está inserido diretamente no sistema, no processo, na 

comunidade aprendente, na sala de aula, conhece as necessidades e expectativas 

dos alunos. É o profissional formado com respaldo ético, humano e crítico. É o 

capital intelectual da universidade. É elemento diferencial em um projeto inovador.   
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 Hernandez et. al. (2000) discutem inovação em “Aprendendo com as 

inovações nas escolas” a partir de um respaldo teórico metodológico, de três 

estudos de caso e conclusões. Partem do princípio de que inovação não é mesma 

coisa para quem a promove, para quem a facilita, para quem a põe em prática ou 

para quem recebe seus efeitos. Para os autores, a definição do que constitui uma 

inovação resulta da confluência de uma pluralidade de olhares e opiniões que 

procedem dos que têm algum tipo de relação com ela, a busca de mudanças que, 

de forma consciente e direta, tem como objetivo a melhoria do sistema educativo. 

Não é apenas algo novo, mas algo que se melhora e que permite mostrar resultados 

concretos.  

Mudança, por sua vez, para os autores, é um processo que ocorre no tempo e 

dentro do qual diferentes indivíduos, em uma instituição educacional ou em outro 

sistema, repondem de maneiras diferentes e ajustam-se a ele conforme o ritmo de 

cada um. Esse processo na educação depende do que os professores fazem e 

pensam. Definem ainda que reforma é uma mudança em grande escala, ao passo 

que a inovação seria em nível mais concreto e delimitado. Uma reforma pode mudar 

a legislação, o vocabulário, os objetivos do ensino, mas talvez não consiga inserir 

uma mudança na prática educacional cotidiana; reforma pretende modificar metas e 

o marco global da instituição, deixando em segundo plano os métodos de trabalho 

educacional. 

 Hernandez et. al. (2000) consideram que um Sistema Inovador apresenta: 

comunicação entre o planejador e os que realizarão a inovação; vinculação de todos 

os componentes da inovação; explicitação do sentido da inovação a todos os atores 

envolvidos; aceitação positiva e superação de conflitos; revisão contínua da 

inovação; exercício flexível dos diferentes papéis. 

 Considera-se, então, no presente estudo que, para haver inovação é preciso 

postura docente para um projeto desta ordem, exige abertura ao novo, dimensão 

interdisciplinar do conhecimento, formação docente permanente que viabilize 

transformações constantes, motivação para o trabalho coletivo, e, sobretudo, 

condutas coerentes em relação à prática educativa, proporcionando um processo 

educacional interessante, atual, motivador. 
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Para Masetto (2004, p.197), 

 

inovação é um conjunto de alterações que afetam pontos 
chave e eixos construtivos da organização do ensino 
universitário provocadas por mudanças na sociedade ou por 
reflexões sobre concepções intrínsecas à missão da Educação 
Superior.   

 

O autor destaca, em projetos inovadores, a necessidade da reorganização do 

projeto político pedagógico; flexibilização do currículo frente às exigências e 

necessidades da sociedade atual; reconceptualização do papel das disciplinas e a 

integração das mesmas; exploração de novas tecnologias; avaliação formativa e 

auto-avaliação; revisão da infraestrutura de apoio; e formação docente para a 

atuação em propostas inovadoras contextualizadas. 

Estes e outros estudos sobre inovação educacional, apresentados 

minuciosamente adiante, consideram a formação continuada do professor como foco 

no projeto inovador, e o presente estudo aprofunda-se na formação dos professores 

em um projeto em especial, considerado inovador no Ensino Superior no país – a 

UFPR Unidade Litoral.  

Segundo Franco (2008), ao analisar categorias e subcategorias, destaca que 

a UFPR Litoral apresenta elementos inovadores nas dimensões: (1) didático 

pedagógica (indissociação ensino, pesquisa extensão; relação de parceria professor 

e aluno; relação entre teoria e prática; interdisciplinaridade; conteúdos conceituais, 

procedimentais e atitudinais; avaliação formativa; múltiplos domínios de espaços, 

tempo e tecnologias; refêrencias epistemológicas que valorizam a construção do 

conhecimento a partir de problematizações sociais concretas; abertura para a 

comunidade/sociedade como ambiente de problematização e aprendizagem); (2) 

estrutural organizacional (plano de visão; plano de ação e organização curricular por 

eixos; módulos ou temas); (3) política cultural (formação e perfil docente; 

planejamento e gestão participativa; avaliação e acompanhamento da inovação).   

A escolha em realizar aprofundamento na área de formação de professores 

no Projeto UFPR Litoral ocorre devido ao fato de que, para atuar em um currículo 

diferenciado, requer-se um percurso de formação, processo este não descrito na 

literatura e que precisa ser identificado, analisado, compreendido, sistematizado e 

minuciosamente apresentado, para contribuir na formação de docentes 

universitários.  
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Apresentar a formação de professores universitários que atuam em um 

Currículo por Projetos que visa à Educação Emancipatória pode nortear os docentes 

desta universidade, bem como de outros lugares, outras Instituições de Ensino 

Superior, com outros projetos diferentes com características inovadoras, para que 

educadores possam refletir e desenvolver ações educativas que visem à 

aprendizagem dos educandos e sua própria formação continuada.   

 

1.5 CAMINHO METODOLÓGICO 

 

1.5.1 Pesquisa qualitativa: estudo de caso Projeto Litoral 

 A presente pesquisa é pautada nos princípios da investigação qualitativa e 

constituída por meio de um estudo de caso, utilizando como instrumentos para a 

apreensão e compreensão do fenômeno pesquisado observação participante, 

análise documental, diálogos, entrevistas e questionários realizados com os sujeitos 

da pesquisa.   

Concebe-se o termo qualitativo conforme propõe Chizzotti (2003, p.221), 

 
O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e 
locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse 
convívio os significados visíveis e latentes que somente são 
perceptíveis a uma atenção sensível e, após esse tirocínio, o autor 
interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito, com 
perspicácia e competência científicas, os significados patentes ou 
ocultos do seu objeto de pesquisa.   

 

Chizzotti (2006) discute as principais linhas metodológicas qualitativas que 

podem ser utilizadas no âmbito das pesquisas em ciências humanas e sociais. 

Conceitua estudo de caso como uma estratégia bastante utilizada no contexto 

contemporâneo das pesquisas em educação, e tem como objetivo reunir os dados 

relevantes sobre o objeto de estudo e, desse modo, alcançar um conhecimento mais 

amplo sobre esse objeto, dissipando as dúvidas, esclarecendo questões pertinentes, 

e, sobretudo, instruindo ações posteriores.  

Para o autor, o estudo de caso visa explorar um caso singular, situado na vida 

real contemporânea, bem delimitado e contextualizado em tempo e lugar para 

realizar uma busca circunstanciada de informações sobre um caso específico. 

Constitui-se de um plano de pesquisa, iniciado por uma fase exploratória, um 

trabalho em campo propriamente dito, uma organização dos registros e a narrativa 
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do caso. E para Laville; Dionne (2008, p.333), estudo de caso refere-se à “estratégia 

de pesquisa com dados existentes através da qual o pesquisador se concentra 

sobre um caso, geralmente por seu caráter considerado típico, a fim de investigá-lo 

com profundidade”.  

  

1.5.2 Local do estudo e Sujeitos da pesquisa 

O cenário do estudo de caso é a Universidade Federal do Paraná Unidade 

Litoral e conta com a participação de gestores que fizeram parte da idealização do 

Projeto Litoral em 2002 e da implantação em 2005, coordenadores das Interações 

Culturais e Humanísticas, dos Projetos de Aprendizagem e das Câmaras de 

Fundamentos Teóricos Práticos, trinta professores que atuam cada qual nos quinze 

cursos de graduação.  

O critério de seleção dos sujeitos equivale àqueles considerados pelos 

gestores engajados no Projeto Litoral por apresentarem características marcantes 

como cooperação, criticidade, disposição para trabalhar em equipe e novos projetos, 

atuação interdisciplinar e tradução do Projeto Político Pedagógico em ações 

concretas, mas, sobretudo, abertos para um novo processo de formação docente.  

Foi realizada uma reunião com o gestor da universidade para que o mesmo 

conhecesse os objetivos, aspectos éticos metodológicos e a relevância da pesquisa, 

para então, autorizar a realização do estudo. O projeto foi analisado e aprovado pelo 

Comitê de Ética em Pesquisa da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, sob 

protocolo número 288/2011 (ANEXO 1). 

 

1.5.3 Procedimentos e Instrumentos de coleta de dados 

Em um primeiro momento, foi realizada a observação participante com o 

intuito de conhecer a estrutura física, as pessoas, os espaços de aprendizagem e o 

entorno da UFPR Litoral. Após, foram analisados documentos que fundamentam a 

formação do docente universitário. Em seguida, realizadas entrevistas semi 

estruturadas com gestores e coordenadores no que diz respeito à formação de 

professores para atuarem neste projeto inovador (APÊNDICE 1). Por fim, foi 

apresentado um questionário aos professores. Os mesmos foram convidados a 

responder questões abertas relativas à sua formação continuada (APÊNDICE 2). As 

entrevistas e as respostas às questões foram transcritas e transformadas em 

narrativas, para posterior análise.  
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Entende-se por entrevista semiestruturada, de acordo com Laville; Dionne 

(2008, p.333), “uma série de perguntas abertas feitas oralmente em uma ordem 

prevista, mas na qual o entrevistador tem a possibilidade de acrescentar questões 

de esclarecimento”. Os autores esclarecem que questionário com questões abertas 

é um instrumento “no qual o pesquisador recolhe o testemunho de participantes 

interrogando-os por escrito“ (p.336).  

A coleta de dados é embasada também em conceitos de Bodgan; Biklen 

(1994, p.134) em que na “investigação qualitativa as entrevistas podem ser 

utilizadas de duas formas. Podem constituir a estratégia dominante para a recolha 

dos dados ou podem ser utilizadas em conjunto com a observação participante, 

análise de documentos e outras técnicas”. 

 Por sua vez, “a observação é chamada de participante porque se admite que 

o pesquisador tem sempre um grau de interação com a situação estudada, afetando 

e sendo por ela afetado” (ANDRÉ, 2005, p.26). Optou-se por tal observação por 

permitir a apreensão da realidade com possibilidades de significação. E a análise 

documental, segundo Lüdke; André (1986, p.38), “pode se constituir numa técnica 

valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informações 

obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou 

problema”.  

 

1.5.4 Categorias de análise dos dados 

Os dados foram analisados qualitativamente, a fim de conceder significado ao 

fenômeno pesquisado. As categorias de análise foram selecionadas a partir dos 

estudos teóricos sobre formação de professores, formação de professores do ensino 

superior, formação de professores em projetos educacionais inovadores e formação 

de professores em uma perspectiva emancipatória.  

“Analisar os dados qualitativos significa trabalhar todo o material obtido 

durante a pesquisa, ou seja, os relatados de observação, as transcrições de 

entrevista, as análises de documentos e as demais informações disponíveis” 

(LÜDKE; ANDRÉ, 1986, p.45). As autoras também citam que a construção das 

categorias “brotam num primeiro momento, do arcabouço teórico em que se apoia a 

pesquisa. Esse conjunto inicial de categorias, no entanto, vai ser modificado ao 

longo do estudo, num processo dinâmico de confronto constante entre teoria e 

empiria” (p.42). 
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2. FORMAÇÃO DE PROFESSORES NO ENSINO SUPERIOR  

 

O referencial teórico do estudo aborda as perspectivas e tendências da área 

de formação de professores, sob o enfoque da formação docente na 

contemporaneidade e da necessidade de formação continuada à luz de Feldmann 

(2009, 2003), Masetto (2009, 2004, 2003), Imbernón (2009, 2000), Sacristán (2000), 

Severino (2001), Nóvoa (2009). Em seguida, disserta-se e discute-se sobre o 

processo de formação de professores no Ensino Superior a partir dos fundamentos 

teóricos de Pimenta (2002), Pimenta; Anastasiou (2005), Cunha (2004), Zabalza 

(2006), Vasconcelos (2000), Masetto (2010, 2004, 2003). E, por fim, respaldado em 

Hernández et. al. (2000), Carbonell (2002), Cebrian (2003), Imbernón (2000), 

Canário (2006), Thuler (2001), Bautista, Borgem, Fóres (2006), Masetto (2004, 2009, 

2011) aborda-se a importância da formação do corpo docente em projetos 

educacionais inovadores, tendo em vista que o sucesso da inovação na educação 

encontra-se, em grande parte, na formação e nas relações humanas. O arcabouço 

teórico concede destaque à perspectiva crítico emancipatória no debate sobre 

formação de professores, fundamentado nas ideais de Marx (2004), Konder (1992), 

Sanchez Vasquez (1980), Palazon Mayoral (2007), Lukács (2007), Sousa Santos 

(1996), Fagundes (2003, 2009), Pacheco (2000), Sacristán (2000), Freire (2000, 

1997, 1991), Santiago; Batista Neto (2011), Fávero (2011), Licínio Lima (2011), Saul 

(2010), Saul; Silva (2011). 

 

2.1 PERSPECTIVAS E TENDÊNCIAS DA ÁREA DE FORMAÇÃO DE PROFESSORES  

   

2.1.1 Formação docente na contemporaneidade 

  
O fazer docente no cenário do cotidiano escolar atual é moldado e 
formatado pelo contexto socioeconômicopolítico atual devido à 
instabilidade e provisoriedade do conhecimento visto que velhos 
paradigmas perderam sua força explicativa e surgem outros sem 
uma configuração delineada (FELDMANN, 2009, p.74). 
 

Ao dissertar sobre a profissão docente, parte-se da reflexão sobre o ser 

professor na contemporaneidade e a necessidade constante de formação devido às 
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mudanças em diversos contextos atuais e à concepção sobre conhecimento, como 

discute a autora.  

A instituição educacional, representada pelo educador, assume hoje a função 

de formar cidadãos livres, conscientes e autônomos, que sejam fiéis aos seus 

sonhos, respeitem a pluralidade e a diversidade e intervenham, de forma científica, 

crítica e ética na sociedade brasileira (FELDMANN, 2003). Para tanto, urge a 

necessidade de formação docente, pois formar pessoas é tarefa de responsabilidade 

permanente, por toda vida profissional.  

 

Discutir a ação dos professores na contemporaneidade é refletir 
sobre as suas intenções, crenças e valores e, também, sobre as 
condições concretas de realização de seu trabalho, que influenciam 
fortemente as suas práticas cotidianas na escola (FELDMANN, 
2009, p.78). 
 

 Para a autora, o professor do século XXI necessita mudar sua postura 

perante o conhecimento. De pretenso dono do saber, o educador passa mediar o 

conhecimento sistematizado e as necessidades dos alunos, na possibilidade de 

ampliar e diversificar formas de interagir e compartilhar experiências em novos 

tempos e espaços. O professor como mediador deixa de ser o centro do processo, 

como no modelo tradicional de ensino, para assumir um papel diferenciado. De 

acordo com o paradigma comunicativo-dialógico, o professor é responsável pela 

construção e reconstrução da identidade pessoal e profissional dos sujeitos 

envolvidos nas situações de aprendizagem (FELDMANN, 2009). 

A mediação pedagógica é decisiva na formação e ação do professor, e nas 

interações estabelecidas por ele, o que favorece aprendizagem de todos os 

envolvidos em um processo educativo. Segundo Masetto (2003, p.48),  

 

A interação professor-aluno, tanto individualmente quanto com o 
grupo, se destaca como fundamental no processo de aprendizagem 
e se manifesta na atitude de mediação pedagógica por parte do 
professor, na atitude de parceria e co-responsabilidade pelo 
processo de aprendizagem entre aluno e professor e na aceitação 
de uma relação entre adultos assumida por professor e aluno. 
 

Imbernón (2000, p.85), elenca aspectos da educação atual e destaca o 

professor como gestor e mediador da aprendizagem:  
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um meio social baseado na informação e nas comunicações; a 
tendência a que tudo seja planejado; uma situação de crise em 
relação ao que se deve aprender e/ou ensinar em um mundo onde 
imperam a incerteza e a mudança vertiginosa; o novo papel do 
educador como gestor e mediador de aprendizagem. 
 

O conceito de mediação, para Sacristán (2000), transpõe a relação professor-

aluno, e ganha a dimensão de estar entre o currículo e os alunos. Reconhecer essa 

perspectiva de mediação é refletir sobre mais um aspecto da formação de 

professores, ou seja, na configuração da profissionalização e na competência 

técnica e pedagógica dos docentes. A mediação não é apenas a intervenção direta 

sobre o currículo, mas, sobretudo, é a relação entre os alunos e o currículo, pensada 

e viabilizada pelo educador. O mesmo tem compromisso com a seleção de 

conteúdos para um determinado grupo de alunos, a escolha dos meios mais 

adequados a serem utilizados e aspectos mais relevantes a serem avaliados. O 

professor meramente executor de diretrizes é um professor desprofissionalizado.  

 Para o autor, a profissão de professor, na perspectiva de mediador de um 

currículo, não pode se assemelhar a um profissional liberal, pois não dispõe apenas 

de uma bagagem técnica, finalizada, rotineira, apoiada em conhecimentos 

científicos; o professor é agente ativo de um currículo e está comprometido com 

aspectos de ponderação, valorização, acomodação do conhecimento às situações 

as quais se pretende utilizá-lo. Ao se deparar com situações únicas, o professor, 

além de dispor de conhecimento ou técnica padrão, precisa fomentar reflexões 

sobre o problema ou a situação que ali surge.  

O mesmo destaca a mediação do professor nas propostas curriculares como 

decisiva para que se compreenda por que os estudantes diferem no que aprendem e 

nas atitudes para com o que aprenderam. O professor é mediador entre o currículo e 

o aluno a partir de sua significação de currículo e de conhecimento; em outras 

palavras, o professor possui significados adquiridos durante sua formação e a partir 

de sua experiência sobre elementos curriculares (conteúdos, habilidades, 

orientações metodológicas, pautas de avaliação...). Qualquer inovação que se 

proponha terá interferência em sua formação, segurança e controle. Porém, na 

assimilação do novo, há também um processo de acomodação entre a proposta e o 

que já faz parte da formação e experiência docente. Por isso, a concepção de 

currículo como um projeto na ação, pautado em situações problema, envolve 

dilemas e dissonâncias em relação ao professor, mas a resolução de problemas 
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pode gerar um currículo novo e adaptado ao contexto e às pessoas.  Aproveitar os 

momentos de ruptura é evitar a tendência reprodutora do currículo.  

Para Feldmann (2009), um dos desafios que se mostra presente no mundo 

contemporâneo em relação à formação docente também diz respeito à organização 

curricular/cultural e institucional, com o surgimento de novos paradigmas. O 

paradigma técnico, ou ainda, racionalista-instrumentalista ocupou lugar de destaque 

na história como paradigma dominante. Neste paradigma, com base no positivismo 

das ciências, o ensino se fez a partir de ideias e modelos extraídos de várias 

ciências, tornando quase sempre o professor um aplicador desses modelos às 

situações concretas, encontradas no cotidiano escolar. Já no mundo 

contemporâneo, alunos e professores devem ser sujeitos e aprendizes de um 

processo de aprendizagem contínuo, que permita uma autoavaliação para a 

constante (re)construção do conhecimento. 

Corroborando com as afirmações de Feldmann, Masetto (2009a) refere que 

as novas expectativas e exigências para com as atividades profissionais exigem da 

universidade uma revisão urgente e profunda de seus currículos formadores de 

profissionais.  

Currículos que procuram explicitar a contextualização da sociedade 
contemporânea no espaço e tempo atuais em seus elementos 
históricos, econômicos, políticos e sociais e os objetivos 
educacionais que serão priorizados na formação dos alunos 
(MASETTTO, 2009a, p.106).  
 

 Nos últimos anos, ante os desafios da sociedade do conhecimento, a 

formação dos professores tem sido temática constante no discurso acadêmico. As 

questões da diversidade, nas suas múltiplas facetas, abrem caminho para uma 

redefinição das práticas de inclusão social e de integração educacional 

paralelamente ao processo das novas tecnologias que têm vindo revolucionar o dia 

a dia das sociedades e das instituições de ensino e provocar, assim, uma premente 

reflexão na ideia de modelo educacional único. 

Para Masetto (2004, p.199), 

 

as atuais demandas da ‘Sociedade do Conhecimento’ levam a uma 
crise das próprias carreiras profissionais, pela exigência de novas 
habilidades e competências, sem desconsiderar a competência 
técnica: trabalho em equipe, adaptação a situações novas, aplicação 
de conhecimento e aprendizagens, atualização contínua pela 
pesquisa, abertura à crítica, busca de soluções criativas, inovadoras, 
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fluência em vários idiomas, domínio do computador e de processos 
de informática, gestão de equipe, diálogo entre pares.  
 
 

Além do que, Masetto (2003, p.31) defende que o professor, ao entrar em 

uma sala de aula, traz consigo uma ... 

 

visão de homem, de mundo, de sociedade, de cultura, de educação 
que dirige suas opções e suas ações mais ou menos 
conscientemente. Ele é um cidadão, um ‘político’, alguém 
compromissado com seu tempo, sua civilização e sua comunidade, 
e isso não se desprega de sua pele no instante em que entra em 
sala de aula. 
 

Considerar o professor como sujeito político destaca outro aspecto da 

formação permanente deste profissional, ou seja, trabalhar conceitos e conteúdos é 

pouco, diante de um trabalho que vise formação de pessoas que vivam, convivam e 

trabalhem em uma sociedade. Severino (2001, p. 89) concorda com a citação acima 

quando também afirma que além de educar o educador precisa ser um “(...) agente 

político que deve firmar-se como sujeito na construção de sua cidadania e de seus 

educandos”. Assim, é necessário que o educador tenha uma consciência política 

sobre o que ensina, como ensina e para que ensina. 

 

2.1.2 Formação docente continuada  

Numa visão panorâmica das abordagens sobre a formação do professor, 

como condição para uma proposta de mudança na educação nos contextos 

educacionais, compreende-se a extrema e cuidadosa atenção dos pesquisadores 

relativamente à formação do professorado a fim de que os docentes sejam autores 

de sua formação. Neste sentido, é preciso dar ao professor a palavra como 

protagonista da ação, responsabilizá-lo por sua própria formação e desenvolvimento 

na instituição educativa na realização de projetos de mudança (IMBERNÓN, 2009). 

A formação permanente do professorado tem sido tema de recorrentes 

afirmações e discussões. Para Imbernón (2009) há de se pensar em quatro 

aspectos do processo formativo:  

(1) a importância do professorado como sujeitos, sua identidade, sua autonomia;  

(2) a importância da colaboração na formação;  

(3) a importância de elaborar projetos de mudança e de formação;  
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(4) a busca de alternativas na orientação, na organização e na intervenção da 

formação permanente. 

Compreende-se que cabe ao professor a autonomia na condução do seu 

próprio processo educativo, dado que assume, por primeiro, uma postura de 

comprometimento diante do seu processo da aprendizagem; porém, a formação 

coletiva é imprescindível nesse processo da formação docente. E essa formação 

coletiva supõe uma atitude constante de diálogo, debate, consenso não imposto, de 

não fugir do conflito, da indagação colaborativa para o desenvolvimento da 

organização, das pessoas e da comunidade que as envolve (IMBERNÓN, 2009).  

Para Feldmann (2009), os desejos, as intenções pessoais dos professores 

que os levam a determinada ação docente são moldados culturalmente pelos 

‘outros’ professores que convivem no mesmo contexto e que, com suas expectativas 

e práticas, se tornam referências, matrizes do desempenho de sua tarefa, 

evidenciando que esta tarefa, embora traga em si a dimensão da singularidade, 

mescla a dimensão pessoal e social e é sempre uma empreitada coletiva. Portanto, 

o ato de ensinar e de se formar, embora tenha características de individualidade, é 

sempre um trabalho coletivo. 

Segundo Imbernón (2009, p.44-45), a formação permanente deveria ser 

processada num contexto de “maior conhecimento subjetivo” atendendo ao 

“desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do professorado, 

potencializando um trabalho colaborativo para transformar a prática”. 

No que diz respeito à formação de professores para construir e implementar o 

currículo, Sacristán (2000) afirma que o currículo molda os docentes, mas também é 

traduzido na prática por eles, em uma influência recíproca. O autor salienta, ainda, 

que no curso de formação de professores os mesmos aprendem conteúdos, 

aprendem sobre alunos, os processos de desenvolvimento e aprendizagem, sobre a 

instituição escolar e os fins educativos, mas não se aprende a relação do currículo 

com os alunos e suas múltiplas implicações. Somente na formação prática surgem 

problemas reais. Formação contínua é mais do que estudo e vivência: é a relação 

entre pessoas e a discussão e resolução de problemas reais, que fomentam um 

currículo moldado pelos agentes do processo. 
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Para Masetto (2009a, p.113),  

 

a formação continuada dos docentes passará a ser vista como 
imprescindível para uma modificação de práticas educativas numa 
sociedade do conhecimento ou da aprendizagem. Um processo a ser 
construído de modo individual e coletivo pelos docentes fruto de 
transformação de valores, de comportamentos e de visão diante de 
novas exigências de formação de profissionais para atuarem com 
competência e cidadania em nossa sociedade.    
 

 Para o educador António Nóvoa, que defendeu em tese de doutorado, no ano 

de 1986, O Tempo dos Professores, em sua mais recente obra publicada, 

Professores Imagens do Futuro Presente, refere que não o interessa mais um futuro 

distante, perfeito, e sim, um futuro presente, orientando os esforços de intervenção 

aqui e agora. No decorrer da obra, o autor sugere que programas de formação de 

professores devam ser prioritariamente construídos dentro da profissão. Também 

defende que o futuro da educação - Educação 2021 - deva partir de ideias e 

orientações de ações presentes. Para o educador, a espera é o contrário da 

esperança. Não há uma “pedagogia da espera”, mas há, como tão bem explicou 

Paulo Freire, uma “pedagogia da esperança”. Neste início do século XXI, os 

professores voltam a ocupar um lugar central nas políticas que procuram reforçar a 

educação de todos como uma dimensão fundamental de sociedades que valorizam 

a diferença, o conhecimento e a liberdade (NOVOA, 2009).  

  O autor, no capítulo dois da obra, retoma o conceito “competência” dos anos 

90, que assumiu um papel importante na reflexão teórica e nas reformas educativas. 

Mas faz vir à tona o conceito “disposição”, pretendendo romper com um debate 

sobre as competências. Para o autor, (pré)disposição não é natural mas construída, 

ou seja, a profissionalidade docente não pode deixar de se construir no interior de 

uma pessoalidade do professor.  

Nóvoa (2009) considera: 

1. O conhecimento – ponto de partida do docente, pois ninguém pensa no vazio, 

mas antes na aquisição e na compreensão do conhecimento. O trabalho do 

professor, para o autor, consiste na construção de práticas docentes que conduzam 

os alunos à aprendizagem. Cita palavras publicadas em 1986 do filósofo francês 

Alain: “Dizem-me que, para instruir, é necessário conhecer aqueles que se instruem. 

Talvez. Mas bem mais importante é, sem dúvida, conhecer bem aquilo que se 

ensina”.  
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2. A cultura profissional – o autor considera que ser professor é compreender os 

sentidos da instituição educacional, integrar-se numa profissão, aprender com os 

colegas mais experientes. É neste lugar e no diálogo com os outros professores que 

se aprende a profissão. O registo das práticas, a reflexão sobre o trabalho e o 

exercício da avaliação são elementos centrais para o aperfeiçoamento e a inovação. 

São estas rotinas que fazem avançar a profissão.  

3. O tacto pedagógico – o professor Nóvoa relata que saber conduzir alguém para a 

outra margem - o conhecimento, não está ao alcance de todos. No ensino, as 

dimensões profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensões 

pessoais.  

4. O trabalho em equipe - os novos modos de profissionalidade docente, para o 

autor, implicam em um reforço das dimensões colectivas e colaborativas, do trabalho 

em equipe, da intervenção conjunta nos projectos educativos de escola. O exercício 

profissional organiza-se, cada vez mais, em torno de “comunidades de prática”, no 

interior de cada instituição educativa, mas também no contexto de movimentos 

pedagógicos que nos ligam a dinâmicas que vão para além das fronteiras 

organizacionais.  

5. O compromisso social – que, para Nóvoa, pode-se chamar de diferentes nomes, 

mas todos convergem no sentido dos princípios, dos valores, da inclusão social, da 

diversidade cultural. Comunicar com o público, intervir no espaço público da 

educação, faz parte do ethos profissional docente.  

 Enfim, Nóvoa (2009), elenca na obra as cinco disposições que são essenciais 

à definição dos professores nos dias de hoje. Elas servem de pretexto para a 

elaboração das propostas seguintes sobre a formação de professores. São 

propostas genéricas que, devidamente contextualizadas, podem inspirar uma 

renovação dos programas e das práticas de formação.  

 

2.2 FORMAÇÃO DE PROFESSORES NO ENSINO SUPERIOR 

Na atualidade, defende-se no meio educacional o modelo de formação de 

professores, baseado na reflexão e numa “epistemologia da prática, ou seja, na 

valorização da prática profissional como momento de construção de conhecimento, 

através da reflexão, análise e problematização desta [...]” (PIMENTA, 2002, p. 19).  

As pesquisadoras Pimenta; Anastasiou (2005, p. 190) esclarecem que “[...] 

ser um reconhecido pesquisador, produzindo acréscimos significativos aos quadros 
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teóricos existentes, não é garantia de excelência no desempenho pedagógico”. 

Conhecimento é imprescindível, mas, por vezes, ouvimos que certo professor 

domina o conteúdo, mas não sabe transmiti-lo, ou que o professor possui titulação 

acadêmica, mas não apresenta uma didática apropriada que possibilite a 

aprendizagem de seus alunos.  

Conceber formação de professores no ensino superior é focar-se no 

desenvolvimento profissional com relação ao entrelaçamento da competência 

acadêmica com a competência didática. As autoras, referindo-se ao processo de 

docência do ensino superior, defendem que o avançar no processo de docência e do 

desenvolvimento profissional, mediante a preparação pedagógica, não se dará em 

separado de processos de desenvolvimento pessoal e institucional, e que este é o 

desafio a ser hoje considerado na construção da docência universitária (PIMENTA; 

ANASTASIOU, 2005). 

Ambas autoras referem que no processo de formação do professor é 

importante considerar os saberes das áreas de conhecimento, saberes pedagógicos, 

saberes didáticos e saberes da experiência, ou seja, o professor tem que ter uma 

formação técnica, mas também pedagógica, vinculadas aos saberes experienciais, 

obtidos no dia a dia da sua atividade em sala de aula, e também, conhecimentos 

sobre currículo e estratégias de uso de recursos didáticos. 

Cunha (2004), educadora e pesquisadora do ensino superior, compreende 

que não é possível separar a dimensão da prática pedagógica da formação de 

professores. Para a autora, a docência é um processo que se constrói 

permanentemente, aliando o espaço da prática com o da reflexão teorizada. 

Concebe, ainda, que a concepção de formação não é neutra, característica de todo 

e qualquer ato humano, é preciso analisá-la numa perspectiva que se afaste da 

concepção meramente técnica.  

A autora relata que é importante fazer uma reflexão sobre a formação do 

professor universitário, dado seu diferencial com relação aos professores de outros 

graus de ensino, pois esse professor se constituiu, historicamente, tendo como base 

a profissão paralela que exerce ou exercia no mundo do trabalho. “A ideia de que 

quem sabe fazer sabe ensinar deu sustentação à lógica do recrutamento dos 

docentes (CUNHA, 2004, p.526)”. A autora também refere que a ordem natural das 

coisas encaminhou para que o profissional de dada profissão determine o currículo 

do seu curso de graduação e que o profissional da educação é chamado, por vezes, 
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para dar forma discursiva ao decidido pelos profissionais não educadores, para que 

os documentos (planos curriculares, projetos pedagógicos, processos avaliativos e 

etc.) transitem nos órgãos oficiais.  

Para Cunha (2004, p.533), “somente a pesquisa poderá constituir-se como 

base da compreensão da docência universitária e da produção de conhecimentos 

que sejam fontes de novos saberes”. Nesse contexto, a autora destaca a 

importância dos estudos que procuram acompanhar e compreender como vêm 

sendo gestadas as experiências acadêmicas que são portadoras de inovações 

paradigmáticas no campo da pedagogia universitária. “Conhecimento que procura 

validade necessita de esforços coletivos. Nessa direção caminham nossos esforços” 

(p.533). 

Zabalza (2006), doutor em Psicologia pela Universidade de Madrid e 

Professor Catedrático da Faculdade de Ciências da Educação, questiona sobre as 

competências da profissão docente, e sobre as capacidades de conhecimentos e 

destrezas que caracterizam o trabalho dos docentes universitários. O autor concebe 

competências, a saber:  

1) planejar o processo de ensino-aprendizagem;  

2) selecionar e preparar os conteúdos disciplinares, relacionados com a capacidade 

de transformar o conhecimento científico em conhecimento capaz de ser ensinado e 

aprendido;  

3) oferecer informações e explicações compreensíveis e bem organizadas 

(competência comunicativa), vinculada à produção comunicativa, ao reforço da 

compreensibilidade, à organização interna das mensagens e à conotação afetiva 

das mensagens;  

4) manejo das novas tecnologias, associada ao domínio das novas tecnologias 

como objeto de estudo, como recurso didático e como meio de expressão e 

comunicação;  

5) conceber a metodologia e organizar as atividades, aliadas à organização dos 

espaços de aprendizagem, a seleção dos métodos, e seleção e desenvolvimento 

das tarefas instrutivas;  

6) comunicar-se e relacionar-se com os alunos, referente à competência para 

trabalhar com classes numerosas, construir um estilo de liderança e um clima 

favorável na sala de aula;  
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7) tutoria, vinculado aos diversos tipos de tutorias, às funções do tutor universitário, 

aos dilemas da tutoria universitária, às condições do exercício da tutoria e à tutoria 

como empenho pessoal dos docentes universitários;  

8) avaliar, associada à necessidade de saber avaliar para o professor assumir seu 

papel de facilitador e guia do aluno em seu processo de aprendizagem. Nesse 

sentido, o professor precisa conhecer a natureza e o significado da avaliação na 

universidade, os componentes da avaliação (dados, valorações e decisões), o 

processo de planejamento, execução, avaliação e ajuste da avaliação etc.;  

9) refletir e pesquisar sobre o ensino, associado à capacidade para analisar, 

documentadamente, o processo de ensino-aprendizagem desenvolvido e submeter 

às análises controladas os distintos fatores que afetam a didática universitária em 

cada um dos âmbitos científicos e apresentar dossiê e relatórios sobre as diversas 

questões relacionadas com o ensino universitário;  

10) identificar-se com a instituição e trabalhar em equipe; trata-se de uma 

competência transversal no sentido de como todas as competências anteriores são 

afetadas pela integração dos professores na organização ou instituição e pela 

disposição e atitude para trabalhar coordenadamente com os colegas. Isto é, saber 

e querer trabalhar juntos num contexto institucional determinado. 

Vasconcelos (2000) destaca também propostas de formação do professor, 

conforme segue:  

1) Formação Prática: refere-se ao conhecimento da prática profissional obtida pelo 

docente, que proporciona ao aluno uma visão mais atualizada da realidade a fim de 

dar um significado para o conteúdo apresentado.  

2) Formação Técnico-científica: essa formação considera que o conhecimento do 

conteúdo específico deve estar atrelado ao entendimento dos aspectos teóricos que 

cercam o assunto. O professor universitário deve ser dotado de competência 

técnica, na área de sua especialidade, e de competência científica, voltada para a 

construção do novo conhecimento, entendido, neste trabalho, como a habilidade de 

pesquisar sua área temática, o professor-pesquisador. O docente deve conhecer 

todo o conteúdo que pretende lecionar e, além disso, questionar, recriar, relacionar 

os diversos conhecimentos e estimular o aluno na busca pela pesquisa e pelo 

conhecimento.  

3) Formação Pedagógica: é importante e vai além de ministrar aulas, contempla todo 

o planejamento do ensino, incluindo desde os objetivos gerais da disciplina, o 
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conhecimento dos alunos, do mercado, da avaliação da aprendizagem, das 

possibilidades de construção e reconstrução do conhecimento, até a relação 

professor-aluno.  

4) Formação Social e Política: essa formação é essencial para o professor conseguir 

reconhecer a pessoa do aluno e visualizar o meio em que ele vive, estando 

preocupado com questões relacionadas ao meio social, político, ético e humano. 

Além disso, ele precisa ter uma formação social que o torne apto a dialogar com 

outras disciplinas como Sociologia, Filosofia, Economia e uma formação política 

para ser capaz de perceber as implicações sócio-culturais e políticas que ocorrem 

no país e no mundo. O docente universitário deve conhecer os valores éticos da 

carreira de seus alunos e tem o dever de retransmiti-los e, principalmente, de ser o 

exemplo daquilo que prega. A formação social e política garantem ao professor o 

conhecimento dessa necessidade e responsabilidade. 

Para o pesquisador Marcos Tarciso Masetto, livre docente em didática do 

ensino superior, aulas, neste contexto, precisam ser significativas para os alunos e 

gratificantes para os professores, o que culminou em sua obra publicada em 1992 

Aulas Vivas. Atualmente, o autor, na obra O Professor na Hora da Verdade – a 

prática docente no ensino superior, reforça aula como espaço de (com) vivência e de 

interações entre adultos no capítulo terceiro (MASETTO, 2010). Pois, neste espaço 

educativo, diferenciado devido a seus protagonistas, com uma vivência significativa, 

interações se estabelecem e são a chave do processo de aprendizagem.  

Masetto (2003, p. 37) concebe processo de aprendizagem como 

 

processo de crescimento e desenvolvimento de uma pessoa em sua 
totalidade, abarcando minimamente quatro grandes áreas: a do 
conhecimento, a do afetivo-emocional, a de habilidades e a de 
atitudes e valores. 
 

Para o autor, há de se pensar a aprendizagem como um processo complexo 

que deve desenvolver aspectos cognitivos – aquisição, construção e produção de 

conhecimento; de habilidades e competências – saber fazer algo de maneira 

eficiente e eficaz, a partir do que se tem de melhor e aprimorado por toda a vida; 

afetivo/emocional – a partir do auto conhecimento, da superação de sentimentos não 

propícios à aprendizagem, e da valorização de sentimentos que levam a busca 

constante do novo; de atitudes/valores – frente à situações novas, desafiadoras e 

que exigem toda a formação profissional.   
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Na educação superior, Masetto (2004) também destaca que se exige cada 

vez mais o conhecimento interdisciplinar, cooperativo, integrado. A citação do autor 

remete à necessidade do educador interdisciplinar respaldar-se na pesquisa como 

uma prática cotidiana, inerente à sua busca de construção de saberes e práticas e à 

sua formação continuada.  

Em Masetto (2010, p.175), mediação pedagógica é conceito de destaque na 

educação superior, pois a entende como ... 

 

a atitude, o comportamento do professor que se coloca como um 
facilitador e incentivador ou motivador da aprendizagem, que se 
apresenta com a disposição de ser uma ponte entre o aprendiz e sua 
aprendizagem. 
 

Para o autor (2010, p.174-5), a interação professor-aluno se manifesta na 

atitude de mediação pedagógica por parte do docente, na atitude de parceria e 

corresponsabilidade pelo processo de aprendizagem entre aluno e professor e em 

uma relação educativa entre adultos. Neste contexto, o autor elenca características 

da mediação pedagógica, que são: dialogar sobre o que ocorre no momento da aula; 

trocar experiências; debater dúvidas, questões, problemas; apresentar perguntas 

orientadoras; auxiliar o aluno quando ele não consegue seguir sozinho; garantir a 

dinâmica do processo de aprendizagem; propor situações-problema e desafios; 

desencadear e incentivar reflexões; relacionar aprendizagem e realidade; conectar 

conhecimento adquirido e novos conceitos; colocar o aluno diante de questões 

éticas e conflituosas; desenvolver crítica; incentivar que o aluno use e domine novas 

tecnologias e não seja comandado por elas; e que comunique seu conhecimento.  

No entanto, o professor que deseja ser mediador no ensino superior precisa 

desenvolver certas características, a saber, segundo Masetto (2010, p. 179): voltar-

se para a aprendizagem do aluno como centro do processo; viver na prática tal 

concepção de aprendizagem, como uma interaprendizagem; estabelecer ações 

conjuntas em busca da aprendizagem; planejar, realizar e avaliar com base no 

processo de aprendizagem dos educandos; considerar que se trata de uma relação 

educativa entre adultos; planejar técnicas que propiciem situações de aprendizagem 

e avaliações que propiciem feedback; ter domínio profundo da área de 

conhecimento e manter-se atualizado e, em permanente reflexão crítica, 

incentivando a pesquisa e o uso de uma metodologia científica apropriada; buscar 

criatividade para chegar junto com o aluno a soluções novas; ter disponibilidade para 
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o diálogo; respeitar limitações próprias e humanas em decorrência de momentos 

difíceis; cuidar da linguagem escrita, em especial nas atividades virtuais; e cuidar da 

própria comunicação, como item também facilitador da aprendizagem.  

Na formação permanente do professor universitário, Imbernón (2012, p.101-

102), destaca ainda cinco grandes linhas ou eixos de atuação: 

1) A reflexão prático-teórica sobre a própria prática por meio da análise da 

realidade, da compreensão, interpretação e intervenção sobre ela.  

2) A necessidade da troca de experiências entre pares para possibilitar a 

atualização em todos os campos de intervenção educativa e aumentar a 

comunicação entre os professores. 

3) A união da formação a um projeto de trabalho que envolva mudança e inovação 

educacional. 

4) A formação como dinamizador crítico e compreensão de práticas educacionais. 

5) A formação, por meio do trabalho colaborativo, a transformar a prática 

acadêmica. 

 

O autor, assim, pontua um processo de formação continuada para docentes 

universitários e possibilita a reflexão da formação docente aliada a projetos 

educacionais e curriculares inovadores, como será discutida a seguir.  

 

2.3 FORMAÇÃO DE PROFESSORES EM PROJETOS EDUCACIONAIS INOVADORES  

Mudança e inovação – palavras em evidência nos textos acadêmicos e 

educacionais. Palavras advindas de outros lugares e cercadas de sentidos. Foram 

inseridas no contexto educacional devido à necessidade constante de busca por 

melhorias nas situações e nos processos educacionais atuais. No entanto, tais 

conceitos merecem entendimento e aprofundamento de seus princípios para que as 

dimensões práticas sejam de fato inovadoras e gerem mudanças significativas. 

Para a construção de um arcabouço teórico apresenta-se, neste estudo, um 

referencial sobre inovação, em especial na educação. Os autores consultados 

formam, na atualidade, um grupo de pesquisadores da área que fundamentam 

projetos inovadores. 

Fernando Hernández, educador espanhol, pesquisa elementos inovadores 

encontrados em projetos educacionais. Hernández et. al. (2000) refletem que há 

diferentes concepções sobre o que é uma inovação; sua definição resulta da 
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confluência de uma pluralidade de olhares e opiniões que procedem dos que têm 

alguma relação com ela.  

Hernández et. al. (2000, p.297-300), ao estudarem propostas educacionais 

inovadoras, elencam características que podem subsidiar a análise de outros 

projetos considerados inovadores e que necessitam de constante reavaliação e 

adequações.    

a) A inovação parte dos professores em resposta a uma situação concreta na 

instituição escolar;  

b) As situações com as quais se defrontam são aquelas sem alternativas em 

outras propostas;  

c) Colocam-se, em conflito, as crenças dos docentes e, assim, propõe-se 

outra forma de conceitualizar a natureza da aprendizagem, do ensino e da 

avaliação; 

d) Os problemas tornam-se mais claros e são resolvidos por meio de uma 

discussão livre e aberta entre os professores e sem restrições por parte da 

administração; 

e) As propostas de mudança são apresentadas como hipóteses para ser pro-

vadas em um contexto de responsabilidade por parte do corpo docente. 

 

Em síntese, para os autores, um sistema é inovador quando: surge ou parte 

dos professores; há um grupo que o impulsiona ou propõe; há vontade de mudança 

nas concepções e nas atitudes, e não só na organização curricular; atua com 

independência profissional em relação à administração, embora considere o aspecto 

legal e as prescrições curriculares; tem conexão com as expectativas das famílias e 

com as necessidades dos alunos; contribui para a satisfação profissional e pessoal 

dos professores e, indiretamente, introduz mudanças no sistema escolar; está aberto 

ao contraste com outros grupos de professores; considera-se que as contradições 

são parte do processo inovador; necessita de reflexão crítica para não se 

transformar em uma prática rotineira. 

Hernández et. al. (2000) também apresentam os aspectos essenciais das 

diferentes práticas inovadoras estudadas e apresentadas na obra:  

1) Uma prática inovadora nunca começa do zero. Sua origem está vinculada à 

trajetória de cada instituição educativa e às diferentes culturas pedagógicas 

(individuais e coletivas) que convivem em torno dela. Isto faz com que a resposta a 
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uma inovação externa à escola possa adquirir um maior ou menor enraizamento, 

conforme tenha ligação ou não com essas culturas de referência; 

2) Uma inovação também tem uma história. Não é algo estático, que pode ser 

congelado para estudo em um determinado momento. A inovação passa por fases, 

tem um ciclo vital de caráter dialético e de confronto de pontos de vista, práticas e 

representações que evoluem com o tempo; 

3) As inovações costumam estar vinculadas a pressões e necessidades de política 

educativa alheias à instituição educativa. Por isso o que, inicialmente pode ser vivido 

como uma imposição, só deixa de sê-la se tiver conexão com a consciência de 

necessidade dos envolvidos; 

4) Uma inovação tem maiores possibilidades de ser compartilhada pelos professores 

se partir deles e de suas necessidades e, principalmente, se esta não pretender 

mudar a organização e a prática da instituição em sua totalidade e sem etapas; 

5) Qualquer inovação, por mais reduzido que seja seu âmbito, está limitada por uma 

complexa trama de condicionantes internos (comunicação entre seus membros, 

organização da instituição, etc.) e externos (pressão da administração, 

reconhecimento social, etc.); 

6) A relação com uma inovação é sempre subjetiva. Isto pressupõe que sejam 

geradas expectativas diferentes, conforme cada um dos participantes e que estas 

repercutam em sua percepção e seu envolvimento na mesma; 

7) Uma inovação necessita de um grupo de referência que a impulsione. A maior 

presença e coesão desse grupo determinam, extraordinariamente, o ritmo de 

implantação da inovação; 

8) Em uma inovação, são importantes os recursos que a administração ou outros 

órgãos oferecem como apoio (assessoramento pessoal, recursos técnicos, etc.), 

mas, em última instância, o clima de comunicação e envolvimento emocional que se 

estabelece entre os participantes desempenham um papel considerável; 

9) O grau de complexidade organizativa que envolve uma inovação repercute na 

fluência das decisões, podendo dificultar a criação de espaços de reflexão 

permanente e os contínuos reajustes que toda inovação requer; 

10) O processo de inovação será enriquecido se for permeável ao intercâmbio e ao 

contraste de pontos de vista com outros professores, com assessores e outros 

agentes que, direta ou indiretamente, podem contribuir para a dinamização da 

inovação; 
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11) Em toda essa síntese está presente uma constante: a necessidade de reflexão 

permanente sobre a prática para melhorar sua compreensão, gerar elementos 

críticos, favorecer o processo de formação dos professores para, enfim, considerá-la 

a partir de uma perspectiva real de mudança. 

 

Jaume Carbonell, professor de Sociologia da Educação na Faculdade de 

Educação da Universidade de VIC (Barcelona), escreveu artigos, proferiu palestras 

relacionas à inovação educativa, à escola pública, aos professores.  

Carbonell (2002) relata que a inovação pressupõe: educação global e 

integrada; autonomia docente; sistematização de idéias, conteúdos, práticas e 

atitudes; mudanças com melhorias práticas; processo longo e contínuo; tempo e 

persistência; equipe docente aberta com intercâmbio de saberes; avaliação 

formativa e contínua, como parte do processo de aprendizagem discente e docente. 

Formação continuada, para o autor, não deve ser entendida como uma 

simples atualização, mas como uma porta de acesso a outros tipos de linguagens, 

conhecimentos e oportunidades; uma necessidade objetiva na nova dinâmica 

cultural, tecnológica e sócio-colaborativa da era da informação. O que dificulta a 

inovação é a falta de compromisso e planejamento das pessoas envolvidas; as 

tensões ou inércia do grupo; o individualismo e pessimismo. Em contrapartida, o 

mesmo enfatiza a necessidade de formação docente, de metodologia ativa e de 

valorização da diversidade sócio-cultural das pessoas e propostas educativas. 

Manuel Cebrián, professor da Universidade de Málaga, da Espanha, propõe a 

formação e o uso, pelos docentes, das Tecnologias de Informação e Comunicação e 

destaca as TICs como instrumento que propicia: responsabilidade de investigação 

docente; busca de laços de conexão entre as diversas áreas; aprendizagem e 

reflexão sobre as diferentes possibilidades de aprendizagem; discussão sobre 

gestão e organização dos recursos para o ensino; prevenção de problemas antes 

que ocorram; formação permanente dos docentes; programa de avaliação docente; 

critério para melhorar os serviços para o alunado (CEBRIAN, 2003). 

O autor citado define inovação educativa como toda ação planejada para 

produzir uma mudança nas instituições educativas e que propicie uma melhora nos 

pensamentos, na organização e no planejamento de uma política educativa, assim 

como, nas práticas pedagógicas, permitindo um desenvolvimento profissional e 

institucional com o compromisso e a compreensão de toda a comunidade educativa.  
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Para a formação integral do professor universitário, na perspectiva do autor, é 

necessário um programa de formação em uma concepção de enfrentamento aos 

conflitos da realidade. O docente precisa atuar e compreender sua prática; conhecer 

os métodos de investigação de sua disciplina científica; dominar modelos didáticos 

de sua área para construir conhecimentos apoiados nas TICs; ter formação em 

diversas tarefas profissionais de gestão e administração. 

Francisco Imbernón, do Departamento de Didáctica y Organización Educativa 

de la Universidad de Barcelona organiza uma obra em que autores refletem sobre o 

pós-modernismo, a globalização e, como isso, afetará a educação no futuro. O que 

manter e o que abandonar da educação atual; qual o papel da sociedade na 

aprendizagem de crianças e adolescentes; que tipo de conhecimentos deverão ser 

trabalhados nas instituições educativas e que constituem reflexões necessárias. Na 

obra, há a indicação de tendências de inovações educativas, que visam mudanças 

socioeconômicas e culturais; aprendizagem dialógica; e formação de comunidades 

aprendentes para além da escola (IMBERNÓN, 2000). 

Outro autor em destaque, neste referencial, é Rui Canário, doutor em 

Ciências da Educação e professor da Faculdade de Psicologia e Ciências da 

Educação da Universidade de Lisboa, que considera um projeto inovador aquele que 

valoriza a pluralidade do meio; a participação da comunidade; a necessidade do 

trabalho compartilhado de professor-aluno; o encontro de planejamento e avaliação 

docente; a produção de conhecimento e de novos recursos; e que o professor seja 

sujeito de sua formação na ação e no coletivo (CANÁRIO, 2006).  

Monica Thuler (2001), professora de Ensino e Pesquisa da Faculdade de 

Psicologia e Ciências da Educação na Universidade de Genebra (Suíça) disserta 

sobre a relação entre escola e cultura e considera que uma idéia inovadora justifica-

se se contribui para melhor alcançar as finalidades estabelecidas e garantir 

eficiência do sistema educativo. Também considera mudança de cultura um produto 

de ação coletiva, ou seja, o grupo estabelece prioridades, que necessitam de 

estratégias provocadoras de turbulência e que, por sua vez, exigem respostas 

coletivas para mudanças em um plano cultural, onde estão inseridos gestão, 

educadores, pais e alunos.  

A autora considera que o clima escolar pode indicar necessidades de 

mudanças e que precisa ser percebido pelos envolvidos. Este clima é expresso de 

maneira simbólica nas atitudes, nos posicionamentos e no próprio discurso das 
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pessoas. Envolver a comunidade educativa no processo de mudança evita a perda 

de sentido coletivo frente a ações e exigências do sistema e gera menor resistência. 

Bautista; Borges; Forés (2006), pesquisadores espanhóis da área de 

inovação educacional, referem que a mesma depende, em grande parte, da forma 

como os atores educativos definem, interpretam e filtram os caminhos propostos. Em 

cena, devem estar todos os integrantes e recursos da comunidade educativa: 

educandos, docentes, materiais e contextos educativos, instrumentos tecnológicos, 

etc. Docentes com atitude positiva para o processo de inovação são pessoas 

criativas, observadoras, estratégicas, que visam alcançar objetivos educacionais 

propostos. Inovar, para os autores, é possibilitar novas maneiras de ensinar e 

aprender para educandos, de forma que experiências, dúvidas, projetos, ilusões, 

acertos, reflexões sejam compartilhados e enriquecedores para todos que participam 

desse processo. 

Masetto, pesquisador brasileiro de projetos educacionais inovadores, em uma 

de suas obras discute o que se pode entender por um processo pedagógico 

inovador e qual o papel que se espera do professor nesse processo (MASETTO, 

2009b). O autor cita que 

 

processo pedagógico inovador se caracteriza pela identificação de 
necessidades ou carência dos educandos que exigem uma resposta 
nova, uma vez que as presentes e atuais não estão respondendo 
adequadamente a essas novas necessidades (MASETTO, 2009b, 
p.49).  

 

A partir de então, para o autor, se traçam objetivos e metas, de forma a deixar 

clara a resposta que se pretende dar à questão central e a intencionalidade das 

ações. Vinculado a um processo pedagógico inovador estão os princípios 

epistemológicos, que respondem pelo desenvolvimento cognitivo dos educandos; a 

perspectiva interdisciplinar, responsável pelo diálogo dos múltiplos sentidos de 

fenômenos estudos/analisados; a integração entre teoria e prática; e as práticas 

pedagógicas apropriadas. Ou seja, “qualquer discussão sobre práticas pedagógicas 

inovadoras só tem sentido se tais práticas estiverem relacionadas a um processo 

pedagógico inovador e se colocarem em função dele, colaborando para o alcance de 

seus objetivos” (p. 50).  
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Com relação aos projetos educacionais inovadores, Masetto (2009b) destaca 

a necessidade de formação dos professores a fim de desenvolver, nos mesmos, o 

sentimento de pertença desde o início da construção do projeto.  

Segundo o autor, a formação do grupo inicia com um processo de seleção 

dos profissionais que farão parte da construção do projeto inovador. Tal processo 

deve levar em conta áreas de conhecimento, competências e atitudes, podendo ser 

por bancas e provas ou por meio de convites. Espera-se desses profissionais:  

 
um envolvimento individual e coletivo com o novo processo 
pedagógico, com atitudes de abertura para a inovação, ousadia, 
coragem, compromisso, participação, disposição de modificar 
crenças, culturas, atitudes, e ideias; disposição para o trabalho em 
equipe, de corresponsabilidade e de ‘pôr a mão na massa’; 
disposição para discussão, implantação e desenvolvimento do 
projeto (MASETTO, 2009b, p.51). 
 

Para o autor, esses profissionais não são encontrados facilmente e, também,  

não há profissionais prontos para trabalhar com inovações. Há de se fazer formação 

docente no início e no decorrer do projeto. A sensibilização para o projeto é o passo 

seguinte, levando em conta as necessidades, perspectivas, condições de trabalho, 

relações interpessoais, os acordos e compromissos e um primeiro planejamento de 

trabalho. Requer-se também uma condição de formação permanente, em que se 

discutam os princípios orientadores do novo projeto; princípios de aprendizagem; a 

postura de mediação pedagógica do docente; entre outros.  

No que se refere à formação continuada, na perspectiva dialógica, Masetto 

(2009b) considera que não se realiza mais a partir de cursos, palestras, no sentido 

cumulativo de conhecimentos, mas por meio de vivências educadoras, com 

reflexões coletivas, que permitam reconstrução de uma identidade pessoal e 

profissional dos sujeitos de contextos definidos de mudanças e inovações 

educacionais. E no desenvolvimento do projeto também se descobre a necessidade 

de substituição de membros e da ampliação com novos membros, que merecem ser 

integrados com o grupo para manter o mesmo sentido de pertença e envolvimento 

com o projeto. “Projetos há que se desmoronaram completamente por não terem 

tido esse cuidado com a formação de seus docentes” (p.55). 

Masetto (2011) debate a questão da Inovação Curricular aplicada ao Ensino 

Superior com o objetivo de esclarecer o conceito de inovação, em geral usado numa 

polissemia de significados que se estendem de simples modismos a alterações 
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profundas nos cursos de graduação. O autor utiliza a análise de projetos de ensino 

superior, os quais defendem metas amplas e educacionais para a formação de seus 

profissionais e propõem diferenças significativas em suas organizações curriculares.  

O autor (p.15-19), ao analisar os projetos educacionais inovadores, refere 

que:  

(1) todos procuram explicitar os objetivos educacionais e perfis profissionais a serem 

desenvolvidos; tais objetivos se constituem em parâmetros para a organização da 

instituição, dos cursos como um todo, e de todas as atividades programadas, bem 

como balizamento para as ações dos professores e dos alunos;  

(2) as Instituições assumiram uma gestão diferenciada, com valorização da 

mudança, favorecendo a aprendizagem dos participantes e do compromisso dos 

docentes com esse novo projeto, com reorganização de tempo e espaço para 

aprendizagem, com revisão da infra estrutura para apoio do projeto, com formação 

continuada dos professores, investimento em condições favoráveis aos trabalhos 

dos docentes;  

(3) há deslocamento do processo de instrução e transmissão de conhecimentos para 

o processo de aprendizagem no qual aprendizes (professor e aluno) descobrem 

significados para as informações pesquisadas, reconstroem de modo crítico as 

informações e chegam a produzir conhecimento, sendo que aprendizagem não quer 

dizer só desenvolvimento intelectual, mas desenvolvimento também de habilidades, 

atitudes e valores;  

(4) currículo é entendido como um conjunto de aprendizagens que, por se 

considerarem social e profissionalmente necessárias, num dado tempo e contexto, 

cabe à instituição educacional garantir e organizar e é assumido como um projeto no 

qual participam ativamente professores e alunos em sua elaboração, execução e 

avaliação;  

(5) há organização de atividades e disciplinas que assumem seu papel de 

componentes curriculares, nos quais estão presentes conteúdos e programações em 

função das aprendizagens necessárias à formação de um determinado profissional – 

cidadão;  

(6) há exploração de espaço e tempo novos para além dos já existentes na 

universidade, nos quais as aprendizagens se motivem e se aprofundem;  

(7) há revisão de metodologia e processo de avaliação para contemplar as novas 

propostas de aprendizagens;  
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(8) propiciam nova postura do aluno, com atividades concretas e planejadas que lhe 

garantam participação, trabalho, pesquisa, diálogo e debate com outros colegas e 

com o professor, produção individual e coletiva de conhecimento, atuação na 

prática, integrando nela os estudos teóricos, as habilidades, atitudes e valores a 

serem desenvolvidos, bem como a interação integração das várias áreas de 

conhecimento;  

(9) instigam uma nova postura do professor, ele também um aprendiz, requalificado 

como profissional da educação e com um papel no processo de aprendizagem de 

intelectual transformador, crítico e emancipador, planejador de situações de 

aprendizagens, mediador e incentivador dos alunos em suas aprendizagens, 

trabalhando em equipe e em parceria com os alunos e com seus colegas 

professores, superando o individualismo e a solidão reinantes na docência. 

O autor continua a sistematização do conhecimento sobre Inovação 

Educacional dissertando que:  

• Uma inovação curricular parte de sua Contextualização na Sociedade 

Contemporânea, procurando identificar os novos cenários históricos, políticos, 

culturais, as ciências e a tecnologia, os valores e problemas que assolam as 

comunidades de adultos, de jovens, de crianças, nas próximas décadas, no 

Brasil e no mundo; 

• Tal contextualização permitirá definir o perfil do profissional competente e 

cidadão, explicitando as características que se elegem visando à formação de 

profissionais tais como hoje exigem a sociedade, as carreiras profissionais, o 

avanço das ciências e da tecnologia e sua responsabilidade social; 

• Este perfil profissional é transformado em objetivos educacionais a serem 

desenvolvidos. Tais objetivos se constituem em parâmetros para a organização 

de um curso como um todo, e de todas as atividades programadas, bem como 

balizamento para as ações dos professores e dos alunos. Explicita-se, assim, a 

intencionalidade do novo processo pedagógico que ganha consideração especial 

num projeto inovador;  

• Estes objetivos educacionais se explicitam numa abrangência mais ampla e mais 

profunda que possa incluir o desenvolvimento cognitivo dos educandos, como 

também seu desenvolvimento afetivo-emocional, desenvolvimento de 

habilidades, de atitudes e valores;  
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• Num paradigma curricular inovador, a construção do processo de aprendizagem 

se orienta pelos princípios da autoaprendizagem e da interaprendizagem, da 

aprendizagem colaborativa,  da aprendizagem por descoberta com pesquisa, da 

aprendizagem significativa, da aprendizagem que, efetivamente, integra a prática 

profissional com as teorias e princípios que a fundamentam em todo o tempo de 

formação; 

• Vinculado a este processo de aprendizagem, encontra-se, também, como 

característica de inovação curricular, a ênfase em explicitar os princípios 

epistemológicos que respondem pela construção do conhecimento dos 

educandos. Hoje, marcam presença no mundo científico, a aprendizagem 

significativa e o construtivismo, responsáveis pela proposta de que o 

conhecimento precisa ser construído pelo aluno que lhe atribui também um 

significado pessoal. Na linha do construtivismo, o tipo de conhecimento hoje 

exigido e esperado é aquele que ultrapassa seus limites disciplinares, abre-se 

para outras áreas e formas de conhecimento, procura integração, diálogo, 

complementação para melhor compreender o que está acontecendo no mundo e 

com a humanidade  e seus fenômenos com múltipla causalidade;  

• A multi e a interdisciplinaridade, na compreensão dos fenômenos e na 

construção do conhecimento, são uma exigência fundamental no 

desenvolvimento do conhecimento humano;  

• Metodologia e avaliação tradicionais não poderão ter lugar num currículo 

inovador. A coerência com os princípios acima defendidos exigirá a utilização de 

metodologias ativas, valorizando e incentivando a participação dos alunos em 

seu processo de aprendizagem e em sua formação, explorando os diversos 

ambientes de aprendizagem na Instituição de Ensino Superior, nos meios virtuais 

e nos espaços profissionais;  

• Práticas pedagógicas inovadoras são fundamentais num processo pedagógico 

inovador, colaborando para o alcance de seus objetivos. São instrumentos de 

que vamos lançar mão para que se alcance a aprendizagem desejada; 

• Na esteira desta coerência, a avaliação será construída como um processo 

integrado à aprendizagem, com feedback contínuo, permitindo que aluno e 

professor possam identificar imediatamente, durante o processo, se os objetivos 

pretendidos estão sendo alcançados ou não, e neste último caso, o que fazer 
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para que o aluno possa corrigir o que estiver errado e desenvolver a 

aprendizagem esperada; 

• Os protagonistas de um currículo inovador por excelência são os professores e 

alunos. Seus papéis, atitudes e performance também serão modificados para se 

adaptarem a um currículo inovador; 

• Os professores desenvolvem uma mediação pedagógica com relação aos 

alunos, propondo objetivos de aprendizado, mediando experiências e 

sistematização do conhecimento, planejando situações de aprendizagem, agindo 

em parceria e corresponsabilidade com os alunos, articulando os espaços e 

tempos educacionais, coarticulando a experiência coletiva de construção da 

formação profissional; 

• O aluno assume um papel de sujeito do seu processo de formação, participante e 

pró ativo, parceiro e corresponsável, coarticulador da construção coletiva da 

formação profissional; 

• Os funcionários também são protagonistas em um projeto inovador e eles 

também precisam se envolver com ele, compreendendo-o, valorizando seu papel 

dentro dele e se dispondo a colaborar. Se esta integração não se realizar, os 

funcionários poderão se transformar em obstáculos ao êxito da inovação 

pretendida.  

 

O autor conclui que 

 

estas reflexões podem apontar aos pesquisadores sobre Inovação 
Educacional e aos especialistas em Currículo, caminhos, veredas, 
ideias, proposições merecedoras de atenção, de debates que 
permitam ao ensino superior rever sua missão na sociedade 
contemporânea, no Brasil e no Exterior (MASETTO, 2011,p.19). 

 

2.4 FORMAÇÃO DE PROFESSORES EM PROJETOS EDUCACIONAIS PARA EDUCAÇÃO 

EMANCIPATÓRIA  

 

O exercício de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o 
conhecimento enquanto se conhece, de pensar o quê das coisas, o 
para quê, o como, o em favor de quê, de quem, o contra quê, o 
contra quem são exigências fundamentais de uma educação 
democrática à altura dos desafios do nosso tempo (FREIRE, 2000, p. 
102). 
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O debate sobre formação de professores, na perspectiva crítico emancipatória 

se faz presente, neste estudo, tendo em vista: uma opção pessoal da pesquisadora, 

que considera que a formação de professores de Ensino Superior (e dos outros 

níveis de ensino) precisa estar respaldada na Educação para a Autonomia. Outra 

razão fundamental deste debate é a Educação Emancipatória ser a proposta do 

Projeto Político Pedagógico da Universidade estudada nesta pesquisa, cujos 

professores têm o desafio de formar e formar-se para a autonomia nas ações, para o 

protagonismo na vida educacional e social e para a emancipação que leve à 

cidadania. Os autores referendados no PPP em questão são Karl Marx; Gyorgy 

Lukacs; Paulo Freire; Boaventura de Souza Santos; Maria Isabel Cunha; Maurício 

Cesar Vitória Fagundes; entre outros. 

Para iniciar o debate sobre a educação para a autonomia, para o 

protagonismo e para a emancipação, cita-se Marx (2004): 

 
qualquer emancipação constitui uma restituição do mundo humano e 
das relações humanas ao próprio homem [...] só será plena a 
emancipação humana quando o homem real e individual tiver em si o 
cidadão abstrato; quando como homem individual, na sua vida 
empírica, no trabalho e nas suas relações individuais, se tiver 
tornado um ser genérico; e quando tiver reconhecido e organizado as 
suas próprias forças sociais, de maneira a nunca mais separar de si 
esta força social como força política (p. 37). 

  
 Inspirado no autor, concebe-se que o processo de formação docente requer 

uma reconstrução pessoal e das relações interpessoais, fortalecendo ações sociais 

e políticas em prol de objetivos coletivos e não individuais. 

Leandro Konder, um dos grandes intelectuais brasileiros na atualidade, tem 

uma trajetória solidamente calcada na filosofia de Marx (1818-1883). Em sua obra O 

Futuro da Filosofia da Práxis (1992) resgata o conceito de práxis no filósofo grego, 

da Antiguidade, Aristóteles, que, para entender esse conceito e diferenciá-lo de 

outros, cria três categorias para três tipos de atividades humanas: a poésis 

(atividade produtiva), a práxis (atividade política e ética) e a theoria (busca da 

verdade). Neste sentido, a práxis implica a atividade política do homem. No decorrer 

dessas proposições, vimos ser resgatadas pelo filósofo alemão, Karl Marx, através 

da práxis, que há possibilidades de transformação da sociedade opressora, que 

coloca o homem em situação de alienação. É nesta situação que a filosofia da práxis 

vai se encontrar ao ingressar no século XXI, segundo Leandro Konder.  
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Sánchez Vázquez, filósofo político, nascido em Algeciras, Espanha, e 

nacionalizado mexicano, que elevou sua voz para dizer “o importante é como se está 

na terra”. E sustenta sua perspectiva da práxis como categoria central do marxismo: 

 
o marxismo é antes de tudo e originariamente uma filosofia da práxis, 
não só porque brinda a reflexão filosófica com um novo objeto, mas 
sim especialmente por ‘quando do que se trata é de transformar o 
mundo’ forma parte como teoria, do processo de transformação do 
real (SANCHEZ VAZQUEZ, 1980, p.12).  

 

Conforme afirma Sánchez Vázquez (1980), por meio da práxis, se fazem e 

refazem ações/conceituações, transmuta-se uma matéria ou uma situação. O 

docente, em formação constante, precisa valer-se da “práxis política” e da “práxis 

social”, pois os sujeitos agrupados aspiram mudar as relações econômicas, políticas 

e sociais. A história é realizada por indivíduos, cujas forças unidas em um povo, são 

capazes de revolucionar um sistema. A práxis implica, sobretudo, melhorar uma 

sociedade, trabalhar a favor de pessoas, respaldar-se em fundamentos éticos, viver 

bem com e para os outros. Isto, certamente, supõe a mudança do próprio ser 

humano, em especial neste estudo, do ser docente.  

Palazon Mayoral (2007), ao aprofundar-se na proposta de Sanchez Vazquez, 

refere que a prática amplia os horizontes teóricos, conforme a base marxista; os 

descobrimentos das forças produtivas caem sob o controle do intelecto, sem que se 

reconheça sua origem. As ações práticas requerem critérios de validade, 

fundamentos e novos aspectos e soluções e meios ou instrumentos novos. Nesta 

discussão sobre teoria-prática há de se pensar que existem diferenças específicas e 

até autonomia entre a teoria e a prática. A prática pode não se tornar teórica e a 

teoria pode não se valer da prática e, também, há teorias ainda não elaboradas 

como práticas. A prática não obedece direta e imediatamente às exigências da 

teoria, mas a teoria responde a práticas e é fonte destas. 

A autora disserta que, de acordo com Sánchez Vázquez e referenciais, a 

noção emancipadora da práxis (Marx a aplica globalmente à produção, às artes, que 

satisfazem a expressão e o desejo de comunicar-se, e às revoluções), sob a 

perspectiva marxiana, é de que o mundo não muda somente pela prática, requer 

uma crítica teórica (que inclui fins e táticas) e, tampouco, a teoria pura consegue 

fazê-la. É indispensável a íntima conjugação de ambos fatores. Desta forma, são os 

fatos os que provam os alcances da teoria. A prática é fundamento e limite do 
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conhecimento empírico. As limitações e fundamentos do conhecimento ocorrem, 

pois, em e pela prática, que marca seus objetos de estudo, seus fins, e ademais, é 

um dos critérios empíricos de verdade. A práxis opera como fundamento porque 

somente se conhece o mundo por meio de sua atividade transformadora.  

Acerca da perspectiva emancipatória que rege os princípios e as ações dos 

professores que educam e formam-se para a liberdade, cita-se Lukács (2007, p.63), 

pois “o homem se forma em seu trabalho e através de seu trabalho. O homem social 

novo se forma ao mesmo tempo em que constrói a nova sociedade”. Nesta 

perspectiva, concebe-se o processo de formação de professores para Educação 

Emancipatória.  

Sousa Santos (1996, p.33) afirma, também, que um projeto emancipatório 

deve ser presidido por uma pedagogia da conflitualidade dos conhecimentos, 

ancorada em três grandes conflitos epistemológicos: “o conflito entre a aplicação 

técnica e a aplicação edificante do conhecimento; conflito entre conhecimento como 

regulação e conhecimento como emancipação; conflito entre imperialismo cultural e 

multiculturalismo”. A vivência desses conflitos, por parte do professor, em constante 

formação possibilita “aprender um novo tipo de relacionamento entre os saberes e, 

portanto, entre pessoas e entre grupos sociais [...] que nos faça aprender o mundo 

de modo edificante, emancipatório e multicultural”. 

Destaca-se, nessa discussão, Fagundes (2003), autor de tese e trabalhos 

publicados sobre a proposta emancipatória da UFPR Litoral. O autor afirma que a 

construção de um projeto, na perspectiva democrática, problematizadora e 

emancipatória poderá possibilitar ao docente “[...] exercitar criticamente o papel 

social da educação, percebendo-se como uma das instituições capazes de auxiliar 

na (re)construção do ser humano e da sociedade numa perspectiva cidadã” (p. 32).  

Fagundes (2009, p.190) defende que 

 
a concepção emancipatória de educação, marca da intencionalidade 
desse PPP, estrutura o trabalho pedagógico da formação e de suas 
relações de modo aberto, ou seja, o movimento é sua principal 
característica. Sendo assim, há a exposição dos seus atores, dos 
seus fazeres e a contradição tornam-se latentes. As relações rumam 
para a constituição de outro paradigma que não mais o dominante. 
Possivelmente, o outro paradigma fundado e fundante de novas 
sínteses tornará cada vez mais raro o espaço privado da produção 
do conhecimento. Nesse constructo, a direção vertical e autoritária 
da produção mais tradicional, visivelmente, passa a ser tensionada 
pela produção de distintas direções e por diferentes atores, desde os 
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tradicionais do sistema – direção e professores –, incorporando 
novos – principalmente acadêmicos e técnicos – e os novíssimos – a 
comunidade externa, das pessoas comuns às organizações 
comunitárias e de trabalhadores. Nesse exercício, os acadêmicos 
alargam seus olhares, aprendem que também são sujeitos desse 
processo. Ao dialogarem com o meio social, têm a possibilidade de 
realizarem a experiência da troca e do reconhecimento de que há 
diferentes saberes e diferentes autorias, portanto a co-
responsabilidade pela aprendizagem torna-se cada vez mais 
presente e necessária para a formação do sujeito social desse novo 
paradigma que emerge. 

 

Ao apontar a intencionalidade emancipatória do PPP estudado pelo autor, que 

também se aprofundou na construção do protagonismo de todos os seus atores, 

remete-se à formação docente em movimento, em constante reconstrução, devido 

aos conflitos e às contradições que emergem em todas as situações de encontro 

com a realidade. Para o autor, a construção de uma educação emancipatória visa à 

potencialidade do exercício de construção de relações que privilegiem o ser em 

detrimento do ter e que reforcem e aflorem, cada vez mais, a força social como força 

política, na perspectiva de contribuir coletivamente com a transformação da 

realidade concreta (FAGUNDES, 2009). 

Para José Augusto Pacheco (2000, p.76), educador português, idealizador e 

coordenador da Escola da Ponte, situada Portugal, também um projeto educacional 

e curricular diferente e inovador, ao analisar criticamente a formação dos 

professores, refere que, muitas vezes, o docente tem uma “autonomia de 

orientação” dentro de referenciais que lhe são impostos - objetivos, programas, 

orientações metodológicas, manuais e procedimentos de avaliação - mas que jamais 

determinam liminarmente a sua ação. Nos contextos educacionais, em sala de aula, 

o professor detém uma autonomia relativa, na medida em que as suas práticas são 

normativamente definidas, mas processualmente reconstruídas. Para o autor, o 

professor detém ainda uma “autonomia de negação”, isto é, a autonomia 

reconhecida no plano das ideias, mas negada no contexto educacional, devido às 

condições de trabalho, à insuficiência dos recursos e materiais curriculares. 

A partir da reflexão do autor, o desafio do docente é ainda superar as 

adversidades e obstáculos que lhes são impostos dentro do seu ambiente de 

trabalho e construir a autonomia para a ação pedagógica, pensada, consciente, 

compartilhada, integrada com seus pares e que visa à aprendizagem dos seus 

educandos.  
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Sacristán (2000, p.48) ressalta que um currículo voltado à intencionalidade 

emancipatória 

 

Deve ser uma prática sustentada pela reflexão enquanto práxis, mais 
do que ser entendida como um plano que é preciso cumprir, pois se 
constrói através de uma interação entre o refletir e o atuar, dentro de 
um processo circular que compreende o planejamento, a ação e a 
avaliação (...). 

 

Para embasar o que se concebe sobre formação de professores na 

perspectiva freireana, cita-se Santiago; Batista Neto (2011, p.8), que afirmam que o 

pensamento de Freire traduz-se: “a humanização como finalidade da educação”. Os 

autores consideram a prática educativa como prática social, circunscrita em 

contextos educativos, permeada por contradições, tensões e conflitos, imbuída de 

caráter transformador, que desvela a histórica natureza finita, limitada e inconclusa 

do ser humano e o imperativo do educar contínuo, ao longo da vida e põe em relevo 

a questão ética política que tem relação com a finalidade da educação. Esse 

conjunto de ideias pedagógicas sobre o processo educativo, para os autores, coloca 

questões e requerimentos para a formação de professores, de modo que ela se faça 

a partir do conhecimento e da crítica do existente. Por ser, ela também, uma prática 

educativa, a formação de professores é tomada como uma prática abrangente em 

seus conteúdos, complexa em seus requisitos e profunda em sua finalidade.  

Concebe-se, então, a formação de professores como um processo 

permanente desde a formação inicial até de continuada. Um processo que vai além 

do formal, institucional, pois ocorre no cotidiano do exercício profissional, na prática 

pedagógica. 

 E ao destacar a atualidade da obra de Paulo Freire, no que tange ao processo 

de formação de professores, Fávero (2011) discute categorias de análise dos 

escritos de Freire, sendo consideradas, no presente estudo, fundamentais na 

formação docente.  

Categoria Práxis, movimento ação-reflexão-ação, unidade dialética, palavras 

unidas por um símbolo de associação, significa ação conscientizada (com ciência, 

razão, estudo). É necessário pensar educação a partir dos problemas vividos pelos 

envolvidos e assumir esses problemas como situações de aprendizagem, ou seja, 

compreender e fazer compreender as raízes desses problemas, na crítica a uma 

sociedade injusta e a um sistema econômico-social excludente. Daí a valorização do 
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saber pela experiência para, refletir sobre ele, criticando-o, ampliando-o e entender a 

realidade, para transformá-la.  

Categoria Esperança. O homem faz a história, é capaz de mudar o mundo. É 

limitado, contingenciado pelas condições concretas da realidade, mas não é 

determinado por elas.  

O que deriva outra categoria: a Conscientização; esta significa considerar 

necessário mudar o mundo com inteligência e com ação. A educação é, ou deve ser, 

instrumento dessa ação, na medida em que possibilita ao homem tomar consciência 

da realidade em que vive e, em consequência, agir para transformar essa realidade, 

tendo em vista a construção de uma sociedade justa e fraterna. A educação, para 

Paulo Freire, não se restringe ao ensino, nem muito menos ao treinamento 

profissional; trata-se da formação do homem, considerado como ser inacabado, em 

permanente processo de autoformação. 

Outra categoria fundamental, na pedagogia freireana, é o Diálogo: ninguém 

educa ninguém; os homens (e as mulheres, dirá Paulo Freire depois) se educam 

numa relação dialógica, de saberes e afetos. O diálogo viabiliza metodologicamente 

o movimento da práxis: partir do vivido e do sabido e, como escrito anteriormente, 

discuti-lo, criticá-lo, ampliá-lo, para daí não só mudar a visão de mundo, mas 

transformar o mundo. 

Parafraseando Freire (1997), o professor precisa pensar criticamente a prática 

de hoje ou de ontem para melhorar a próxima prática. A prática, enquanto ato 

educativo, é vista por Paulo Freire como indissociável da teoria. O autor afirma que a 

prática docente crítica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinâmico, 

dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O movimento entre teoria e prática 

possibilita, ao mesmo tempo, que a teoria se enriqueça com a prática e que se 

instaure a comunicabilidade entre o discurso científico e a práxis. Na perspectiva do 

autor, só o conhecimento não basta para mudar atitudes e comportamentos. A teoria 

é necessária, é fundamental na prática dialógica, que tem como componente 

fundamental a troca de saberes.  

Para Santiago; Batista Neto (2011, p.9-15), a perspectiva de educação e de 

formação de professores/as, proposta por Paulo Freire, se diferencia de outras a 

partir de alguns fundamentos que ela traz. São eles:  

(1) a formação, seja ela inicial ou continuada, solicita um contexto de 

problematização da realidade;  
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(2) a escuta, como fundamento do diálogo, é uma prática e também um conteúdo 

indispensável no processo de formação;  

(3) o tempo é uma dimensão fundamental para a materialidade das políticas e da 

intencionalidade educativa;  

(4) a relação dialógica é expressão da relação teoria-prática que traduz a concretude 

de uma concepção formadora.  

 

A seguir, uma síntese do que dissertam os autores: 

(1) A formação docente inicial e continuada exige problematização da realidade; esta 

como ato de tomar a educação e seu projeto cultural, histórico e socialmente 

situados, como objetos sobre e a partir dos quais reflete o educador em 

formação. É tomá-los não como realidade pronta e acabada, mas como ato de 

conhecimento que requer a aprendizagem do pensar, do refletir rigoroso, crítico, 

problematizador. É realizar o duplo movimento de pensar a educação e seu 

projeto cultural e, ao mesmo tempo e de forma indissociável, proceder à 

aprendizagem do pensar. Aprender a pensar o real e com o real não significa 

pensá-lo isoladamente ou reduzi-lo a um conjunto de métodos e técnicas do 

pensar.  

(2) A escuta, como fundamento do diálogo, precisa ser prática no processo de 

formação dos professores. Escuta entendida como abertura à fala, aos gestos, à 

perspectiva do outro. Não há exercício do diálogo sem o exercício da escuta 

atenta, nem sem o silêncio como uma atitude fundamental no espaço da 

comunicação. É escutando que se aprende a falar. Escutar não por colocar à 

disposição os ouvidos, mas por disponibilizar a atenção ao outro através de uma 

pluralidade de procedimentos. Aprender-Ensinar a escutar é ao mesmo tempo 

um conteúdo da formação de professores e um conteúdo do exercício 

profissional. Saul (2010) lembra que a escuta é “... requisito para o diálogo e para 

a compreensão do conhecimento que o educando traz à situação de ensino-

aprendizagem, possibilitando, ao educador, conhecer e trabalhar a partir da 

leitura de mundo do educando” (p.160). E para Freire,  
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Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade 
auditiva de cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a 
disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a 
abertura à fala do outro, ao gesto do outro, às diferenças do outro. 
Isto não quer dizer, evidentemente, que escutar exija de quem 
realmente escuta sua redução ao outro que fala (FREIRE, 1991, p. 
135). 

  
 
(3) O tempo como fundamental para a materialidade das políticas e 

intencionalidades educacionais. É no tempo - histórico, pedagógico, curricular - 

que a instituição educacional se configura como um objeto de análise, ao mesmo 

tempo em que se constitui como lugar onde se dá a produção e a socialização do 

conhecimento, bem como a intervenção sócio-pedagógica. O tempo realiza com 

os sujeitos da educação o movimento que dá vida e materialidade às finalidades 

educativas. É no e com o tempo que a instituição educacional cumpre sua função 

social e, desse modo, carrega a possibilidade de contribuir para uma formação 

humanizadora ou negá-la. A formação docente está assenta na temporalidade e 

espacialidade como objetos de reflexão crítica e prática pedagógica. E assim,  

entende-se a afirmação de Freire: 

 
Impossível pensar a prática educativa, portanto a escola, sem 
pensar a questão do tempo, de como usar o tempo para a aquisição 
do conhecimento, não apenas na relação educador-educando, mas 
na experiência inteira, diária, da criança na escola (1991, p. 46). 
 

A relação dialógica, como expressão da relação teoria-prática, ou seja, a 

relação dialógica caracterizada pela relação de horizontalidade, numa outra maneira 

de conceber a relação entre educador e educando, que atribui valor a lugares e 

perspectivas, considerando educando e educadores como seres de direito, 

reconhecendo diferenças culturais como condição do humano.  

 

Permite o respeito à cultura do aluno, à valorização do conhecimento 
que o educando traz, enfim, um trabalho a partir da visão de mundo 
do educando é sem dúvida um dos eixos fundamentais sobre os 
quais deve se apoiar a prática pedagógica de professores e 
professoras (FREIRE, 1991, p. 82). 
 

Outro aspecto fundamental do processo de formação docente é Educar para 

a Autonomia, para a Liberdade, e Licínio Lima (2011), ao realizar uma releitura da 

obra de Freire (1997), Pedagogia da Autonomia - Saberes Necessários à Prática 

Educativa, defende a educação para a (e como) prática da decisão, ou crítica à 
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educação indecisa. A obra, em questão, versa sobre os saberes necessários à 

prática da educação como deliberação individual e colectiva, de educadores e 

também de educandos, em processo de construção da sua autonomia. Uma 

pedagogia da decisão exige, segundo Freire, a prática democrática da decisão, não 

apenas enquanto processo político de democratização dos poderes educativos e de 

exercício da autonomia democrática, mas também enquanto processo pedagógico, 

aprendendo a democracia pela prática da participação na decisão. Para Licínio 

Lima, é difícil educar para a liberdade, na ausência de práticas de liberdade de 

educadores e de educandos e, pelo contrário, é mais plausível encontrá-los 

subordinados pelas prescrições de outros, paralisados na acção de pensar e buscar 

novas possibilidades, esmagados por rituais de obediência cega, por injunções 

pedagógicas estranhas ou por tecnicismos didácticos alienantes. 

Entende-se, portanto, que formação de professores visando à Educação 

Emancipatória requer a Pedagogia de Freire na prática, na ação pensada, 

problematizada, coletiva e compartilhada, requer momentos de reflexão subjetiva 

sobre a ação e discussões árduas sobre os problemas comuns. Ressaltando o 

grande desafio, enfatizado por Saul; Silva (2011, p.20-21),  

 

a necessidade de aprofundar, com rigorosidade metódica, os estudos 
e as pesquisas sobre o pensamento de Paulo Freire, buscando 
argumentos e evidências que permitam a correção de equívocos, por 
vezes presentes em políticas e práticas que se dizem freireanas e a 
reinvenção da práxis educativa de modo que, sem medo de ousar, 
seja possível buscar a adesão das pessoas, em um processo de 
formação permanente e, no coletivo, mudar a realidade concreta. É, 
dessa forma, que as políticas de currículo podem ser gestadas no 
compartilhamento dos espaços e tempos, garantindo-se a voz para 
as escolas. 
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3. CENÁRIO DO ESTUDO: OBSERVAÇÃO PARTICIPANTE E ANÁLISE 

DOCUMENTAL 

 

A terceira parte do presente estudo é destinada à apresentação do caso em 

estudo - a Universidade Federal do Paraná, setor Litoral. Inicia-se com a observação 

participante, visando conhecer os espaços físicos e de aprendizagem e as pessoas 

que lá circulam e atribuem sentido a tudo que acontece. E em seguida, a análise de 

documentos que propõem subsídios e diretrizes para a formação docente no Projeto 

Litoral.  

 

3.1 UFPR LITORAL: OBSERVAÇÃO PARTICIPANTE   

O momento de observação constitui-se da descrição de cinco itens, a saber: 

1. Espaços físicos;  

2. Projetos de aprendizagem; 

3. Programas educacionais; 

4. Grupos de trabalho; 

5. Conselho deliberativo. 

 

 3.1.1 Espaços físicos da universidade 

O campus da UFPR Litoral, localizado em Matinhos, município do litoral 

paranaense, fica a 50 metros da praia. O município faz divisa com Guaratuba (sul), 

Paranaguá (oeste) e Pontal do Paraná (norte) e está a 110 km de Curitiba, capital do 

Estado. A universidade ocupa um terreno de 12.778,72 m2 no qual há 44 salas de 

aula, biblioteca, prédio administrativo e auditório. Vinculados à universidade são:  

1) o Centro Cultural: cuja missão é ser um espaço multidisciplinar, baseado no 

eixo ensino – pesquisa – extensão, democrático e de inclusão social através 

da cultura, além de oferecer para a comunidade uma programação 

diversificada e gratuita. O principal objetivo é possibilitar que os espaços 

sejam amplamente utilizados nos três eixos curriculares: nas aulas práticas 

dos Fundamentos Teórico-Práticos (FTP) dos diferentes cursos, nas 

Interações Culturais e Humanísticas (ICH) e nos Projetos de Aprendizagem 

(PA). Além de fomentar eventos culturais de natureza erudita e popular, 
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como: festivais, mostras, encontros, feiras, seminários, mesas redondas e 

debates, priorizando a realização de eventos das linguagens artísticas, como: 

artes visuais, cinema, dança, música e teatro. Inclui na proposta a viabilização 

de programas de capacitação na área cultural para o desenvolvimento 

sustentável: palestras, cursos, workshops e oficinas (UFPR Litoral, 2011). 

2) a Clínica Escola de Fisioterapia: fruto de uma parceria interinstitucional 

formada pela Universidade Federal do Paraná (UFPR), pelo Governo do 

Estado do Paraná e pela Prefeitura Municipal de Matinhos. É um espaço de 

aprendizagem destinado à realização de atividades formativas em fisioterapia, 

ao atendimento público através da prática profissionalizante e de projetos de 

aprendizagem, pesquisa e extensão de discentes e docentes (UFPR Litoral, 

2011). 

3) o Laboratório de Análises Clínicas: espaço utilizado para este fim e para 

formação supervisionada de profissionais, também construído em parceria 

com a prefeitura local.  

 

A universidade conta com laboratórios que se constituem em elementos de 

ligação entre os Projetos de Aprendizagem e os Fundamentos Teóricos Práticos. 

Foram desenhados em espaços coletivos, onde as modalidades de ensino, pesquisa 

e extensão são contempladas. São eles:  

1) Laboratório de Precisão: apresenta equipamentos tanto da área ambiental como 

equipamentos para procedimentos de biologia molecular.  

2) Laboratório de Saúde: utilizado nas aulas práticas dos cursos da área de saúde, 

equipado com leitos, macas e material para procedimentos nesta área.  

3) Laboratório de Física e Análises Químicas:  utilizado, principalmente, pelo curso 

de Ciências; é constituído por conjuntos didáticos para montagem de práticas e 

melhor entendimento de processos físicos e químicos.  

4) Laboratório de Biodiversidade: onde são desenvolvidos projetos com o intuito de 

educação científica, ambiental e cultural. Esses projetos estão incluídos num 

programa de extensão, pesquisa e ensino chamado de Laboratório Móvel de 

Educação Científica e Educação Ambiental, constituído por equipe multidisciplinar.  

5) Laboratório de Análises Químicas e Biológicas: são desenvolvidas atividades 

como análises de solo e água, além de práticas de Bioquímica e Fisiologia. Utilizado 
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pelos cursos de Fisioterapia, Gestão Ambiental, Agroecologia e Ciências, tanto nas 

aulas práticas quanto no desenvolvimento de Projetos de Aprendizagem e Pesquisa.  

6) Laboratório de Anato-morfologia:  foi desenhado com mesas para as práticas de 

anatomia e microscopia, utilizado pelos cursos de Fisioterapia, Gestão Ambiental, 

Agroecologia e Ciências.  

7) Laboratório de Educação Alimentar (LEAL): utilizado de forma coletiva, onde são 

desenvolvidas atividades de ensino, pesquisa e extensão. É um dos espaços mais 

utilizados pelo eixo ICH do PPP do setor Litoral. Foi idealizado como uma cozinha e 

equipado como tal para proporcionar aos frequentadores a ideia de um espaço às 

boas práticas de preparação de alimentos (UFPR Litoral, 2011). 

 Nesses espaços físicos há interações entre professor-professor, aluno-

professor, ambos com a comunidade local, incluindo pessoas excluídas pela 

sociedade e pelo mercado de trabalho. Tais espaços constituem-se como formativos 

para todos os envolvidos e, em especial, neste estudo, destaca-se o professor 

universitário, também em formação permanente. 

 

3.1.2 Projetos de aprendizagem 

  Os projetos fundamentam o currículo do Setor Litoral e são desenvolvidos 

como eixo de aprendizagem nas perspectivas de extensão, pesquisa e ensino. Mas 

também há projetos institucionais que impulsionam todos os outros: Laboratório 

Móvel de Divulgação Científica (LabMóvel); Laboratório do Núcleo de Apoio às 

Pessoas com Necessidades Especiais - UFPR Litoral (LABNAPNE); Laboratório de 

Interculturalidade e Diversidade (LAID); Mundo Mágico da Leitura; Educação e Vida 

sustentável; Grupo REGEDI - Relações de Gênero e Diversidade; Laboratório de 

Criação e Produção Artística; Projeto Direitos Humanos e combate a violência 

doméstica contra mulheres; Projeto Vila; Revista Divers@; Projeto de 

Conscientização em Bem-Estar Animal e Guarda Responsável (UFPR, Litoral, 

2011). Tais projetos institucionais funcionam como ponto de partida para o 

desenvolvimento de outros projetos de alunos e professores. Cada qual, exercendo 

sua autonomia e seu protagonismo em relação ao seu processo de formação, 

desenvolve novos projetos visando ao envolvimento da comunidade e 

sustentabilidade para as pessoas e o meio ambiente. Destacam-se os projetos de 

aprendizagem (também de ensino, pesquisa e extensão) como momentos 

formativos e permanentes dos docentes.   
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3.1.3 Programas educacionais 

 O setor Litoral desenvolve programas e políticas de ações inclusivas que 

visam promover inclusão em diversos aspectos. São eles:  

1) Programa de Apoio à Aprendizagem (PROA) – constituído no segundo semestre 

de 2008, de caráter interdisciplinar, atende ao docente, discente e técnico-

administrativo com o objetivo de articular e realizar ações favorecedoras à 

aprendizagem e ao desenvolvimento emancipatórios. Dentre as áreas de 

atuação, destacam-se o desenvolvimento e a organização pessoal (saúde, bem-

estar e convivência), o desenvolvimento e a organização pedagógica e ainda, a 

organização normativo-administrativa. O programa fundamenta-se em ações 

imediatas, progressivas e permanentes, além do desenvolvimento integral do ser 

humano. Essas ações se realizam por meio de atendimentos individuais e 

projetos coletivos, sendo estes ligados a parcerias existentes na UFPR Litoral,  

planejados para serem executados a curto, médio e longo prazo (UFPR Litoral, 

2011).  

 

Na fase observacional da pesquisa, foi possível participar de uma reunião do 

PROA, que atualmente é composto por vinte integrantes, técnicos de formações 

diversas: assistente social, enfermeira, veterinária, psicólogas, pedagogo, 

professora, fisioterapeuta, médica, engenheiro agrônomo, professora de educação 

especial; eles atuam como assessores de professores e alunos, nos três eixos de 

aprendizagem, visando à prevenção da evasão de alunos, resolução de conflitos 

interpessoais, ao atendimento individual, à assessoria às câmeras, promoção de 

saúde e educação para servidores, alunos e comunidade. Uma professora 

mencionou que leva a proposta do PROA para seus espaços de aprendizagem e 

traz demandas de professores e alunos para o programa. Uma técnica da área da 

saúde relata que ingressou na universidade devido à opção de vida de morar no 

município, e diz que é preciso passar no portal e se despir de todas as certezas e 

convicções. Considera que vem se formando como educadora, pois promove 

educação relacionada à saúde e também é convidada a ministrar discussões 

temáticas nos diversos espações de aprendizagem.   

2) Laboratório do Núcleo de Apoio às Pessoas com Necessidades Especiais 

(LABNAPNE): constitui-se um projeto institucional do setor Litoral, parceiro do 

espaço institucional na Universidade Federal do Paraná denominado Napne. 
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Desde 2008, apoia e incentiva ações para garantir condições de acesso e 

permanência da comunidade acadêmica (discentes, docentes e técnicos 

administrativos) dentro da universidade. As pessoas atendidas devem 

apresentar necessidades especiais em relação às deficiências nos aspectos 

educacionais ou de acessibilidade. Conta com uma equipe multiprofissional, 

composta por docentes, técnicos administrativos e discentes de diversas áreas 

de conhecimento, interessados na inclusão educacional. Na medida do possível, 

participa de capacitações nas parcerias do Setor Litoral com a comunidade local 

e regional no que se relaciona à inclusão, acessibilidade e tecnologias 

assistivas. Além de procurar oferecer alternativas, dá suporte aos estudantes, 

com necessidades educacionais especiais, e a servidores (professores e 

técnicos), em sua participação nas atividades acadêmicas (UFPR Litoral, 2011).  

3) Programa de Educação Superior Indígena: o ingresso e a permanência de 

estudantes indígenas, no ensino superior da UFPR, tem como marco legal a 

Resolução COUN no. 37/04 e, no estado do Paraná, a lei no 13.134/2001. 

Ambas normativas criam vagas suplementares exclusivas para estudantes 

indígenas, nas instituições públicas de ensino superior paranaenses e 

estabelecem estratégias pedagógicas de manutenção e acompanhamento 

destes estudantes na universidade. O ingresso indígena na UFPR ocorre por 

meio das edições anuais do Concurso Vestibular dos Povos Indígenas no 

Paraná, o qual seleciona dez candidatos oriundos de diferentes etnias e regiões 

do país para ocuparem vagas suplementares nos cursos de graduação ofertados 

na instituição. Na UFPR Litoral, os estudantes indígenas estão presentes em 

20% dos cursos e articulam ações pedagógicas interculturais, envolvendo 

diferentes áreas do conhecimento nos distintos espaços curriculares, em 

interação com os variados segmentos da comunidade universitária. 

Compreendida em sua dimensão de totalidade, a educação superior indígena na 

UFPR Litoral se estrutura na articulação com os demais níveis da educação 

escolar indígena, da educação infantil à pós-graduação. Isso acontece pelo 

desenvolvimento de projetos de ensino, pesquisa e extensão, protagonizados 

pelos estudantes universitários indígenas, em equipes interculturais, mediadas 

pelos docentes. Tais projetos têm possibilitado o exercício acadêmico voltado à 

produção de novas perspectivas, produtos, conhecimentos, metodologias, 
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eventos, a partir de uma estratégia pedagógica, centrada no diálogo intercultural 

(UFPR Litoral, 2011).  

Os programas e as políticas de inclusão são espaços facilitadores para a 

formação do docente universitário, advindo de formações diversas, tradicionais, 

catedráticas e/ou críticas, reflexivas; nesses espaços, o profissional tem 

oportunidades singulares para aprimorar o ser docente na perspectiva de uma 

educação emancipatória. 

 

3.1.4 Grupos de trabalho 

Os três eixos curriculares – Fundamentos Teórico-Práticos (FTP), Interações 

Culturais e Humanísticas (ICH) e Projetos de Aprendizagem (PA) circulam nos 

diversos grupos de trabalho, ou seja, grupos de docentes, discentes e técnicos 

reúnem-se nas três instâncias, por meio das reuniões de Câmaras dos Cursos, do 

Grupo de Interações Culturais e Humanísticas (GICH) e do Grupo de Projetos de 

Aprendizagem (GEPA).  

Na pesquisa em campo, a pesquisadora pôde participar ou conhecer esses 

três momentos e entender como ocorre a participação do docente, foco desta 

pesquisa, nesses espaços também formativos para o professor.  

 Ao participar da reunião de câmara, foi possível observar que cada professor 

participa de duas câmaras: uma do curso no qual ingressou em outra com a qual 

possui interface. Neste espaço, professores socializam projetos educacionais e 

experiências em grupos de estudo/trabalho; discutem currículo como projeto em 

construção. Debateu-se, na ocasião, a preparação de uma semana de estudos 

intensivos, na qual professores e alunos discutiram, interdisciplinarmente, problemas 

reais e temas transversais. As discussões das câmeras promovem as próximas 

vivências e ações concretas. Professores retornam aos seus teóricos de referências 

para resolverem problemas do cotidiano. A interação do grupo promove 

aprendizagem, reflexão, ressignificação, acesso à informação, possibilidade de 

novas práticas. É considerado, pelos participantes que se manifestaram oralmente, 

um efetivo espaço de formação devido à possibilidade do encontro semanal, do 

caráter interdisciplinar e da diversidade de formação dos educadores. Um professor 

relata que, ao falar, contribui e ao ouvir, aprende.  

 Em outra câmara observada, o grupo discutiu sobre o evento que decidirá as 

ações concretas relativas ao desastre ambiental, ocorrido na região, por ocasião das 
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chuvas de 11 de março de 2011. Grupos de alunos e professores mediadores 

discutem, desde então, a respeito. O evento organizado é um fórum interdisciplinar 

que visa promover o diálogo e resolver os problemas reais da região e das pessoas,  

com a colaboração de órgãos públicos e dirigentes políticos. Outro ponto de pauta 

foi a semana de projetos, na qual alunos iniciantes e concluintes socializam suas 

vivências, aprendizagens, conhecimento construído e projetos. O módulo Intercursos 

também foi tema em debate, visando ao reconhecimento do Litoral por turmas 

mistas, de alunos de diferentes cursos, com a mediação de professores. Os mesmos 

discutiram a necessidade de formação de professores mediadores para atuarem 

neste módulo. O problema, no processo de aprendizagem de alguns alunos, 

também é pauta desta câmara e gera discussões, mais uma vez, sobre a mediação 

pedagógica, bem como sobre o processo de avaliação, sobre o percurso de 

formação do aluno, os entraves e encaminhamentos, o que, na opinião de alguns 

professores, contribui para a formação contínua do professor. Professores relatam 

que, enquanto discutem informes, eventos, projetos, surgem espontaneamente 

temas para aprofundamento e quando não há tempo nas reuniões semanais, outros 

momentos são marcados para as discussões temáticas. Uma professora relata que 

a formação docente ocorre coletivamente e individualmente, em um processo 

subjetivo, não formalizado, mas fortalecedor do grupo e das ações concretas.  

Com relação ao Grupo das Interações Culturais e Humanísticas - GICH, foi 

possível entrevistar um de seus integrantes, que ingressou na universidade como 

técnico administrativo em 2006. Menciona que “não havia sala de aula. Houve todo 

um esforço para consolidar o Projeto Político Pedagógico (PPP) – o documento, 

para quem viesse após, tivesse como norte o PPP”. O entrevistado mencionou que 

lhe foram apresentadas algumas escritas do PPP, porque o documento foi divulgado 

somente em 2008. E um dos espaços que mais lhe sensibilizou foram as ICHs, por 

serem um espaço, na universidade, de discussão sobre questões relativas ao ser 

humano, antes de trabalhar especificamente a técnica. “Muitos cursos de formação 

profissional se preocupam mais com a técnica do que com a formação profissional 

no sentido de com quem ele irá interagir e se relacionar”. Em 2006, conta, que as 

ICHs (Interações Culturais e Humanísticas) eram espaços a palestras, para grandes 

grupos, exigindo que os estudantes realizassem conexões entre a palestra e as 

discussões especificas do seu curso. Por exemplo, relata o entrevistado, “o 

palestrante era da geologia e o estudante técnico em enfermagem deveria refletir 
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sobre a ocupação do território local e as repercussões na sua área específica de 

atuação”. Outro movimento das ICHs foi de estudantes, mediados por um professor; 

eles escolhiam temas para debates, em grupos menores, sobre política, economia, 

independentemente do curso ao qual estavam vinculados. E no terceiro momento, 

havia as oficinas, relacionadas a grandes temas, como: meio ambiente, artes, 

filosofia; eram, contudo, oficinas de curta duração, com quatro encontros. 

Posteriormente, utilizaram oficinas de maior duração, em vista da interação e do 

vínculo entre as pessoas envolvidas. O objetivo era formar grupos de compromisso 

e cooperação. Nesse momento, as oficinas eram propostas pelo professor, para 

depois, serem propostas pelos alunos; estes convidavam professores para a 

mediação pedagógica. Atualmente, em mais um momento de transição, visa-se o 

diálogo entre estudantes e professores, no processo de construção da atividade. Ao 

ser questionado como o espaço das ICH poderia ser considerado formativo, também 

para o docente como mediador, o sujeito entrevistado responde: “o grupo de ICH é 

um lugar para se deslocar, um lugar para realizar os sonhos que você traz da sua 

história de vida, que não necessariamente estão na sua história acadêmica. O 

sujeito olha pra tese e diz: “eu sempre quis fazer outras coisas” e as ICH são 

espaços de outras coisas que podem ou não estar vinculadas às atividades 

acadêmicas”. Refere ainda “o único limite é não transformar o espaço no exercício 

da técnica pela técnica. Você pode discutir a técnica, mas ela pressupõe o seu 

relacionamento com o outro”. As atividades promovidas no primeiro semestre de 

2011 encontram-se em anexo.   

 Também foi possível entrevistar uma integrante do Grupo de Estudos de 

Projetos de Aprendizagem (GEPA) que relata ter visto a divulgação do processo 

seletivo da UFPR Litoral e chamada pelo PPP, com a expectativa de que “era 

possível fazer algo diferente”. A entrevistada menciona que, para ela, o eixo “projeto 

de aprendizagem foi construído para viabilizar que o aluno seja protagonista do seu 

estudo. O professor pode mediar um projeto sobre qualquer tema, desde que seja 

algo que lhe instigue. Ele pode mediar até dezoito alunos, por exemplo, seis grupos 

de três alunos. Ou seja, pode mediar seis projetos. Gera protagonismo no professor, 

no aluno e sustentabilidade no entorno, no sentido de empreendedorismo, de criar 

possibilidades de vida para outras pessoas (...). O projeto não precisa ser 

rigorosamente escrito, pode ser apresentado como teatro, banda de música. Por 
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isso não é somente interdisciplinar, com a troca de conhecimento, mas 

transdisciplinar porque liga-se à filosofia, às artes”.  

Com relação ao GEPA, a entrevistada responde:  

 

O GEPA também é um grupo de estudos, e lemos textos juntos, nos 
reunimos a cada quinze dias. As reuniões agora são para 
organização da mostra de projetos. Um momento anual, em que o 
aluno apresenta o seu processo de aprendizagem. O grupo é 
formado por um professor de cada curso e três técnicos, mas é 
aberto a outras pessoas. Esse grupo elege o coordenador por dois a 
três anos. Na mostra, há salas interdisciplinares e salas temáticas. 
Dois professores e um técnico mediam as apresentações, de dez 
minutos, de cada aluno. 

  

 3.1.5 Conselho deliberativo 

Outro espaço de encontro e formação é o Conselho Deliberativo, que reúne 

docentes, discentes, técnicos, convidados e comunidade para debater assuntos 

comuns. Foi possível participar de um conselho, sendo que neste foi divulgado o 

conselho temático sobre Educação Inclusiva, no qual servidores e alunos deveriam 

estar atentos para receber pessoas com necessidades educacionais especiais na 

universidade. Debateu-se, também, sobre o fórum relacionado aos problemas 

ambientais e dos desabrigados da região, devido ao desastre ambiental decorrente 

das chuvas no início do correte ano. Totalizam 110 projetos, em andamento, em prol 

deste problema. Foram apresentadas propostas de parcerias entre professores e 

alunos com as escolas públicas. Também foram apresentados os resultados do 

Seminário de Gestão Ambiental, no qual o curso do litoral foi representado como o 

segundo de graduação no país. Professores e alunos, neste evento, discutiram 

currículo da educação básica. O caráter interdisciplinar da universidade e do curso 

permitiu, segundo os participantes do evento, avanço nas discussões e nas ações. 

O mesmo foi representado por um professor que era o único graduado em Gestão 

Ambiental na UFPR Litoral. Outro ponto de pauta foi o intercâmbio de alunos de 

Gestão e Empreendedorismo na Universidade do Porto. Os mesmos relatam ter 

estranhado o caráter tradicional, a disciplinaridade e a relação hierárquica professor-

aluno da conceituada universidade portuguesa. Visitaram a Escola da Ponte e 

reconheceram, como na universidade do Litoral, a educação emancipatória e o 

exercício das crianças para a cidadania. Esses alunos foram chamados a falar nas 

aulas de licenciatura. Por fim, houve a apresentação dos projetos de aprendizagem 
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de alunos de fisioterapia para todos presentes no conselho e para o Comitê de Ética, 

cujos temas são relacionados às necessidades de pessoas da região (equoterapia, 

talassoterapia, alongamento e fibromialgia, fisioterapia e psicomotricidade da criança 

com Síndrome de Down).  

Portanto, a sala de aula é apenas um lugar dentre tantos outros nos quais 

alunos, professores e técnicos administrativos se constituem como sujeitos de 

aprendizagem do Projeto de Educação Emancipatória da UFPR Litoral. Além do 

que, o campus está localizado próximo à praia e aos espaços de belezas naturais, 

como também dos problemas de ordem social, econômica e ambiental, que 

precisam da intervenção das pessoas do meio universitário e, sobretudo, da 

conscientização e mudanças de atitude dos habitantes da região. 

Em síntese: os espaços físicos; os projetos institucionais que se desdobram 

nos projetos de aprendizagem (ensino, pesquisa e extensão); os programas 

respaldados em políticas inclusivas; e os grupos de trabalho (das câmaras, dos 

projetos e das interações culturais e humanísticas), constituem-se como espaços 

formativos onde ocorrem ações concretas de formação docente continuada. 

Destacam-se, no estudo observacional realizado: 

• Programa de Apoio à Aprendizagem (PROA) – este espaço possibilita ao 

docente ser ouvido em relação às suas necessidades de aprendizagem, 

sendo que o mesmo encontra-se em constante formação. Tem-se, com o 

programa, a oportunidade de conhecer e debater o Projeto Político 

Pedagógico com a equipe pedagógica e técnica, fazendo reflexões e 

aprimorando a prática educacional, além de resolver conflitos interpessoais 

que favorecem a aprendizagem no aspecto interacional e de vivência e 

convivência coletiva.  

• Laboratório de apoio às pessoas com necessidades educacionais especiais 

(LABNAPNE) – o docente pode utilizar esse espaço para debater sobre 

necessidades educacionais especiais de seus educandos, tendo em vista 

ações inclusivas que aprimorem a docência neste projeto diferenciado e que 

tragam e mantenham o aluno na universidade, evitando desmotivação e 

evasão, pelas possíveis dificuldades encontradas no processo educativo. 

• Programa de Educação Superior Indígena – oportunidade relevante para o 

docente realizar a interação com a cultura indígena e a mediação com esse 
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aluno, em seu processo de produzir conhecimento e modos de vida 

sustentáveis.  

• Câmaras de Cursos – momento de formação dialógica, política, de resolução 

de problemas coletivos, no qual surgem os conflitos e as contradições 

inerentes ao humano, ao grupo; também há fortalecimento de ações 

concretas interdisciplinares. 

• Interações Culturais e Humanísticas – momento em que o docente exerce 

autonomia e criatividade para realizar o que gosta de fazer além da docência, 

visando realizações pessoais que envolvam atividades culturais e sociais, o 

que favorece a sua autoformação profissional.  

• Projetos de Aprendizagem – possibilitam formação docente interdisciplinar, 

devido a ações coletivas para a resolução de problemas reais; desenvolvem a 

mediação pedagógica do docente, que precisa ser ouvinte e dialogar com 

seus educandos, propiciando reflexão, crítica, aprendizagem, autonomia e 

criatividade, pois a partir de projetos, o docente também exerce seu 

protagonismo, autonomia para uma educação emancipatória.  

• Conselho Deliberativo - surgem ainda mais forte as contradições e os 

conflitos, porém é espaço de debate, levantamento de questões, problemas, 

mas, sobretudo, de soluções e encaminhamentos propostos por docentes, 

discentes, técnicos, comunidade local e regional.  

  
3.2 ANÁLISE DOCUMENTAL SOBRE PROPOSTAS DE FORMAÇÃO DOCENTE  

Esta fase da pesquisa conta com três publicações institucionais: Notícias da 

Consolidação da UFPR Litoral (2008); Trajetória da Implantação da UFPR Litoral 

(2008); Projeto Político Pedagógico (2008).  

Segundo as Notícias da Consolidação da UFPR Litoral (2008), em março de 

2005, foi assinado um termo de cooperação entre a UFPR, o Governo do Estado do 

Paraná, a Secretaria de Estado da Ciência, Tecnologia e Ensino Superior, a 

Faculdade Estadual de Paranaguá e Prefeitura Municipal de Matinhos, PR para 

implementação de ações voltadas à ampliação de acesso à educação e o 

funcionamento da Universidade do Litoral. Em maio de 2005, abre as inscrições para 

o primeiro processo seletivo para curso de graduação e profissionalizantes. 

Moradores de Matinhos e região estudam para o vestibular na universidade. Foram 

efetuadas mais de 1.700 inscrições. Em junho de 2005, Projeto Político Pedagógico 
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é tema de Seminário que contou com a participação das pesquisadoras Lea 

Anastacion (UFPR) e Maria Isabel Cunha (UNISINOS). O primeiro vestibular ocorreu 

nesse mês. A aula inaugural ocorreu na areia da praia, em julho do mesmo ano. O 

concurso para professores tem ocorrido a partir de setembro de 2005. Em dezembro 

do mesmo ano, ocorre o Seminário de Integração para professores concursados. 

Professores da educação básica de Matinhos e os da UFPR Litoral passam a 

trabalhar juntos, no início de 2006. Em junho de 2006, ocorre novo concurso para 

professores. Professores do Município de Morretes também trabalham juntos com os 

professores da UFPR Litoral em julho do mesmo ano. Em dezembro de 2006, forma-

se a primeira turma de graduados na UFPR Litoral. Semana de avaliação de 

planejamento ocorre em julho de 2007. Neste mesmo mês, ocorre a Semana 

Pedagógica com a participação de professores e gestores da Rede de Educação 

Básica e da Universidade do Litoral. Em agosto desse ano, é inaugurada a clínica 

escola de fisioterapia. Em dezembro do mesmo ano, em reunião do conselho 

universitário, ficou aprovada a transformação do campus na UFPR Setor Litoral. No 

inicio de 2008, ocorre a Semana Pedagógica que movimenta educadores do litoral 

paranaense com a participação do Prof. Dr. Celso Vasconcellos. Professor Valdo 

Cavallet foi eleito diretor do Setor Litoral em abril de 2008. Novo concurso para 

docentes ocorre em julho de 2008. Em julho de 2008, acontece nova Semana 

Pedagógica que contou com a participação do pesquisador e livre docente em 

didática do ensino superior – Marcos Tarciso Masetto.  

A publicação sobre a Trajetória da Implantação da UFPR Litoral (2008) 

documenta atas, resoluções, portarias e ofícios e, no que diz respeito ao docente 

universitário, apresenta o quadro de servidores, as deliberações legais e o campo de 

atuação docente, que inclui planos de ação.  

O Projeto Político Pedagógico da UFPR Litoral (2008) foi aprovado em junho 

do referido ano. No que se refere à concepção emancipatória de educação superior, 

o documento afirma que: 

 
A proposição do Projeto Político Pedagógico do Setor Litoral da 
UFPR quer superar os pressupostos da modernidade e lançar-se na 
construção de um projeto inovador e emancipatório. Para tal, toma 
como princípio a reflexão acerca da realidade concreta do lugar, 
como fonte primeira, para, em diálogo com o conhecimento 
sistematizado, tecer a organização curricular e o desenvolvimento de 
projetos que devem partir dos alunos e envolver os professores e a 
comunidade (p.6). 
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Segundo o PPP, pensar um projeto inovador com características 

emancipatórias significa uma nova forma de concepção de conhecimento, de 

homem e de sociedade. Por isso, concebe-se a construção coletiva de um projeto 

político pedagógico emancipatório com a centralidade no combate da resignação e 

da naturalização do sofrimento e da exclusão social, a partir da leitura crítica da 

realidade, que se constitui como o ponto de partida e de retorno para a construção e 

reconstrução do conhecimento.  

 
Portanto, ao definir o papel social da universidade como agente 
fomentador de leitura crítica da realidade e, fundado nela construir 
conhecimentos que viabilizem a intervenção nessa realidade e 
possibilitem a construção de novas teorias, a Universidade e seus 
atores se veem impelidos a construir um Projeto Político Pedagógico 
a partir de um paradigma social que assume a técnica como suporte 
e não mais como definidora da formação (p.8).  

 

Conforme o documento supracitado, o conhecimento recupera sua condição 

de totalidade não idealizada, mas com a clareza de que sua construção se dá entre 

o todo e a parte, a aplicação técnica e aplicação edificante do conhecimento. O 

conhecimento, nessa perspectiva, mediado pelo PPP, fornecerá elementos à 

universidade e à comunidade interna para o diálogo com o seu entorno, construindo 

novas relações e novos saberes fundantes de um projeto societário emancipatório.  

 Nesta compreensão de totalidade concreta, o PPP evidencia que seus 

sujeitos concretos, por suas práxis objetivas, produzem a realidade enquanto 

sujeitos histórico-sociais de seu tempo. A totalidade se faz presente desde a 

compreensão do homem como ser social, das representações criadas a partir do 

processo global e as possibilidades de sua superação, tensionados pelo constante 

diálogo do global e local. Para tal, é necessário que seus atores assumam a 

condição de sujeitos, apropriando-se das discussões a partir de suas realidades 

concretas, no contexto da comunidade escolar e extra escolar.  

A formação discente, pautada na investigação/ação por meio dos projetos de 

aprendizagens, possibilita ao educando o exercício da construção da leitura da 

realidade concreta. Esse exercício, mediado pelos espaços dos fundamentos 

teórico-práticos e das interações culturais e humanísticas, no diálogo com seus 

pares, professores e o meio social, vai construindo as condições objetivas 

viabilizadoras de sua autonomia, aqui entendida como um processo emancipatório.  
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Neste contexto, enfatiza-se, neste estudo, que a formação continuada 

docente precisa caminhar junto ao proposto para a formação discente, como 

condição fundamental para atingir os objetivos do PPP com relação à autonomia, ao 

protagonismo e à emancipação dos sujeitos da aprendizagem. Dialogar com a 

realidade concreta e com o sistematizado, tendo como ponto de partida a pesquisa 

instaurada pelos projetos de aprendizagem, possibilitará aos discentes, docentes, 

técnicos e comunidade, desencadear um processo de formação cultural crítico, 

porque exigirá a exposição de posições e de compreensões de conhecimento, 

tensionadas constantemente pelas realidades distintas dos sujeitos desse processo. 

As sínteses desencadeadas por esse processo educacional darão suporte aos 

sujeitos desse processo educativo para tomar novas posições e realizar novas 

proposições, construindo condições objetivas para novos saltos qualitativos no 

processo de formação acadêmico e na realidade das comunidades envolvidas, como 

propõe o PPP. 

Referente ao perfil docente, é citado no PPP: 

 
o corpo docente do Setor Litoral é composto por profissionais de 
diferentes áreas de conhecimento, titulações, histórias de vida, 
aliando-se ao fato de terem entrado praticamente ao mesmo tempo 
na universidade. Sob esta configuração constrói-se um ambiente 
plural que incorpora grande diversidade de opiniões. Entretanto se há 
um sentimento comum entre a grande maioria dos professores do 
Setor é a vontade e o desafio de participar do projeto UFPR Litoral, 
um projeto institucional de Desenvolvimento Regional Sustentável, 
com grande papel na Educação Pública do Litoral do Paraná. A 
proposta pedagógica do Setor Litoral prima por um corpo docente de 
formação interdisciplinar em que todos os docentes estejam 
envolvidos com os cursos do Setor e disponíveis às necessidades 
dos projetos de aprendizagem. O corpo de servidores técnicos 
administrativos do Setor Litoral atua de forma integrada nas áreas 
administrativa e acadêmica. Esta integração é peça fundamental 
para o desenvolvimento do projeto, pela flexibilidade de ações e 
interação com os corpos docente e discente nas atividades 
administrativo pedagógicas (p.35).  
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Em resumo, a análise documental aponta para momentos formativos que 

possibilitam ações concretas de formação docente continuada, as quais se 

destacam:  

(1) debate inicial sobre Projeto Político Pedagógico e sua construção coletiva, 

visando uma proposta concreta de educação emancipatória para todos os 

envolvidos no processo educativo da universidade, sobretudo, de seu entorno;  

(2) momentos de integração dos professores recém concursados;  

(3) trabalho conjunto de professores universitários e de educação básica;  

(4) semanas de avaliação e planejamento;  

(5) semanas pedagógicas com a participação de convidados externos.  
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4. MOMENTOS DE FORMAÇÃO DOCENTE EM UM CURRÍCULO POR 

PROJETOS A PARTIR DE UMA PROPOSTA INTEGRAL DE 

EDUCAÇÃO EMANCIPATÓRIA   

 

Conforme proposto na metodologia da pesquisa, foram realizadas entrevistas 

semiestruturadas com gestores e apresentação de questionário, com questões 

abertas aos professores do Projeto Litoral, no intuito de conhecer como ocorrem 

ações concretas de formação docente, nos momentos de seleção de professores, 

sensibilização, acompanhamento, atividades formativas, elaboração, implantação, 

avaliação e replanejamento do Projeto UFPR Litoral.  A quarta parte do estudo é 

constituída por três momentos:   

(1) Formação docente a partir da concepção da equipe gestora; 

(2) Formação docente a partir da concepção de professores; 

(3) Grupo de Estudos de Formação Continuada – GEFOCO.   

     

4.1 FORMAÇÃO DOCENTE A PARTIR DA CONCEPÇÃO DA EQUIPE GESTORA 

A equipe gestora da UFPR Litoral é constituída pela direção, vice-direção, 

coordenação pedagógica e administrativa. Foram entrevistados três membros 

gestores e serão nomeados entrevistados 1, 2 e 3.  

 

4.1.1 Seleção dos professores 

Com relação ao processo de seleção dos profissionais, o entrevistado 1 

responde que, desde o início, na concepção do Projeto Pedagógico do Litoral, uma 

das questões principais estava na equipe de professores e técnicos que iriam 

desenvolver o Projeto. A seleção dos técnicos realizou-se com o mesmo cuidado do 

que a dos professores porque a função técnica não é apenas administrativa; ela se 

relaciona fortemente ao pedagógico, o que influencia bastante na ação do docente. 

Deu-se um atendimento especial à composição da equipe. Não houve busca de 

professores dentro da Universidade Federal, porque necessitar-se-ia imensa 

negociação nos cursos já existentes; mas, a partir de uma negociação com o MEC, 

decidiu-se que haveria concurso púbico e redistribuição de professores de referência 

em nível nacional. Cerca de 20% de professores vieram de vários lugares do país. 
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São professores que hoje sustentam todo fazer pedagógico. O entrevistado refere 

que foram selecionados professores dos diversos níveis de graduação. A Resolução 

da Federal do Paraná, segundo o entrevistado, determina a contratação de 

professores com doutorado. Mas para este projeto, o professor com doutorado 

poderia ter uma formação muito rígida, fruto do que vivenciou no mestrado e no 

doutorado, que contemplava um projeto educacional conteudista, mais convencional; 

contudo, para um Projeto Político Pedagógico, em uma Educação Emancipatória 

não se visava um número maior de professores, com formação consolidada em 

mestrado e doutorado. A partir dessas considerações, determinou-se a contratação 

de 25% de professores com graduação, 50% com mestrado e 25% com doutorado. 

Metade dos professores, com formação advinda do mestrado, poderia contribuir no 

aspecto metodológico para o desenvolvimento do litoral, que atende uma diretriz 

politica: ser um projeto pedagógico institucional que visa ao desenvolvimento do 

litoral, de forma significativa, em trinta anos. O entrevistado afirma que “não estamos 

aqui para formar alunos em um projeto convencional; isso seria feito na Federal em 

Curitiba, de uma maneira mais fácil, ágil e com logística mais resolvida e, talvez, até 

mais econômica”. Relata ainda que, essa equipe tem a necessidade de desenvolver 

conhecimento sobre o litoral para contribuir no seu desenvolvimento, um dos 

fundamentos institucionais. Os professores ingressantes e com graduação estariam 

em processo de formação docente, buscando o ser docente na educação 

emancipatória, e trabalhando com o protagonismo dos estudantes, um dos focos 

principais. Em linhas gerais, para o entrevistado, tem-se visto que o professor com 

doutorado possui mais dificuldade com a proposta fundamental do projeto do que os 

professores com mestrado, e estes mais do que os professores com graduação. 

Após seis anos, é possível concluir que não se desenvolve um projeto nessa 

sustentação teórica, com professores doutores advindos de uma formação 

tradicional. Já os concursos seguintes contavam com a participação ativa dos 

estudantes; estes dialogavam com o candidato para saber como contribuir para o 

projeto. Alguns professores foram selecionados, mas ainda se sentem 

desacomodados com a proposta de educação emancipatória e permanecem num 

fazer docente individualizado, medido pela produção acadêmica, exigido hoje pelo 

currículo lattes. O que se espera de um profissional selecionado é que ele conheça 

os fundamentos do projeto, que tenha uma visão de mundo compatível com a 

proposta de educação emancipatória e que possua um sentimento de pertencimento 
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à região, pois nela, observa-se melhor desempenho econômico somente durante a 

temporada do natal ao carnaval; outrossim, há uma população que, há 400 anos, 

vivencia um processo de perda de identidade, desde as capitanias hereditárias até o 

extermínio dos índios das tribos carijós. O povo local é, preconceituosamente, 

rotulado, desqualificado e o ciclo de pobreza vem se repetindo ao longo das 

décadas e dos séculos. 

O entrevistado 2 relata sobre o processo de seleção dos professores que: 

 

cada área traça o perfil do seu professor dentro do que foi construído 
do projeto pedagógico do curso em um primeiro momento. É 
perguntado ao candidato, além das habilidades especificas para o 
curso, o que mais sabe fazer. Por ser um projeto diferenciado exige 
mais que habilidade técnica, o professor precisa ter habilidades para 
transitar em diversas direções. Espera-se que o professor se instale 
na cidade, desenvolva projetos sociais e contribua para o 
desenvolvimento regional. 
 

O sujeito entrevistado 3 relata sobre o que se avalia no docente no processo 

seletivo e o que se espera dele no projeto: 

 
observa-se a pessoa que não acha que está pronta. Que não deixa 
de aprender e que conceba educação como processo e não como 
depositária. A instituição pública tem ainda mais responsabilidade 
social do que a privada porque é financiada pelo dinheiro de todos. 
Trabalhar com o coletivo é algo muito esperado do docente. Que ele 
seja sensível às questões da região. Que vai trabalhar com 
estudantes diferenciados, que não foram selecionados por serem os 
melhores. Mas o docente precisa ter como meta liberar para o 
mercado de trabalho e para a vida o melhor estudante possível. E a 
pergunta final é o que mais você gosta de fazer. Porque são 
conhecimentos que constituem a pessoa. Aqui valoriza-se a 
experiência, aprender com a experiência, como propõe Dewey. 

 

4.1.2 Sensibilização e acompanhamento dos professores para o Projeto 

Litoral 

Quando questionado sobre como foi a sensibilização dos professores para o 

Projeto Litoral o entrevistado 1 relata que: 

 
O professor tem que ter uma vivência nessa região e se 
comprometer em trabalhar em um projeto com esta característica. Se 
ele toma isso como um modo de vida, o processo de trabalho é mais 
fácil, mesmo que ele não tenha domínio metodológico para trabalhar 
com interdisciplinaridade, ele busca uma formação continuada no 
mestrado e no doutorado, negociado com a instituição. 
 



76 

Sobre a sensibilização dos professores para o Projeto, o entrevistado 2 refere 

que “em 2005 os primeiros professores foram chamados para algumas formações 

ou chamada sensibilização para o Projeto Litoral”. Para o entrevistado 3: “Eu via 

acontecer aqui algo que era utopia na minha formação como interdisciplinaridade e 

projetos no ensino superior. Trabalhar com uma instituição que ensina e aprende. 

Longe da prática do professor catedrático”. “Também começamos em um processo 

de autoformação. Primeiro entender e depois poder contribuir”.  

Com relação aos novos professores que ingressaram, posteriormente, no 

Projeto Litoral, o sujeito entrevistado 1 relata: 

 

o processo de integração de servidores docentes e técnicos e dos 
discentes segue uma proposta dialética, de um desvelar de tudo, 
advinda do campo marxista. Há uma caminhada do conhecer para 
compreender, compreender para propor, propor para agir. O 
professor tem um ano para fazer esta caminhada; antes de um ano 
não é atribuída nenhuma atividade para ele a não ser a que ele 
próprio decida assumir. Há professores que ficam ansiosos porque 
não há nenhuma incumbência diretamente atribuída a eles e outros 
‘se deitam nas cordas’ porque não têm nada para eles fazerem e 
necessitam de uma mediação da direção. O professor visita as 
quinze câmaras antes de escolher as câmaras de vai participar. Ele 
participa com outros professores de atividades das ICHs e dos PAs, 
dos Projetos Institucionais e dos FTPs. Há todo um acolhimento para 
ele perceber a fundamentação teórica que tem no Projeto Litoral. Há 
professores que assumem tudo, se envolvem em tudo, dizem que é 
tudo o que eles procuraram na vida; um ano depois já estão 
desistindo, porque eles não perceberam que é uma caminhada de 
longo prazo, não é uma corrida de 100 metros, é uma caminhada de 
vida, é uma opção de vida. 

 

Para o entrevistado 2, “há cinco anos atrás não havia uma linha escrita sobre 

formação. Quem ingressa agora, já tem acesso à mídia eletrônica, a materiais 

científicos publicados, ao PPP, e após vivenciar, ele tem a noção do real e não só do 

que está escrito”. E para o entrevistado 3:  

 

os cursos de mestrado e doutorado desenvolvem a formação do 
professor pesquisador. Quando muito, a disciplina de docência no 
ensino superior e um estágio de docência. O PPP é baseado em 
teorias educacionais que não são novas. Dewey entra no PPP como 
teoria de base. Muitos professores não conheciam a escola da 
Ponte, de Reggio Emila, de Chicago. É interessante que a formação 
continuada para esses professores seja na área pedagógica. É 
desejo para quem fez mestrado na sua área, fazer doutorado na sua 
área. Incentivamos que o docente faça mestrado, doutorado e pós 
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doutorado e contemple algo do PPP do Projeto Litoral, o que não é 
obrigatório.  

 

4.1.3 Processo de formação continuada dos professores 

No que se refere à formação continuada, o sujeito entrevistado 1 afirma que 

“as palestras não podem ser consideradas como formação continuada; a palestra 

funciona como uma provocação para uma formação que se dará ao longo de muitos 

anos”. Para o entrevistado 2, “a universidade recebeu visita de pessoas que 

estudam educação. Mas os espaços de trabalho são considerados espaços de 

formação continuada”.  

Ao ser questionado sobre como ocorreu e ocorre o processo de formação 

continuada do docente, o entrevistado 3 responde que:  

 

trabalhar com projeto político pedagógico, não aquele que só está no 
papel, mas o real baseado em reflexão e discussão. Em ouvir todas 
as partes. De fato, um movimento democrático na educação. E 
buscar respaldo na teoria que fala sobre isso. É real que temos DCN, 
é real que temos a LDB, mas é preciso entender como é a dinâmica 
política desse local. Aqui há uma influência muito forte do marxismo. 
Se você não tem preparo para discutir dentro de um viés teórico, que 
é o fio condutor, você não tem argumentos. 
 

Sobre os recursos que a universidade oferece ao docente o entrevistado 1 

relata que “ainda não há salas especializadas, privativas, mas as mediações, ponto 

fundamental do fazer pedagógico, podem ser feitas em qualquer espaço dentro e 

fora da universidade, podendo ocorrer na praia, que fica a 50 metros da 

universidade”. Sobre os recursos disponibilizados pela universidade para o docente 

realizar formação, o entrevistado 2 afirma que:  

 

A universidade atende solicitação para professores fazerem cursos, 
mas sempre acordado na câmara ou no conselho. Após cinco anos, 
houve o primeiro pedido de licença para capacitação, o professor 
ficará três meses fora para tal. A universidade se vincula às agências 
de fomento, que custeiam viagens, gastos, hospedagem. Há 
professores que buscam capacitação não científica, mas humana. 
Professores que se capacitam na docência, porque são formados em 
outras áreas. 

 
 Para o entrevistado 3, o professor tem como recurso temporal, trabalhar no 

mínimo com quatro horas de FTP (fundamentos teórico-práticos), quatro horas com 

ICH (interações culturais e humanísticas) e quatro horas de PA (projetos de 
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aprendizagem). As quarenta horas semanais são administradas, pelo docente, com 

preparação de aulas, participação nas reuniões, extensão e pesquisa. 

 

 4.1.4 Atividades formativas 

Como atividades formativas para o professor, o entrevistado 1 destaca: “com 

relação às atividades formativas, além das palestras, há momentos pontuais de 

formação. A universidade carece de um programa de formação continuada que leve 

em conta as dificuldades de cada professor, desde a didática até atividades mais 

complexas, que exigem fundamentação teórica como o trabalho com projetos e 

propostas de educação emancipatória. Essa formação acontece de maneira 

individualizada ou em pequenos grupos, talvez com mais eficácia do que em um 

programa estruturado”.  

Para o entrevistado 2, atividades formativas “ocorrem nas semanas de 

avaliação e planejamento, quando vivências foram compartilhadas, com o apoio dos 

professores internos especialistas na área. Semanalmente, nas câmaras de cursos,  

construindo os projetos e no conselho. Nesses cinco anos, muitos professores 

saíram para capacitação”. 

Com relação às atividades que, para o entrevistado 3, favorecem formação 

continuada cita: 

 
o GETEST (grupo de estudo e trabalho dos técnicos), as reuniões do 
conselho diretivo são grandes espaços de formação. Se você coloca 
um ponto de pauta, apresenta suas argumentações, abre para 
discussão, isso é um grande fomento de formação. São 110 
professores e 90 técnicos com histórias de vida e formação 
diferentes tentando contribuir para melhoria do projeto. Também há 
pautas temáticas, vamos discutir a pós graduação na universidade, 
por exemplo. Há também o Programa de Apoio à aprendizagem – 
PROA destinado a servidores docentes, técnicos e discentes que 
vem de uma formação tradicional e não aprenderam a trabalhar com 
autonomia. O PROA também tem um grupo de estudos de 
fundamentos pedagógicos. Ele é constituído por psicólogo, 
assistente social, médico, enfermeiro, fisioterapeuta, veterinária. 
Como toda universidade, o PROA também trabalha com projetos. Se 
as propostas pedagógicas são por projetos, a parte administrativa 
tem que aprender a trabalhar dessa forma. Como a maioria dos 
servidores não tem formação específica na educação, então eles 
precisavam estudar. Os primeiros seis meses da equipe do PROA foi 
estudando o perfil dos estudantes. 
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4.1.5 Etapas de elaboração, implantação, avaliação e planejamento do 

Projeto Litoral 

Com relação às etapas constituintes do projeto, como elaboração, 

implantação, avaliação e replanejamento, o entrevistado 1 afirma que: 

 

A avaliação e o planejamento, realizados anualmente, têm a 
participação de todos e servem para repensar o projeto politico 
pedagógico; por isso é um espaço de formação. Assim como o 
conselho semanal é aberto para falas longas e informes, para todos 
que querem participar, inclusive pessoas externas. Os professores 
aprendem nessa caminhada uns com os outros. Um dos desafios é 
manter os eixos integrados para o desenvolvimento de todas as 
propostas. O professor, pela sua caminhada pode se sentir mais 
confortável nas FTPs, em sala, desenvolvendo módulos. Mas o 
professor precisa atuar na mediação dos projetos e nas oficinais, 
além da medição nos FTPs. Em um projeto emancipatório, parte-se 
da autonomia para o protagonismo em busca da emancipação. Não 
basta o sujeito ser formado para agir no mundo. Cada um deve se 
conhecer no mundo para compreender, e agir no mundo. As ICHs, 
como estrutura pedagógica, permitem conhecermo-nos nas relações 
interpessoais, sociais, politicas, no sentido das contradições do 
mundo. Permitem vivenciar espaços abertos com a sociedade e 
conhecer as diferentes visões de mundo, de pessoas dos diferentes 
segmentos sociais e de exclusão. O professor precisa mediar o 
estudante que desenvolve o protagonismo. O professor precisa ter 
autonomia, dar autonomia para o estudante e buscar a emancipação. 

  

Em relação à formação, nas etapas constituintes do projeto, o entrevistado 2 

relata que: 

 

entrei no projeto com 20 anos de docência no ensino superior. O 
modelo tradicional e inovador não são antagônicos. Você não joga 
fora um para construir o outro. Mas ocorre, sim, um processo de 
reconstrução. Trabalho no Laboratório de Inclusão de Pessoas com 
Necessidades Especiais. Neste sentido, busco sensibilizar os 
colegas para a inclusão de pessoas com necessidades especiais no 
ensino superior.  
    

O entrevistado 3 refere que as etapas constituintes do projeto favorecem a 

formação e cita:  

Há mais seis cursos em processo de avaliação do PPC; há dois 
cursos já reconhecidos. Passado esse momento de validação, é hora 
de voltarmos para a reflexão do PPP, que é mais que um documento; 
ele é um registro histórico e um norteador para as práticas 
pedagógicas, sendo este mais um espaço de formação. Como 
gestor, vejo que é preciso levar essa discussão para os espaços 
formativos e lidar com as resistências. 
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4.1.6 Dificuldades e encaminhamentos no processo de formação de 

professores 

Sobre as dificuldades encontradas, o entrevistado 1 diz “a maior dificuldade 

do docente, aqui, é ele se perceber enquanto educador e pesquisar a sua própria 

demanda, a sua prática docente. A reflexão do fazer docente precisa ser feita em 

todos os momentos de motivação para isso”. Para o entrevistado 2, “em um projeto 

como do litoral você está muito imerso, muito próximo do seu par e do seu aluno, as 

decepções e os conflitos são mais fáceis de acontecer. E o grande desafio da 

gestão é minimizar os conflitos”. Para o entrevistado 3, “quando se tem um problema 

a resolver, buscamos, na literatura, o que tem escrito sobre esse problema. Às 

vezes, buscamos alguém da equipe para uma palestra ou curso ou mesmo alguém 

externo que venha ministrar um curso”. 

 

 Em SÍNTESE, na perspectiva da equipe gestora, a formação docente ocorre 

em todos os momentos analisados a partir de ações concretas relacionadas: 

1) Seleção – o professor selecionado é incentivado a desenvolver habilidades e 

competências, que já traz consigo, da sua vida, para além da docência, para 

que possa transitar nos diversos espaços de aprendizagem relacionados aos 

aspectos sociais, culturais, políticos, ambientais, entre outros; 

2) Sensibilização e Acompanhamento – o professor tem um período para 

desvelar a realidade e desenvolver sentimentos de pertença em relação à 

região, buscando ser docente para uma educação emancipatória. Ele é 

convidado a transitar por todos os espaços de aprendizagem e conhecer os 

projetos desenvolvidos, para então propor sua trajetória de formação. 

Entender, para depois contribuir para a melhoria do real, do social e do 

ambiental.  

3) Formação continuada – destaca-se o trabalho a partir dos princípios e 

objetivos do Projeto Político Pedagógico, como pontos de partida para o 

processo formativo do docente no setor Litoral. A partir de então, ações 

educativas são colocadas em prática nos três eixos curriculares de 

aprendizagem. 

4) Atividades formativas – foram citadas as semanas de avaliação e 

planejamento, as semanas pedagógicas com convidados externos, mas,  

sobretudo, destacaram-se os encontros semanais das câmeras, do conselho, 
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dos projetos e das interações culturais e humanísticas como momentos 

intensos de formação continuada docente.  

5) Elaboração, Implantação, Avaliação e Planejamento – são momentos de 

intenso debate, que propiciam autoformação e posicionamentos críticos, 

reflexivos, e formam o docente de uma maneira integral (em aspectos 

políticos, sociais, culturais, cognitivos, éticos), para um “ser professor”, neste 

projeto diferenciado.  

6) Dificuldades e encaminhamentos - foram elencadas as dificuldades do 

educador, relacionadas à pesquisa de sua própria demanda de formação, em 

sua prática docente, bem como os conflitos e as decepções, decorrentes das 

relações interpessoais estabelecidas. Como encaminhamentos, são 

propostas câmaras e conselhos temáticos, além de convidados internos ou 

externos à universidade, dispostos a falar e também a ouvir a respeito dos 

problemas enfrentados pelos professores do Projeto Litoral. 

 

4.2 FORMAÇÃO DOCENTE A PARTIR DA CONCEPÇÃO DE PROFESSORES 

O gestor da universidade selecionou trinta docentes, considerados pela 

equipe gestora como engajados no Projeto, dois pertencentes a cada um dos quinze 

cursos de Ensino Superior, sendo um professor ingressante no início do Projeto e 

um ingressante recente. Uma carta foi enviada aos docentes, via correio eletrônico e 

dez professores responderam às questões abertas, que constam no APÊNDICE 1 

do trabalho, e questionam:  

1) se o docente aceita participar livremente da pesquisa, conhece os objetivos e 

métodos do projeto, os aspectos éticos e consente no uso dos relatos como dados 

de pesquisa, com a garantia de permanecer no anonimato.  

2) Como conheceu e quando ingressou no Projeto UFPR Litoral?  

3) Qual sua formação acadêmica? Em quais cursos do Litoral exerce a docência? 

Como realiza sua formação continuada?  

4) Quais AÇÕES CONCRETAS de formação docente ocorreram: no seu processo 

seletivo, para o ingresso no Projeto Litoral; na elaboração e implantação do Projeto 

Litoral, caso tenha participado; na sensibilização, para atuação no Projeto e no 

acompanhamento em relação a sua formação docente; nas atividades formativas 

dos três eixos curriculares, nos diversos momentos e espaços de aprendizagem; nos 



82 

encontros de formação (câmaras, conselho, eventos, palestras, outros); na avaliação 

e no replanejamento do Projeto Litoral? 

5) Como essas etapas contribuem para sua formação continuada? Quais problemas 

e dificuldades encontrou? Quais foram os encaminhamentos realizados? Quais 

necessidades ainda tem?  

6) Em síntese, como ocorre seu processo de autoformação individual e coletivo? 

  

Todos os professores, que responderam ao questionário, afirmam aceitar 

participar livremente da pesquisa, conhecer os objetivos e métodos do projeto, os 

aspectos éticos e consentirem no uso dos relatos como dados de pesquisa com a 

garantia de permanecer no anonimato. Por isso, os mesmos serão nomeados de 

Sujeitos (S1, S2...).  

Os dados foram primeiramente transcritos, porém, transformados em 

narrativas em terceira pessoa, sem modificar a escrita; contudo, as informações que 

identificavam ou expunham os sujeitos foram retiradas.  

Com relação a “como conheceu” e “quando ingressou” no Projeto UFPR 

Litoral, os sujeitos apontam várias razões, tais como: 

• Foi orientando do gestor da universidade durante o doutorado e acompanhou 

o Projeto desde o início. Na época, estava em outra instituição federal no 

interior do Paraná, e no início de 2009, veio redistribuído para o setor Litoral 

bastante motivado para atuar no Projeto e realizar o sonho de trabalhar em 

um projeto emancipatório (S1). 

• Conheceu o Projeto por meio do diretor da universidade e ingressou em 

outubro de 2009 (S2). 

• Conheceu o Projeto por meio da feira de profissões de 2007 (S3). 

• Soube do concurso pelo Jornal da cidade (Folha de Londrina) e ingressou em 

2007 (S4). 

• Conheceu o Projeto Político Pedagógico do Setor Litoral da UFPR no ano de 

2007, por ocasião do envolvimento em uma comissão de implantação de 

outra nova Instituição Federal de Ensino Superior. Na oportunidade, contribuiu 

na organização de um seminário que envolvia apresentação de projetos do 

ensino superior, orientado pela premissa da expansão daquele momento 

político – criação de projetos pedagógicos, pautados na expansão com 
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compromisso social, qualidade e inclusão. O Setor Litoral da UFPR era um 

destes projetos novos, convidados para o seminário; neste encontro e 

posteriormente, durante o ano de 2008, mantiveram contatos para troca de 

experiências. O ingresso, como docente no Setor Litoral, ocorreu em 2009, 

após concurso público em setembro de 2008. O interesse pelo ingresso, 

neste Setor, ocorreu devido ao conhecimento obtido anteriormente a respeito 

das características/especificidades do PPP, as quais se alinham à própria 

perspectiva educacional (S5). 

• Conheceu a UFPR Litoral, de forma ainda incipiente, quando era aluna de 

graduação na UFPR, no ano de 2006, e veio até Matinhos apresentar o 

Projeto de Extensão no qual era bolsista. Mais tarde, no ano de 2009, logo 

após terminar o Mestrado, soube do Concurso para Docente. Nesse 

momento, buscou conhecer mais a Instituição e, em dezembro desse mesmo 

ano, ingressou como professora assistente na UFPR Litoral (S6). 

• Conheceu apenas pelo edital do concurso público, em 2005. Não sabia, na 

época, que a instituição iria ter um projeto pedagógico diferenciado (S7). 

• Conheceu o Projeto UFPR Litoral no ano de 2003, enquanto ainda trabalhava 

no antigo Setor Escola Técnica da UFPR, na ocasião em que o diretor 

solicitou a informação ao conselho do setor, do qual fazia parte enquanto 

conselheira. No ano de 2004, foi trabalhar na Pró-Reitoria de Graduação da 

UFPR (PROGRAD) e designada a ler o Projeto UFPR Litoral. Foi 

posteriormente designada pelo Reitor da UFPR como Secretária Geral de 

Implantação da UFPR Litoral. Sua posse como docente ocorreu em 2006 

(S8). 

• Conheceu o Projeto por meio de um vizinho da cidade onde morava, o qual 

era irmão de um dos professores e o avisou do concurso que se relacionava, 

aos temas com os quais trabalhava (S9). 

• Conheceu em 2008, através do Programa de Pós graduação em Educação da 

UNISINOS e ingressou por concurso público (S10). 
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Sobre a formação acadêmica, relativa aos cursos do Litoral, nos quais exerce 

a docência e a respeito de sua formação continuada, os sujeitos respondem: 

• Exerce docência no curso de Gestão do Turismo, Licenciatura em Ciências e 

em todos os outros nos espaços de ICH (Interações Culturais e Humanísticas) 

e PA (Projetos de Aprendizagem). Sua formação continuada é constante por 

meio das semanas pedagógicas, oferecidas no Setor, pela reflexão e pelo 

estudo da própria prática docente (S1). 

• Graduado em Processamento de Dados, Especialista em Gestão e 

Tecnologia da qualidade e Mestre em Engenharia da Produção. Exerce 

docência nos Cursos de Informática e Cidadania, Gestão e 

Empreendedorismo, Fisioterapia, Gestão de Turismo, Gestão Imobiliária. 

Realiza formação continuada por meio dos cursos oferecidos pela própria 

UFPR (S2). 

• Tecnólogo em Agroecologia. Exerce docência no curso de Agroecologia, 

Serviço Social, Técnico em Orientação Comunitária e Gestão Ambiental. 

Cursa pós-graduação em Ciências do Solo e Capacitação a Distância sobre 

Segurança Alimentar (S3). 

• Bacharel em Comunicação Social, com habilitação em Jornalismo. Exerceu 

docência em todos os cursos, principalmente nos módulos Interturmas. 

Atualmente atua em Licenciatura em Artes e em Linguagem e Comunicação e 

Gestão Imobiliária. Exerce formação continuada, principalmente por meio de 

leituras, mas sob o ponto de vista formal, frequenta alguns cursos de 

Extensão (S4). 

• Licenciada em Educação Especial, Mestrado e Doutorado em Educação na 

área de política e gestão da educação. Em relação à docência, no espaço dos 

FTP (Fundamentos Teórico-Práticos) exerce docência inter e multidisciplinar, 

atuando, prioritariamente, nos cursos de Licenciatura e no curso de 

Orientação Comunitária. Entretanto, esta é apenas a “base” da sua atuação, 

pois também realiza inserções pedagógicas em praticamente todos os quinze 

cursos, inserindo a temática da “inclusão/exclusão” onde se faça necessário, 

respeitando a característica curricular de cada curso: em módulos ou em 

projetos (S5).  
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• Graduada em Licenciatura e Bacharelado em Educação Física, com 

Especialização em Educação Física Escolar e Mestrado em Educação Física, 

na Linha de Pesquisa: História e Sociologia do Esporte. Exerce atividades 

docentes, principalmente nos Cursos de Gestão Desportiva e do Lazer (para 

o qual ingressou no concurso) e de Gestão Pública (com o qual tem 

colaborado, sobretudo, com temas referentes às políticas públicas). 

Considera que ainda está num processo bastante intenso de formação, 

particularmente por ter ingressado na UFPR Litoral bastante jovem, recém-

egressa do Mestrado, com praticamente nenhuma experiência na docência do 

Ensino Superior. Nesse sentido, seu processo de formação tem se efetivado,  

diariamente, nos diferentes espaços de atuação dos quais participa (S6).  

• Graduado em Fisioterapia, Mestrado em Fisiologia e Doutorado em Saúde 

Coletiva. Atua na Fisioterapia e Saúde Coletiva. Sua formação continuada se 

dá em diversos momentos, entre cursos, oficinas, eventos, e na própria 

participação em determinadas instâncias políticas e de representação do 

Setor Litoral. Portanto, considera formação continuada como um processo, 

que permeia distintas atividades. Também fez doutorado enquanto trabalhava 

na instituição, fruto de um projeto de extensão, desenvolvido na região. O 

estágio no exterior também agregou importantes subsídios (S7). 

• Graduada em Letras, com especialização em Administração e Mestre em 

Agronomia, na linha de Desenvolvimento Rural Sustentável. Atualmente, está 

concluindo Mestrado em Administração. Exerce docência nos cursos: Gestão 

e Empreendedorismo, Gestão Imobiliária, Informática e Cidadania, Gestão em 

Turismo e Agroecologia. Realiza formação continuada constantemente, a 

partir das programações realizadas pela direção do Setor Litoral e em outras 

instâncias, como, por exemplo: capacitação para formação de professores, 

disciplinas de cursos de educação, ofertadas pela pós-graduação da 

Universidade TUIUTI, participação em eventos, seminários e outros. 

Atualmente, participa do GEFOCO (Grupo de Estudos de Formação 

Continuada) da UFPR Litoral, além de outros estudos (S8).  

• Graduado em Arquitetura Urbanismo, Mestrado em Engenharia Civil. 

Recentemente participou de curso formação de educadores, ministrado pelo 

Prof. Valdo Cavallet (S9). 
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• Assistente social, realizando formação continuada nas rotinas acadêmicas, 

com os assistentes sociais da região, em congressos, em estudos 

domiciliares e em planejamentos coletivos (S10). 

 

4.2.1 Processo seletivo dos professores 

Sobre as ações concretas de formação docente ocorridas, os sujeitos referem 

que, em seu processo seletivo, para o ingresso no Projeto Litoral: 

• a seleção foi em outra universidade (S1). 

• não respondeu (S2). 

• realizou prova didática, com aula expositiva e elaboração de plano de aula, 

conforme PPC do curso e PPP da UFPR Litoral (S3). 

• Especificamente, para o ingresso, não fez nenhuma formação (S4). 

• estudo do PPP do Setor Litoral, saída de campo na região para 

reconhecimento das questões relativas à educação (especial) dos municípios  

e órgãos da administração estadual e municipal (S5). 

• a participação nos dois processos seletivos (um deles para professora auxiliar 

e outro, para professora assistente) representou os primeiros momentos de 

formação docente, principalmente pela singularidade do processo seletivo, no 

qual a banca examinadora intervém e dialoga constantemente com o 

candidato. Além de ser um momento em que se conhece/estuda, com mais 

profundidade, o Projeto Político Pedagógico, é a primeira oportunidade de 

ministrar uma aula na Instituição, inclusive com estudantes assistindo e 

participando ativamente do processo (S6).  

• para se preparar para a prova, estudou o litoral do PR (indicadores de saúde, 

por exemplo), e somente durante o processo tomou conhecimento das 

diretrizes curriculares; como nunca havia participado de um concurso 

docente, todo o processo de provas foi um aprendizado (S7). 

• no momento do processo seletivo, possuía apenas, a graduação em 

Letras/Português e especialização em Administração (S8). 

• não recorda (S9). 

• não respondeu sobre o processo seletivo (S10). 
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4.2.2 Sensibilização e acompanhamentos dos professores no Projeto 

Litoral 

Na sensibilização, para atuação no Projeto e no acompanhamento em relação 

a sua formação docente, foi citado: 

• não respondeu (S1). 

• elaboração do PPC da Câmara de Informática e Cidadania, nos colegiados de 

curso e fórum de coordenadores (S2). 

• atividades de organização social com as comunidades tradicionais da região e 

reconhecimento do litoral paranaense (S3). 

• palestras com professores convidados (S4). 

• a sensibilização para atuação neste PPP e o acompanhamento ao trabalho 

docente que acontece sistematicamente; porém, de forma indireta – sem 

momentos específicos de avaliação ou acompanhamento. Esta formação se 

dá, cotidianamente, nas ações e nos espaços de participação coletiva da 

rotina administrativo-pedagógica da instituição: reuniões do Conselho Diretor, 

reuniões temáticas de grupos específicos de trabalho (exemplo grupo das 

tecnologias da informação e comunicação; grupo do espaço físico; grupo da 

educação pública, dentre outros); no processo de formação em palestras e/ou 

oficinas com pessoas externas à comunidade acadêmica, tanto as 

propiciadas pela gestão quanto pelos grupos de trabalho, ou seja, a formação 

ocorre pela participação em diversos espaços de trabalho que constituem o 

Setor, buscando concretizar o PPP; aprende-se e sensibiliza-se para a tarefa 

cotidiana do fazer pedagógico (S5). 

• não tem percebido ações concretas de sensibilização para atuar no Projeto, 

tampouco um acompanhamento da formação docente (S6).  

• momentos de formação continuada por meio de oficinas/convidados 

proporcionados pela UFPR Litoral foram, sem dúvida, decisivos e 

transformadores. Professores de renome, como Léa Anastasiou, Celso 

Vasconcelos, Maria Isabel Cunha, Masetto, foram imprescindíveis no 

processo, até porque, quem não é oriundo de licenciatura, sabe muito pouco 

sobre educação. Portanto, valoriza muito esses momentos (S7). 

• foram muitos os momentos de sensibilização, antes da sua atuação, e sua 

continuidade se estende até os dias de hoje; contudo, a primeira semana 
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realizada pela direção do Projeto foi de extrema integração e totalmente 

sensibilizadora. Alguns foram se desviando do caminho do Projeto por 

diversos motivos.  Nestes momentos, a direção se encarregou de trazer para 

a unidade pessoas altamente qualificadas que auxiliaram, tanto no processo 

de formação quanto na administração de conflitos, oriundos de diversas 

fontes: ansiedade, incerteza, adaptação ao lugar, entre outros (S8). 

• não recorda (S9). 

• conhecendo as pessoas pelo nome, ouvindo suas histórias, formando laços 

afetivos, compreende-se melhor a função social do Setor; os compromissos 

não são mais com sujeitos indeterminados, mas com coletividades reais. 

Desde março de 2011, articula o Setor Litoral com os desabrigados 

ambientais de Morretes/PR, uma das quatro cidades atingidas duramente 

pelos deslizamentos e enchentes de 11 de março (S10). 

 

4.2.3 Atividades formativas nos eixos curriculares  

Nas atividades formativas dos três eixos curriculares, nos diversos momentos 

e espaços de aprendizagem, mencionaram: 

• não respondeu (S1). 

• não respondeu (S2). 

• FTP: Educação do campo, Pedagogia Paulo Freire, Atividades em escolas 

municipais e estaduais da região; ICH: Discussões sobre a educação 

contemporânea, Cinema e Cultura; PA: Oficinas com alunos de escolas da 

região, seminário de educação Agroecológica (S3). 

• reuniões e debates coletivos (S4). 

• no espaço dos Fundamentos Teórico-práticos [FTP]: ocasiões de construção 

e socialização do conhecimento junto aos alunos, por meio de seminários de 

discussão e reflexão sobre o conhecimento elaborado, seminários sobre 

questões de reconhecimento local, com participação da comunidade, nas 

atividades de construção dos portifólios de aprendizagem dos alunos, em 

cada etapa de síntese de módulos ou projetos, e nas atividades de 

investigação e extensão. No espaço dos Projetos de Aprendizagem [PA]: 

processo de construção dos Projetos de aprendizagem, trabalho este que 

pressupõe alinhamento à ideia/temática dos alunos, exigindo abertura teórica 
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e aprendizagem constante, para auxiliar os educandos na referida construção, 

nas trocas com colegas docentes sobre temáticas que fogem ao seu escopo 

de conhecimento – bibliografias e experiências. No espaço das Interações 

Culturais e Humanísticas [ICH]: interação propiciada entre professores e 

educandos, numa inédita relação dialógica, não hierarquizada, de 

compartilhamento de saberes; proposição das oficinas e trabalhos de 

interação cultural e humanística com os membros da comunidade que 

participam deste espaço, para além da comunidade acadêmica; busca de 

saberes-fazeres que auxiliem na mediação do espaço (S5). 

• os espaços de aprendizagem e formação dos eixos pedagógicos têm se 

apresentado da seguinte maneira: Interações Culturais e Humanísticas no 

GICH (Grupo das Interações Culturais e Humanísticas), Projetos de 

Aprendizagem no GEPA (Grupo Especial dos Projetos de Aprendizagem); em 

relação aos Fundamentos Teórico-Práticos, as discussões têm sido 

abarcadas no interior das Câmaras de Curso. Nesse sentido, relativamente ao 

eixo curricular das Interações Culturais e Humanísticas, houve algumas 

oportunidades de ações formativas, durante o ano de 2011, no GICH. Nesse 

espaço, do qual participavam em média dez professores, foram realizadas 

leituras, discussões e construções (destacadamente o Regimento das ICHs). 

O mesmo, supõe-se, deve ter ocorrido com o GEPA: um grupo pequeno de 

professores a refletir sobre os Projetos de Aprendizagem; contudo, por não ter 

participado deste grupo, não pode citar ações concretas de formação em 

relação a este eixo. Em relação aos Fundamentos Teórico-Práticos, tem 

exemplos: na Câmara de Gestão Desportiva e do Lazer há encontros para 

debater este eixo, discutir como os módulos dos diferentes dias podem se 

relacionar; professores externos à UFPR Litoral vêm para dialogar, entre 

outras ações que compõem a formação (S6). 

• considera, principalmente, os momentos interdisciplinares (aulas em conjunto 

com outros docentes), como as oficinas de Interações Culturais e 

Humanísticas e módulos. Exemplo: um módulo (Eletrotermofototerapia) que 

compartilha com um professor que é físico, no curso de Fisioterapia. 

Ministram as aulas juntos: um se aprofunda nos fenômenos físicos e o outro, 

na parte aplicada da Fisioterapia. Assim, ambos complementam informações 

e aprendem juntos com os alunos. Projetos que são orientados em conjunto, 
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da mesma maneira realizam essa interação. Da mesma forma, há alunos que 

já possuem uma bagagem e contribuem com as aulas; aprende-se com eles 

também (S7). 

• em um primeiro momento, para as atividades formativas dos três eixos 

curriculares recorria aos colegas, porém, em vários momentos, também 

recebeu outras orientações, tanto da direção, como de pessoas trazidas para 

auxiliar  no processo. Com o tempo, foi se aperfeiçoando no fazer a partir do 

conhecimento individual e coletivo; ainda faz ressalva quanto ao eixo das 

Interações Culturais e Humanísticas, por não conseguir estabelecer um elo 

significativo para as ações que desempenha neste espaço; atualmente, não 

está trabalhando no mesmo. Considera que não obteve os resultados 

desejáveis pelos colegas e pelos estudantes (S8). 

• não recorda (S9). 

• nos Fundamentos Teórico-práticos organizou a aproximação da turma com a 

população que ficou nos abrigos públicos (em decorrência do desastre 

ambiental), resultando em oito vagas de estágio curricular. Nos Projetos de 

Aprendizagem e nas Interações Culturais e Humanísticas também houve 

ações como estas. Atualmente, o Setor tem um programa de extensão com 

cinco projetos, em convênio com a Secretaria do Estado de Ciência e 

Tecnologia para desenvolver alternativas de trabalho, renda e organização 

comunitária aos refugiados ambientais (rurais), que, hoje, ocupam o território 

urbano (S10). 

 

Nos encontros de formação (câmaras, conselho, eventos, palestras, outros), 

foi considerado/a: 

• ter a prática de refletir e discutir paulatinamente o PPP em todas as reuniões 

(S1). 

• não respondeu (S2).  

• construção do PPC do curso de Agroecologia na câmara; palestras com 

educadores; oficinas de capacitação nos mais diversos campos de formação; 

projeto de formação continuada para professores de escolas municipais, de 

municípios do litoral; projetos de pesquisa, ensino e extensão durante o 

curso; planejamento de atividades pedagógicas no conselho (S3). 
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• reuniões coletivas e pequenos grupos (S4). 

• os debates, a construção dos projetos, dos módulos e dos PPC dos cursos 

como os principais momentos formativos, os quais ocorrem nas próprias 

atividades coletivas (reuniões de câmara e conselho, semanalmente) e em 

eventos setoriais. Estes espaços ordinários e extraordinários otimizam 

atividades dos Fundamentos Teóricos e Práticos; por isso, se faz necessário 

o embasamento teórico para as ações, ou seja, há uma outra lógica de 

formação permanente  (S5). 

• os eventos e as palestras, apesar de serem momentos bastante importantes e 

até frequentes na Instituição, não têm se configurado como espaços 

específicos de formação para os docentes, já que normalmente têm 

características de encontros/palestras para os estudantes, comunidade, etc. 

Desde que ingressou na UFPR Litoral (dois anos), lembra de ter realizado um 

único encontro coletivo com uma convidada, com este objetivo específico. As 

câmaras e os conselhos, na maioria das vezes, têm se tornado momentos de 

discussões mais fortemente burocráticas/administrativas do que 

pedagógicas/formativas. Portanto, as ações de formação docente, nesses 

espaços, acontecem de forma mais indireta (S6).  

• as reuniões, como espaço de formação docente, uma vez que nelas se 

exercita a compreensão de diferentes pautas, muitas com discussões, densas 

e sobre assuntos diversos, que não atentariam em relação à relevância se 

estivessem em uma instituição mais convencional (compara com uma 

instituição privada na qual lecionava anteriormente) – (S7). 

• participou e participa destes encontros de formação na medida do possível, 

pois os professores fazem diferentes questionamentos ante os projetos de 

extensão e os projetos de aprendizagem dos estudantes, além, das questões 

individuais que, por vezes, priorizam as vidas. Entretanto, estes encontros 

são valiosos, haja vista a complexidade dos problemas e das dificuldades em 

que se atenua e o ingresso de novos pares na UFPR Litoral (S8). 

• não recorda (S9). 

• os desdobramentos foram construídos com colegas, estudantes, gestores, por 

meio do debate, nestas diferentes instâncias, inclusive e, especialmente, com 

os projetos  interdisciplinares (S10). 
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4.2.4 Etapas de elaboração, implantação, avaliação e planejamento do 

Projeto Litoral 

Na elaboração e implantação do Projeto Litoral, caso tenha participado: 

• não participou diretamente, apenas acompanhou através das notícias e dos 

diálogos (S1). 

• não respondeu (S2). 

• não respondeu (S3). 

• não participou (S4). 

• não participou da elaboração e da implementação nos primeiros anos, mas 

considera que ainda estão em fase de implantação por, pelo menos, dez anos 

(S5). 

• o Projeto Político Pedagógico do Setor Litoral ainda está em processo de 

construção; primeiramente por estar sempre em movimento, o que permite 

sua reelaboração constante e, também, pelos cursos ainda não implantados 

em todas as turmas (apenas no próximo vestibular, quatro dos cursos estarão 

com todas as suas turmas em andamento).  Como ação concreta, no seu 

processo de formação docente e que integra o processo de elaboração e 

implantação do Projeto Litoral, destaca a participação na elaboração do 

Projeto Pedagógico do Curso (PPC) de Gestão Desportiva e do Lazer. Para a 

construção do referido PPC, tem-se realizado uma sequência intensa de 

estudos, discussões e, principalmente, encontros de formação com 

professores de outras instituições (S6). 

• a elaboração do PPC do curso de Fisioterapia e a própria implantação do 

curso, em toda a sua complexidade, representou um ato de formação que não 

ocorreria em nenhum curso de formação docente; portanto, considera tal fato 

como importante em sua formação. A proposição e estruturação de novos 

cursos, como Saúde Coletiva e uma pós-graduação em Gênero e Diversidade 

na Escola, também são avaliados da mesma forma (S7). 

• durante a elaboração do Projeto Litoral pôde acompanhar e participar mais de 

quase todas as ações, reuniões e eventos realizados, como por exemplo, da 

primeira formação direcionada para o Projeto Litoral, enquanto ministrantes as 

professoras Lea  Anastasiou e Maria Isabel da Cunha (S8). 

• não recorda (S9). 
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• considera o Projeto em implantação, pois, cada vez mais, há potencialidade 

criativa na relação dos eixos curriculares do PPP, bem como no ensino, na 

pesquisa e extensão, sobretudo, no cotidiano das poluções vulneráveis. Cita,  

concretamente, o modo de relacionar os Fundamentos Teórico-Práticos com 

os quais trabalha, desdobrando-os em Interações Culturais e Humanísticas e 

Projetos de Aprendizagem, relacionando-os à construção permanente de 

diagnósticos de demandas sociais (S10). 

 

Na avaliação e no planejamento do Projeto Litoral, citam: 

• momentos altamente formadores, já que proporcionam reflexão teoria-prática-

teoria (S1). 

• o PPP e o PPC estão sempre em movimento, sendo avaliados e replanejados 

(S2). 

• reuniões com grupos discussão das ICHs e de PAs (S3). 

• reuniões (S4). 

• estes dois momentos-espaços de trabalho ocorrem de maneira ordinária, 

quatro vezes ao ano, no mínimo. A oportunização de formação continuada se 

dá de forma intensa nestes momentos, pois a partir do relato e da análise do 

trabalho realizado, das pendências, das dificuldades e necessidades 

apontadas no processo pedagógico desenvolvido nos semestres/anos, 

propicia-se um trabalho coletivo de avaliação e (re)planejamento. Exemplo 

concreto que contribuiu para sua formação continuada é o momento dos 

relatos (por curso) do desempenho dos educandos e possíveis 

encaminhamentos para o programa de recuperação da aprendizagem; neste 

tópico, a discussão sobre diferentes aspectos do processo ensino-

aprendizagem propicia a formação indireta, porém, densa, complexa. Outro 

exemplo concreto está na reorganização do semestre, que exige 

planejamento de horários de FTP, definição de módulos e/ou projetos e 

mediadores – grupos de professores que atenderão às turmas, arranjos 

necessários para atender a demanda, temáticas curriculares dos cursos e 

relação com o contexto atual e local, etc. Este momento de trabalho exige, 

para além da questão administrativa e das preferências de trabalho, a 

constante atenção ao currículo pensado para o curso, a análise do contexto 
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das questões locais momentâneas, atenção ao perfil das turmas de alunos e 

sua trajetória pedagógica de formação, ou seja, a necessária reflexão e 

estudo para manter a coerência entre teoria e prática (S5). 

• até o semestre retrasado, percebe que há mais ações coletivas de formação 

nos momentos de avaliação e planejamento das atividades. Ultimamente, 

esses momentos mais coletivos diminuíram consideravelmente, ao ponto de 

não haver a semana de avaliação conjunta no último semestre. As avaliações 

ficaram a critério de cada curso. Também em relação ao replanejamento, há,  

nesse ano, uma semana com a participação de pouquíssimos docentes. 

Portanto, considera que as ações de formação em relação à avaliação e ao 

planejamento têm-se efetivado de forma mais individual ou nas Câmaras, e 

não de maneira coletiva (S6).  

• destaca o CAEA (Comitê de Avaliação de Ensino Aprendizagem), realizado 

ao final de cada semestre, no qual é feita a discussão dos casos mais 

complexos (S7).  

• replanejamento é necessário e imprescindível, propiciando o crescimento em 

diversas dimensões: no quantitativo de servidores, de estudantes, de 

colaboradores. A comunidade que os valida e legitima também aumenta 

significativamente. Os compromissos afirmados, reafirmados, consolidados 

estão conduzindo para uma maior responsabilidade e maior engajamento. As 

competências individuais poderão ser agrupadas e, a partir daí, as 

competências grupais poderão ser canalizadas para os diversos processos 

existentes dentro do Projeto Litoral (S8). 

• refere não ter tido preparação prévia nos momentos citados (S9). 

• no final do ano passado (2011), houve uma ampla reunião de debate com a 

comunidade refugiada, com as autoridades e gestores locais, juntamente com 

os docentes dos projetos/programa de extensão. E a partir dos Fundamentos 

Teórico-Práticos são construídas possibilidades de, por meio dos três eixos 

curriculares, respondendo às demandas educacionais de formação para a 

educação no campo (S10). 
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4.2.5 Processo de auto formação individual e coletivo dos professores 

Os sujeitos relatam como ocorre seu processo de autoformação individual e 

coletivamente.  

• Ocorre concomitante à prática docente, teoria-prática-teoria (S1). 

• Tanto a formação individual como coletiva aconteceram em três etapas: 

conhecer e compreender, compreender e propor, propor e agir (S2). 

• Sempre discutindo com os colegas as dúvidas, as propostas e os objetivos 

alcançados, entre as atividades que são desenvolvidas em aula, busca novas 

metodologias para atender as dificuldades não transpostas. Todos os 

processos são debatidos com os educandos, numa forma de avaliação 

coletiva e autoavaliação sobre a forma de construção de conhecimento e 

formação do sujeito durante o curso (S3). 

• Leitura e reuniões (S4). 

• Respondida na questão acima (S5). 

• Sua formação tem acontecido, a cada dia, e em todos os momentos 

vivenciados na UFPR Litoral e nos espaços que percorre, em cada aula de 

campo, quando precisa estudar, planejar, organizar as saídas da 

universidade. Também ocorre em cada novo lugar do Litoral que conhece ou 

re(visita) com novos olhares. Em cada dia de aula, quando a interação com os 

estudantes leva-a a aprender, criar e modificar o jeito de exercer a docência. 

Nas conversas e debates com os colegas, que a fazem refletir e (re)compor-

se como professora, como ser humano. Justamente por isso, considera 

impossível denominar essa formação de “individual”, uma vez que um coletivo 

(de colegas, de estudantes, de pessoas da comunidade) integra essa 

formação. É a formação individual que só acontece na imersão com o 

coletivo. É a formação coletiva que só acontece se os indivíduos estiverem 

dispostos a crescerem juntos (S6).  

• Respondeu na questão acima (S7). 

• Seu processo de formação vem ao encontro de uma busca pessoal, em um 

primeiro momento e depois, em contraponto ao que realiza, o que demanda 

maior profundidade de conhecimento. Consequentemente, os estudantes 

apresentam questões que, supostamente, trazem uma constante busca, haja 

vista a rapidez com que as tecnologias questionam o universo do 
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conhecimento. Por conseguinte, os colegas apresentam conhecimentos que 

não tinham e assim, sucessivamente, vão trocando informações que 

contribuem à formação individual da qual necessitam. As reuniões coletivas 

são muito importantes, pois durante todos os espaços de construção é 

possível perceber no outro aquilo que lhe falta; assim vão se constituindo 

formadores, em formação, e agregando novos conhecimentos (S8). 

• O processo está indo muito bem; após as graves crises dos dois primeiros 

anos, está vivenciando um terceiro ano de maior maturidade; seus estudos 

têm ajudado bastante e, principalmente, seu posicionamento frente à 

realidade, sobretudo por não se sentir culpado pelos problemas do mundo e 

pelos débitos históricos do país com seus cidadãos (S9). 

• Fazer o PPP acontecer, ser vivo, material... é um direito pedagógico de todo 

docente e discente (S10). 

 

4.2.6 Problemas, dificuldades, encaminhamentos realizados e 

necessidades de formação dos professores 

Sobre quais problemas e dificuldades encontrou, quais foram os 

encaminhamentos realizados e quais necessidades ainda tem, os sujeitos narram: 

• Percebe que a cada ano, com todas essas possibilidades de formação, 

amadurece mais na profissão de educador, ao mesmo tempo em que percebe 

que ainda precisa aprender muito, pois cada turma é distinta e novos desafios 

emergem semestralmente. Uma das dificuldades que possuía era a da 

integração ensino, pesquisa e extensão e esse ano mediou uma oficina de 

Interação Cultural e Humanística (ICH), que foi realizada junto à comunidade. 

Ou seja, uma atividade de ensino, que ao mesmo tempo também era de 

extensão, pois conduzia à concepção de empoderamento da comunidade na 

perspectiva de diálogo constante com as demandas locais. Havia estudantes 

dos Cursos de Saúde Coletiva, Informática e Cidadania, Licenciatura em 

Artes e em Ciências. Foi uma experiência riquíssima, pois tratava-se de uma 

comunidade afetada pelos desastres climáticos de março de 2011, ocorrida 

no litoral, fazendo com que muitas pessoas ainda se encontrem em abrigos 

temporários. Sente dificuldades na relação professor-estudante, pois alguns 

estudantes consideram que um Projeto Pedagógico, no qual não há rigidez 

nas avaliações, nem disciplinas estanques, como algo simplista; nesse 
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sentido, alguns agem com muita irresponsabilidade chegando atrasados ou 

não realizando as pesquisas necessárias. Houve muitos progressos, mas, às 

vezes, é muito desgastante passar da etapa inicial até que os estudantes 

saibam exercer o protagonismo necessário a um projeto como esse (S1).  

• Essas etapas agregam mais conhecimento do que palestras, seminários ou 

cursos de curta duração. O tempo é uma dificuldade para tais processos. 

Foram feitos vários encaminhamentos que se relatados aqui, tornaria o texto 

muito extenso; mas, como, exemplo, está a elaboração e aprovação do PPC 

da Câmara de Informática e Cidadania em todas as instâncias, uma das mais 

importantes ações (S2). 

• As etapas auxiliam na formação de um olhar crítico sobre a educação atual, 

preparam para a atuação em sala de aula, promovendo novas ferramentas 

pedagógicas; igualmente, auxiliam na opção de dialogar com o histórico 

cultural de cada educando na perspectiva da prática dialógica. Confrontam a 

educação vigente com a realidade de cada espaço regional. Orientam no 

planejamento de cada aula a ser ministrada, trazendo discussões que 

integram a realidade local, a história de vida e o interesse pessoal do 

educando, para uma construção de conhecimento coletiva e autoconstrução 

de conhecimento individual. Os maiores problemas encontrados estão na falta 

de comprometimento dos atores envolvidos em todos os processos 

pedagógicos, o medo da incerteza na construção de um conhecimento com 

novas práticas pedagógicas e o despreparo de todos os envolvidos na 

construção de conhecimento para a autonomia do sujeito; todos esperam 

algo, mas não buscam a sua construção. Sobre as dificuldades descritas nos 

espaços de aprendizagem, os grupos responsáveis pelos três eixos 

discutiram diretamente com os educandos novas metodologias ou propostas 

que possam integrar toda a comunidade acadêmica, de forma comprometida 

e abrangendo o interesse de cada um, dentro da grade do PPP da 

universidade. Por se tratar de um processo em construção, sempre haverá 

encaminhamentos e planejamentos a serem propostos; conforme surjam as 

demandas, devem-se direcionar as metodologias para atendê-las (S3).  

• As etapas são auxiliadas pelas discussões, mas, principalmente, pelas 

experiências do fazer, realizar, agir. Os problemas e as dificuldades são a 

resistência por parte dos docentes que não entendem a lógica da educação, 
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voltada à aprendizagem; falta de apoio técnico-administrativo e falta de 

espírito de solidariedade. Os colegas técnicos-administrativos estão mais 

seguros porque foram contratados mais servidores de apoio acadêmico. Com 

relação ao problema da ausência de solidariedade, um problema cultural, 

difícil de resolver apenas com estratégias e táticas. Ainda há muitas 

necessidades (S4). 

• Considera que todo ato educativo, no dia a dia, na rotina docente, é uma 

oportunidade, em potencial e, em muitos momentos, para a formação 

continuada no Setor Litoral. Ao considerar os princípios do PPP e, buscar sua 

concretização e operacionalização na realidade prática, com coerência e 

qualidade, é impossível não estar permanentemente atento e aprendendo 

com o grupo, com o coletivo, tanto nos momentos de convergência e,  

principalmente, nas divergências. Não há espaço para “a minha disciplina”, 

para “o meu projeto de extensão”, para “a minha questão de pesquisa” 

enquanto objetos de trabalho, apartados do contexto coletivo da proposta 

pedagógica (S5).  

• Cada ação que realiza é mais uma etapa na trajetória contínua de formação. 

Tem sentido algumas dificuldades em relação à efetivação do Projeto, por 

deixarem, muitas vezes, de conversar sobre ele, de aprofundar os estudos, de 

coletivizar as ações, dificuldades e aprendizagens. Não raras vezes sente que 

não dedicam muita atenção à formação docente. Estão num projeto inovador 

de educação, no qual docentes e discentes assumem novos papéis (S6).   

• Pensa que todo o processo, desde 2005, tem sido um grande aprendizado, 

que não desfrutaria em nenhum outro local, seja por meio de cursos regulares 

ou experiências profissionais. Por isso, valoriza muito este “privilégio” que 

está vivenciando. Logicamente que os desafios são muitos. Muitas vezes, 

necessitam aprofundar mais na teoria, então busca recorrer aos livros sobre 

avaliação, estratégias pedagógicas, didática; outras vezes, se cansa, e se 

sente desmotivado, pois aqui é tudo muito intenso. Percebe que “sair” e tomar 

“outros ares”, dialogar com outros atores, ajuda muito (exemplo, participar de 

eventos, fazer um curso fora, etc., para capacitar-se, ver o que está 

acontecendo “fora”, e trazer “para cá”.). Acha que um ponto positivo é o fato 

de ser mais jovem, o que o coloca na posição de aprendiz; assim fica aberto 

às novas experiências. Ainda sente necessidade de formação em muitos 
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temas, tais como lidar com pessoas com deficiências em sala de aula, por 

exemplo. Sente falta de mais momentos de formação docente (com todo 

coletivo de professores da UFPR Litoral), que ocorreram a princípio, mas que 

estão mais escassos agora. Precisam de um olhar externo e de 

acompanhamento contínuo, enfim, de espaços para reflexões sobre as ações 

(S7). 

• As etapas foram extremamente instigadoras e provocaram uma vontade 

enorme de prosseguir pelo caminho da docência, o que a faz buscar mais e 

mais pelo aprendizado. Qualificar-se cada vez mais, auxiliar aos que a 

auxiliam, buscar interação com os estudantes, no sentido de avaliar a si 

mesma e ao seu papel docente. Reconhecer-se no processo, enquanto ser 

em construção e dividir seus anseios de forma que possa ser compreendida e 

auxiliada nas suas falhas conscientes e, principalmente, nos erros 

desapercebidos (S8). 

• Tem buscado auxílio por conta própria, lendo bastante a bibliografia da área 

da psicanálise; acha que já houve grande progresso; está melhorando os 

relacionamentos com alunos e com os demais colegas; na área da educação, 

tem lido muitos bons livros, o que tem ajudado; o curso de formação de 

educadores também foi essencial (S9). 

• o PPP e seus eixos curriculares lhe permite um trabalho denso, criativo, 

diagnóstico, propositivo, interdisciplinar, intersetorial, vivo, processual e 

coletivamente gestado, avaliado, vivido. A questão é que tanto o envolvimento 

nas materialidades das populações vulneráveis e a gestão destas nas 

diferentes instâncias pedagógicas da formação acadêmica dos estudantes 

envolvidos, com as comunidades locais, trazem uma demanda de tempo 

físico imensa. A pesquisa, a produção e sistematização teórica lhe fazem 

falta, mas as urgências do cotidiano das comunidades também são imensas e 

prementes (S10). 

 

Em SÍNTESE, com relação às ações concretas de formação docente, ocorrida 

nos momentos que compõem um Projeto, destacaram-se entre os professores 

participantes do estudo da UFPR Litoral: 
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1) Seleção dos professores: para participar do processo seletivo, é preciso 

realizar um estudo sobre o Projeto Político Pedagógico da UFPR Litoral. No 

entanto, os primeiros professores selecionados não tiveram acesso ao 

documento, ainda em construção. Além de conhecer o PPP, é preciso um 

período de reconhecimento da região, visando apreender as demandas sociais, 

econômicas, ambientais e culturais que podem ser objeto de intervenção de 

ações acadêmicas. O concurso é considerado parte do processo formativo, 

devido à singularidade deste processo no Setor Litoral, no qual a banca 

examinadora intervém e dialoga constantemente com o candidato e há a 

oportunidade de ministrar aula na universidade, com estudantes assistindo e 

participando ativamente do processo.  

2) Sensibilização e Acompanhamento em relação à formação docente: as 

reuniões de câmara e os fóruns de coordenadores têm contribuído para esse 

processo de sensibilização e acompanhamento do docente no seu processo de 

formação. As atividades com a comunidade e o reconhecimento do litoral 

paranaense também são formativos nos momentos iniciais do docente, no 

Projeto. A integração com professores da rede municipal da região favorece a 

formação do docente universitário. Cotidianamente, nas ações e nos espaços de 

participação coletiva da rotina administrativo-pedagógica da instituição, bem 

como em reuniões do conselho diretor, reuniões temáticas de grupos específicos 

de trabalho, nas palestras e/ou oficinas com pessoas de fora desta comunidade 

acadêmica, na participação em espaços de trabalho, há formação continuada. O 

PROA – Programa de Apoio à Aprendizagem tem colaborado devido ao auxílio 

de pessoas altamente qualificadas, tanto para o processo de formação, quanto 

para a administração de conflitos, oriundos de diversas fontes: ansiedade, 

incerteza, adaptação ao lugar. 

3) Atividades formativas nos três eixos curriculares: destacam-se nos 

Fundamentos Teórico-Práticos os momentos de construção e socialização do 

conhecimento junto aos alunos, por meio de seminários de discussão e reflexão 

sobre o conhecimento elaborado, seminários sobre questões de reconhecimento 

local, com participação da comunidade, construção dos portfólios de 

aprendizagem dos alunos em cada etapa de síntese de módulos ou projetos, 

atividades de investigação e extensão para a “saída do conhecimento para fora 

dos muros da escola!”, ou seja, considera-se momento formativo aquele 
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propiciado para os alunos, mas que também forma, continuamente, o docente, 

no seu desafio de ter e propor a autonomia, o protagonismo e a emancipação. 

Além do que, nas Câmaras de Curso, há momentos de discussão de como os 

módulos podem se relacionar. Com relação ao eixo de Projetos de 

Aprendizagem, referem-se sobre o trabalho que pressupõe alinhamento à 

ideia/temática dos alunos, exigindo abertura teórica, mediação e aprendizagem 

constante para auxiliar os educandos na referida construção. Sobre as 

Interações Culturais e Humanísticas, relatam ser formativa a interação propiciada 

entre professores, técnicos e educandos, numa relação dialógica e não 

hierarquizada de compartilhamento de saberes, assim como a proposição das 

oficinas e dos trabalhos de interação cultural e humanística com os membros da 

comunidade; este participam deste espaço, além de buscarem saberes-fazeres 

que auxiliem na mediação do mesmo. No que se refere aos encontros de 

formação (câmaras, conselho, eventos, palestras, outros) realizados, evidenciam-

se os momentos da prática de refletir e discutir, paulatinamente, o PPP. 

Reuniões são espaços de formação docente, uma vez que é preciso exercitar a 

compreensão de diferentes pautas, muitas com discussões densas e em 

assuntos diversos, que não atentariam às questões se estivessem em uma 

instituição mais convencional. 

4) Elaboração, Implantação, Avaliação, Planejamento do Projeto Litoral: os 

processos analisados ainda estão ocorrendo; a elaboração e a implantação de 

um Projeto Político Pedagógico são considerados atos formativos que não se 

aprendem em curso de formação. O PPP do Setor Litoral ainda está em 

processo de construção, constantemente (re)elaborado, sendo que para sua 

construção, são realizados estudos, discussões e encontros de formação com 

professores da universidade e convidados. Os entrevistados relatam que o PPP 

está sempre “em movimento”, sendo avaliado e replanejado. Esses momentos 

espaços de trabalho ocorrem de maneira ordinária, quatro vezes ao ano, no 

mínimo, sendo oportunidades de formação continuada, pois a partir do relato e 

da análise do trabalho realizado, das pendências, das dificuldades e 

necessidades apontadas, no processo pedagógico desenvolvido nos 

semestres/anos, propicia-se um trabalho coletivo de avaliação e 

(re)planejamento. Os relatos, por curso, do desempenho dos educandos e os 

possíveis encaminhamentos para o programa de recuperação da aprendizagem, 
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nos quais a discussão, sob diferentes aspectos do processo ensino-

aprendizagem, propicia a formação direta/indireta, densa, complexa. As ações de 

formação em relação à avaliação e ao planejamento têm-se também efetivado de 

forma mais individual ou nas Câmaras de Curso. Com relação às referidas 

etapas da formação continuada, os sujeitos relatam que as mesmas agregam 

mais conhecimento do que palestras, seminários ou cursos de curta duração; 

auxiliam na formação de um olhar crítico sobre a educação atual; preparam para 

a atuação em sala de aula, promovendo novas ferramentas pedagógicas; 

auxiliam na opção de dialogar com o histórico cultural de cada educando na 

perspectiva da prática dialógica; confrontam a educação vigente com a realidade 

de cada espaço regional; orientam no planejamento de cada aula a ser 

ministrada, trazendo discussões que integram a realidade local, a história de vida 

e o interesse pessoal do educando para uma construção de conhecimento 

coletivo e autoconstrução de conhecimento individual; todo ato educativo, no dia 

a dia, na rotina docente, é uma oportunidade, em potencial e de forma concreta, 

para a formação continuada. O PPP e seus eixos curriculares permitem um 

trabalho denso, criativo, diagnóstico, propositivo, interdisciplinar, intersetorial, 

vivo e processual e coletivamente gestado, avaliado, vivido. 

5) Processo de formação individual/coletivo: discussão com os colegas sobre as 

dúvidas, as propostas e os objetivos alcançados entre as atividades que são 

desenvolvidas em aula, buscando novas metodologias para atender as 

dificuldades não transpostas, sendo que todos os processos são debatidos com 

os educandos, numa forma de avaliação coletiva e de autoavaliação sobre a 

forma de construção de conhecimento e formação do sujeito durante o curso. A 

formação docente acontece a cada dia e, em todos os momentos vivenciados na 

UFPR Litoral e nos espaços percorridos; em cada aula de campo, quando é 

preciso estudar, planejar, organizar as saídas da universidade; em cada novo 

lugar do Litoral que se conhece ou re(visita) com novos olhares; em cada dia de 

aula, quando a interação com os estudantes faz aprender, criar e modificar o jeito 

de exercer a docência; nas conversas e nos debates com os colegas, que fazem 

os sujeitos refletirem e (re)comporem como docentes, como seres humanos. 

6) Com relação aos problemas e às dificuldades: referem à relação professor-

estudante, pois alguns estudantes consideram que um Projeto Político 

Pedagógico, no qual não há rigidez nas avaliações e nem disciplinas estanques,  
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como algo menos complexo, agindo com muita irresponsabilidade, chegando 

atrasados ou não realizando as pesquisas necessárias; muitos agem 

passivamente (afinal era o que entendiam por educação), e abusando da 

liberdade que lhes é dada, além da falta de comprometimento com todos os 

processos pedagógicos; o medo  e a incerteza aparecem na construção de um 

conhecimento com novas práticas pedagógicas e o despreparo dos envolvidos,  

em uma construção de conhecimento para a autonomia do sujeito; muitos 

esperam algo, mas não buscam a sua construção; resistência por parte dos 

docentes que não entendem a lógica da educação, voltada à aprendizagem e a 

falta de apoio técnico-administrativo e de espírito de solidariedade; questões 

subjetivas, individuais, pessoais e/ou profissionais são colocadas acima das 

questões coletivas; dificuldade na efetivação do Projeto, por deixarem, muitas 

vezes, de conversar sobre ele, de aprofundar os estudos, de coletivizar as ações, 

as dificuldades e aprendizagens; o envolvimento na materialidade das 

populações vulneráveis e a gestão destas com as diferentes instâncias 

pedagógicas da formação acadêmica dos estudantes envolvidos e com as 

comunidades locais, trazem uma demanda de tempo físico imensa, o que 

dificulta a produção/sistematização do conhecimento gerado no processo. No 

que se refere aos encaminhamentos realizados: por se tratar de um processo 

em construção, sempre haverá encaminhamentos e planejamentos a serem 

propostos, conforme surjam as demandas; deve-se direcionar as ações e 

metodologias para atendê-las. As necessidades de formação: estão 

relacionadas a muitos temas, tais como lidar com pessoas com deficiências em 

sala de aula, por exemplo; além de outros momentos de formação docente, há 

um olhar externo e de acompanhamento contínuo, bem como espaços para 

reflexões sobre as ações; a pesquisa, produção e sistematização teórica fazem 

falta, mas as urgências do cotidiano das comunidades também são imensas e 

prementes. 

 

4.3 GRUPO DE ESTUDOS DE FORMAÇÃO CONTINUADA - GEFOCO 

O GEFOCO foi constituído pela equipe gestora e por um grupo de 

professores, para o aprimoramento do Projeto Político Pedagógico e para subsidiar 

a formação continuada dos professoresm envolvidos no Projeto Litoral. Foi realizada 

entrevista semiestruturada com o gestor visando conhecer as motivações para a 
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formação do grupo, os objetivos, como se constituiu, quais são as necessidades de 

formação de professores, as ações realizadas após o encontro de estudos, quais 

contribuições este grupo traz e se há documento institucional sobre o GEFOCO 

(APÊNDICE 3). 

 

4.3.1 Concepção do GEFOCO para o gestor da universidade  

No segundo semestre de 2011, foi proposto, pelo gestor da universidade, a 

formação de um grupo de estudos sobre formação continuada, motivado pela 

necessidade dos docentes por mais atividades de formação. Apesar das atividades 

e mediações docentes serem formadoras, havia a necessidade de um espaço 

organizado para reflexões e angústias coletivas. Havia pessoas que não entendiam 

alguns aspectos da atuação docente, não tinham se inerido em nenhuma atividade 

com característica de formação continuada. Os professores que ingressaram no 

início do Projeto Litoral haviam participado de encontros de formação com 

professores convidados, mas os professores que ingressaram, recentemente, não 

tiveram tal vivência. O grupo deveria reunir pessoas com experiências muito 

diversificadas e com o objetivo de avançar na compreensão do Projeto e da atuação 

do professor, dentro desse Projeto. Foram propostos encontros na periodicidade de 

três sábados para não haver a coincidência de encontros nos mesmos dias de mês. 

Todos os professores foram convidados por correio eletrônico, em véspera de 

feriado, restringindo a possibilidade de troca de ideias entre os mesmos, para não 

caracterizar uma atitude organizada de grupos, mas sim, uma ação voluntária de 

cada participante que, de fato, sentisse a necessidade da proposta de formação. Foi 

proposto ainda que os primeiros trinta professores, ao aceitarem o convite, 

formariam a primeira turma; havendo outros professores interessados, formar-se-iam 

novos grupos. Portanto, o grupo se constituiu aleatoriamente, partindo da motivação 

de cada professor em participar de um espaço de formação. Reuniram-se, então,  

professores com conhecimento sobre aspectos de formação pedagógica e didática a 

professores que não conheciam autores da área de formação continuada. O 

encontro acontecia em oito horas de trabalho, com temas trazidos pela própria 

demanda docente. As temáticas eram propostas, primeiramente, por meio de 

questionamentos realizados em um grupo virtual, para então serem discutidas no 

grupo de trabalho. As atividades do GEFOCO foram interrompidos devido ao 

momento de campanha e eleição da equipe gestora, em março de 2012, mas seriam 
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retomadas após esse período, para evitar que esse grupo de estudos pudesse 

influenciar ou ser influenciado por tal momento político. Não há, ainda, um feedback 

dos docente sobre o que mudou concretamente em sua atuação docente após os 

encontros de reflexão do grupo. Houve apenas três desistências por motivos de 

saúde ou pessoais. 

E para que os professores tivessem a oportunidade de expressar sua 

motivação para participar do grupo de estudos de formação continuada, foi também 

proposto um questionário, com questões abertas, para treze professores que, no 

momento da pesquisa, faziam parte do GEFOCO (APÊNDICE 4).   

Dos treze professores convidados a responder as questões abertas do 

questionário, quatro participaram do estudo.  

 

4.3.2 Motivação dos professores para participar do grupo de estudos 

Quando questionado sobre o que o motivou a participar do grupo de estudos 

de formação continuada, para professores da UFPR Litoral, foi respondido: 

o por curiosidade sobre como seria a metodologia de ensino e se haveria 

algo novo a ser conhecido. 

o devido ao fato da formação inicial e continuada sempre terem sido foco de 

interesse. Em seu “pós doc” teve a oportunidade de participar do 

Laboratório de Avaliação da UNICAMP, aprofundando estudos sobre as 

repercussões da avaliação e autoavaliação na formação continuada dos 

professores. Entendeu que grupos como o GEFOCO promovem 

autoavaliação e formação continuada. O GEFOCO foi interessante para 

sua própria formação, não pelo ineditismos das temáticas, mas pela 

maneira como o grupo trabalhou e para compreender a construção dos 

processos de formação continuada em um grupo de diferentes áreas.  

o necessidade de um estudo sempre constante e que possibilite maior 

engajamento aos princípios do PPP do Litoral. 

o oportunidade de ter o professor Valdo Cavallet como mediador do grupo, 

ou seja, a experiência e o posicionamento do mesmo frente à Educação. E 

o que a fez permanecer no espaço foi a qualidade da aprendizagem que o 

espaço garantia. 
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4.3.3 Necessidades de formação dos professores 

Sobre suas necessidades de formação docente, foi mencionado: 

o não ter compreendido a pergunta. 

o constante análise da maneira como organiza e desenvolve o trabalho 

pedagógico. Estar sempre atualizada no que se refere às pesquisas e 

produções. Estar engajada em grupos que compartilham estas 

preocupações. 

o necessidade de conhecimentos que possibilitem aprofundar a 

argumentação dialética para afirmar um projeto de educação, realmente 

fora do eixo dicotômico, fora das salas de aulas, fora da extensão – ensino 

e pesquisa, mas visando sua unidade. 

o espaço permanente de troca e debate de cunho pedagógico a fim de 

trabalhar no coletivo, possíveis conflitos, ansiedades, dúvidas, 

insatisfações, entre outras situações que, por ventura, possam surgir, 

como, por exemplo, o GEFOCO. 

o acompanhamento institucional pedagógico, pois na condição de 

professora substituta sente-se deslocada dos demais colegas no que se 

refere à construção dos módulos (disciplina) e também dos demais 

espaços.  

 

4.3.4 Contribuição do grupo de estudos para os professores 

Como o grupo de estudos contribui para a formação do professor 

universitário, foi relatado: 

o nesse grupo, foram trocadas experiências que podem ter contribuído para 

alguns. 

o é fundamental, pois oportuniza relações pessoais, conceituais e 

analíticas, capazes de contribuir com o crescimento de todos, 

principalmente se o grupo é concebido e organizado com base nas 

necessidades do coletivo. 

o fomento à construção coletiva, desmistificação da docência, fortalecimento 

do Projeto Político Pedagógico, articulação da teoria com prática, 

aproximação cultural, repensar da relação construção do sujeito, resgate 

do histórico de vida, visualização da própria caminhada, ampliação dos 

instrumentais pedagógicos, crescimento no que se refere à organização e 
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didática, possibilidade de repensar a sua própria atuação docente 

cotidianamente, ou seja, buscar a qualidade de ensino-aprendizagem para 

os estudantes. 

 

4.3.5 Mudanças na prática docente a partir do grupo de estudos 

Se a partir do GEFOCO, houve mudanças concretas na sua atuação docente, 

os sujeitos respondem: 

o não ainda. 

o elas ocorrem invariavelmente, a despeito de nossas resistências. No 

mínimo, servem para desestabilizar o pretendido, o estabilizado, o “porto 

seguro”. As mudanças decorrem do entendimento de que o que temos, já 

não nos atende em nossas necessidades. Assim, elas podem se mostrar, 

em sua concretude ao longo de um processo. Para alguns, elas são mais 

ágeis, mas outros podem possuir diferentes tempos, que precisam ser 

respeitados. 

o a mudança mais significativa se deu devido ao espaço ter proporcionado o 

desmistificar da própria docência. Processo que a fortaleceu, pois ao ter 

percebido que ao se tratar de atuação docente, a qualidade pode 

“independer” do tempo de caminhada e isso contribuiu para o entusiasmo, 

uma “bomba” de autoestima que fez toda diferença no semestre seguinte. 

Não afirma que o tempo, em exercício, não acumula experiência, mas 

passou a compreender que mais valem poucos anos repletos de 

experiências construídas e desconstruídas no cotidiano a dez anos de 

uma atuação de verdades “engessadas”. No grupo, compreendeu que 

organizar uma aula não é o mesmo que criar um circuito de treinamento. 

Então, iniciou a construção das suas ferramentas de trabalho com 

músicas, textos, saídas de campo, espaço para o trabalho com narrativas 

que resgatem o histórico de vida dos sujeitos e que reservem tempo para 

que os estudantes, também possam mediar cada encontro. E esse foi um 

movimento determinante, pois percebeu que poderia ser bem mais criativa 

do que pensava ser.  
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4.3.6 Contribuições do GEFOCO na docência universitária 

Como o GEFOCO pode contribuir para: a articulação teoria e prática; a 

mediação pedagógica; o sentido de pertença do Projeto Litoral; construção do 

ser docente: 

o trazendo, à tona, problemas operacionais sobre a prática interdisciplinar. 

o todas estas questões estão articuladas, mesmo que, parcialmente, e com 

ênfases diferentes. Tanto no Projeto do Litoral como em qualquer outro 

espaço, encontram-se desafios que podem desestabilizar. Destacam-se 

alguns pontos: - articulação teoria e prática: a maneira como os currículos 

são concebidos oportuniza que a unidade teoria prática se construa de 

maneira mais efetiva. No GEFOCO foi uma articulação analisada. 

- mediação pedagógica: a partir do currículo, a mediação com os sujeitos 

envolvidos e com os conteúdos trabalhados adquire um caráter de 

comprometimento com o desenvolvimento do Litoral, pautado, 

primeiramente, pelo desenvolvimento da cidadania, agregando uma 

característica diferenciada no contexto acadêmico. No GEFOCO, foi ponto 

de partida. - sentido de pertença do Projeto Litoral: trata-se de um 

compromisso com o Projeto. Não é um sentimento que se padronize, mas 

que adquire força junto a todos aqueles que acreditam nas possibilidades 

do Projeto Litoral. No GEFOCO, entendo que os docentes, que se 

engajaram na atividade, compartilhavam esse sentimento. 

 

Em SÍNTESE, sobre o Grupo de Estudos de Formação Continuada da UFPR 

Litoral gestor e professores referem: 

1) Concepção do gestor: o grupo de estudos foi constituído pela necessidade dos 

docentes por mais atividades de formação, por um espaço organizado para 

reflexões e angústias coletivas, lugar onde estariam pessoas que não entendiam 

alguns aspectos da atuação docente, que não tinham se inserido em nenhuma 

atividade, com característica de formação continuada ou ainda que tinham 

experiências muito diversificadas, mas todos com o objetivo de avançar na 

compreensão do Projeto e da atuação do professor, dentro desse Projeto. O 

grupo foi constituído pela ação voluntária de cada um, que de fato sentisse a 

necessidade da proposta de formação. Reuniram-se professores com 

conhecimento sobre aspectos de formação pedagógica e didática com 
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professores que pouco conheciam sobre os autores da área de formação 

continuada. As temáticas eram propostas, primeiramente, por meio de 

questionamentos realizados em um grupo virtual, para então serem discutidas no 

grupo de trabalho.  

2) Motivação dos professores para participar do grupo de estudos: curiosidade 

sobre como seria a metodologia proposta e se haveria algo novo a ser 

conhecido; o fato de a formação inicial e continuada sempre ter sido foco de 

interesse; entender que grupos como o GEFOCO promovem autoavaliação e 

formação continuada; necessidade de um estudo, sempre constante, que 

possibilite maior engajamento aos princípios do PPP do Litoral; oportunidade de 

ter um mediador com experiência e posicionamento frente à Educação; riqueza 

de aprendizagem que o espaço garantia. 

3) Necessidade de formação dos professores: constante análise da maneira 

como organiza e desenvolve o trabalho pedagógico; estar sempre atualizado no 

que se refere às pesquisas e produções; estar engajado em grupos que 

compartilham preocupações; necessidade de conhecimentos que possibilitem ter 

mais argumentos dialéticos para afirmar um projeto de educação, realmente fora 

do eixo dicotômico, que seja realmente fora das salas de aulas, fora da extensão, 

ensino e pesquisa, mas visando sua unidade; espaço permanente de troca e 

debate de cunho pedagógico a fim de trabalhar no coletivo, possíveis conflitos, 

ansiedades, dúvidas, insatisfações, entre outras situações; acompanhamento 

institucional pedagógico, pois na condição de professor substituto sente-se 

deslocado dos demais colegas, no que se refere à construção dos módulos e 

também dos demais espaços.  

4) Contribuição do grupo de estudos para os professores: oportuniza relações 

pessoais, conceituais e analíticas, capazes de contribuir para o crescimento de 

todos, principalmente porque o grupo é concebido e organizado com base nas 

necessidades do coletivo; fomento à construção coletiva, desmistificação da 

docência, fortalecimento do Projeto Político Pedagógico, articulação da teoria 

com prática, aproximação cultural, o repensar da relação construção do sujeito, 

resgate do histórico de vida, visualização da própria caminhada, ampliação dos 

instrumentais pedagógicos, crescimento no que se refere à organização e 

didática, possibilidade de repensar sua atuação pedagógica, ou seja, a busca de 

qualidade de ensino-aprendizagem para os estudantes. 
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5) Mudanças na prática docente a partir do grupo de estudos: ocorrem 

invariavelmente, a despeito das resistências e servem para desestabilizar o 

pretendido, o “porto seguro”; as mudanças decorrem do entendimento de que o 

que temos, já não nos atende em nossas necessidades; elas podem se mostrar, 

em sua concretude, ao longo de um processo; elas são mais ágeis, mas outros 

podem possuir diferentes tempos, que precisam ser respeitados; a mudança 

mais significativa se deu devido ao espaço ter proporcionado o desmistificar da 

própria docência; no grupo, compreendeu que organizar uma aula não é o 

mesmo que criar um circuito de treinamento; iniciou a construção das suas 

ferramentas de trabalho e percebeu que poderia ser bem mais criativo do que 

pensava ser.  

6) Contribuições do GEFOCO na docência universitária: trazendo à tona 

problemas operacionais sobre a prática interdisciplinar; foi analisada a articulação 

teoria e prática entre os professores; a mediação pedagógica foi foco de 

discussão; o sentido de pertença ao Projeto foi ponto de partida; a construção do 

ser docente é algo compartilhado entre o grupo.  

 

O Grupo de Estudos de Formação Continuada é um espaço, em potencial, 

para que se debata, reflita e encontre caminhos para a formação docente, neste 

projeto inovador, formando agentes multiplicadores de conhecimentos e práticas a 

serem disseminadas entre professores, alunos e comunidade. Este espaço integra 

pessoas de opiniões diversas, mas objetivos comuns – entender suas demandas de 

formação docente, poderá compor um possível Programa de Formação Continuada, 

ou seja, um espaço maior de formação a auxiliar o docente em seu processo de 

formação, de uma maneira mais planejada e sistematizada. 
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5. ANÁLISE DO PROCESSO DE FORMAÇÃO CONTINUADA DE 

PROFESSORES ENGAJADOS EM UM PROJETO INOVADOR   

 

 A análise dos processos formativos é apresenta na perspectiva de gestores e 

professores, bem como dificuldades, problemas e encaminhamentos propostos. Em 

seguida, a análise do grupo de estudos de formação continuada é apresentada. Por 

fim, realiza-se a análise de categorias que podem fundamentar o processo de 

formação continuada de professores em projetos educacionais inovadores. 

Constituindo os seguintes itens de análise: 

1) Análise dos processos formativos na perspectiva de gestores e professores;  

2) Análise de dificuldades, problemas e encaminhamentos na perspectiva de 

gestores e professores;       

3) Análise sobre o grupo de estudos de formação continuada na perspectiva de 

gestores e professores;       

4) Análise das categorias, visando subsídios para formação docente.    

 

 5.1 ANÁLISE DOS PROCESSOS FORMATIVOS NA PERSPECTIVA DE GESTORES E 

PROFESSORES 

O aprofundamento sobre os momentos de formação, estudados nessa 

pesquisa, confirma que, cada um exerce função fundamental no processo de 

formação de professores e, consequentemente, no êxito da inovação curricular e 

educacional. A inovação requer preparação, sensibilização e manutenção para que 

todos os envolvidos, ou a sua maioria, não desistam do processo árduo de 

mudança. A seleção de professores, a sensibilização e o acompanhamento do 

docente, as atividades formativas, a elaboração, implantação, avaliação e o 

planejamento do Projeto UFPR Litoral, são momentos formativos que precisam 

ser valorizados como tal e, criteriosamente, focados nesse fim.  

Na perspectiva da equipe gestora, entrevistada no presente estudo, a 

formação docente ocorre em todos os momentos analisados. Durante o Processo 

de Seleção dos professores para fazerem parte do Projeto Litoral, o mesmo é 

incentivado a desenvolver habilidades e competências para além da docência, para 
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que possa transitar nos diversos espaços de aprendizagem, relacionados aos 

aspectos sociais, culturais, políticos, ambientais.  

Já na perspectiva dos docentes participantes da pesquisa, para o processo de 

seleção de professores é preciso realizar um estudo sobre o Projeto Político 

Pedagógico da UFPR Litoral e um reconhecimento da região, visando apreender as 

demandas sociais, econômicas, ambientais e culturais que podem ser objeto de 

intervenção de ações acadêmicas. O concurso é considerado parte do processo 

formativo, devido à singularidade deste processo no Setor Litoral, no qual a banca 

examinadora intervém e dialoga constantemente com o candidato, havendo 

oportunidade de ministrar aula na universidade, com estudantes assistindo e 

participando ativamente do processo.  

Com relação ao primeiro momento vivenciado pelo professor – o processo de 

seleção, Masetto (2009b) destaca que tal processo deve levar em conta áreas de 

conhecimento, competências e atitudes, podendo ser por bancas e provas ou por 

meio de convites. Mas, sobretudo, espera-se desse profissional:  

 

um envolvimento individual e coletivo com o novo processo 
pedagógico, com atitudes de abertura para a inovação, ousadia, 
coragem, compromisso, participação, disposição de modificar 
crenças, culturas, atitudes, e ideias; disposição para o trabalho em 
equipe, de corresponsabilidade e de ‘pôr a mão na massa’; 
disposição para discussão, implantação e desenvolvimento do 
projeto (MASETTO, 2009b, p.51). 
 

Para o autor, esse profissional não é encontrado facilmente e também não há 

profissionais prontos para trabalhar com inovações. Há de se fazer formação 

docente no início e no decorrer do projeto.  

Para Sensibilização e Acompanhamento do docente em relação ao Projeto 

Litoral, segundo os gestores, o professor tem um período para desvelar a realidade 

e desenvolver sentimentos de pertença em relação à região, buscando ser docente 

para uma educação emancipatória. Os professores iniciam um processo de auto 

formação. Entender o processo para depois, contribuir para a melhoria do real, do 

social e do ambiental. Com relação à integração de novos professores, os mesmos, 

antes de assumirem funções e atribuições educativas, transitam pelas câmeras de 

vários cursos, pelos projetos em andamento e pelas oficinas das interações culturais 

e humanísticas, para se apropriar do clima e da proposta de educação 
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emancipatória. Somente então, decidem por iniciar ou integrar-se a projetos 

existentes.  

Com relação à sensibilização e ao acompanhamento em relação à formação 

docente, os professores participantes relatam as reuniões de câmara de cursos e os 

fóruns de coordenadores como momentos de contribuição para a fase inicial no 

Projeto. As atividades com a comunidade e o reconhecimento do litoral paranaense 

são, também, formativos, nesses momentos. A integração com professores da rede 

municipal da região também favorece muito a formação do docente universitário. 

Cotidianamente, nas ações e nos espaços de participação coletiva da rotina 

administrativo-pedagógica da instituição, bem como em reuniões do conselho 

diretor, reuniões temáticas de grupos específicos de trabalho, nas palestras e/ou 

oficinas com pessoas exteriores a esta comunidade acadêmica, na participação em 

espaços de trabalho, há formação continuada. O PROA – Programa de Apoio à 

Aprendizagem tem colaborado devido ao auxílio de pessoas altamente qualificadas,  

tanto para o processo de formação, quanto na administração de conflitos, oriundos 

de diversas fontes: ansiedade, incerteza, adaptação ao lugar. 

A sensibilização e o acompanhamento do projeto inovador em relação aos 

professores é o passo seguinte, para Masetto (2009b), levando em conta as 

necessidades, perspectivas, condições de trabalho, relações interpessoais, os 

acordos e compromissos e um primeiro planejamento de trabalho. Requer-se,  

também, uma condição de formação permanente, em que se discutam os princípios 

orientadores do novo projeto; princípios de aprendizagem; a postura de mediação 

pedagógica do docente; entre outros.  

 No que tange às Atividades formativas dos professores, a equipe gestora 

destaca o trabalho a partir dos princípios e objetivos do Projeto Político Pedagógico, 

como ponto de partida para o processo formativo do docente no setor Litoral. A partir 

de então, ações educativas são colocadas, em prática, nos três eixos de 

aprendizagem. Como atividades formativas foram citadas as semanas de avaliação 

e planejamento, as semanas pedagógicas com convidados externos, mas 

sobretudo, destacaram-se os encontros semanais das câmeras de curso, do 

conselho deliberativo, dos projetos e das interações culturais e humanísticas, como 

momentos intensos de formação continuada docente.  

Os docentes consideram as atividades formativas, nos três eixos curriculares, 

como momentos de formação permanente. Os Fundamentos Teórico-Práticos são 
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momentos de construção e socialização do conhecimento junto aos alunos, por meio 

de seminários de discussão e reflexão sobre o conhecimento elaborado, seminários 

sobre questões de reconhecimento local, com participação da comunidade, 

construção dos portifólios de aprendizagem dos alunos, em cada etapa de síntese 

de módulos ou projetos, atividades de investigação e extensão para a “saída do 

conhecimento para fora dos muros da escola!”; assim, é considerado momento 

formativo o propiciado para os alunos, mas que também forma continuamente o 

docente no seu desafio de ter e propor a autonomia, o protagonismo e a 

emancipação. Nas Câmaras de Curso, há momentos de discussão sobre como os 

módulos podem se relacionar; há discussões interdisciplinares que formam o 

docente nesta perspectiva essencial para os projetos desenvolvidos. Com relação 

ao eixo de Projetos de Aprendizagem, o trabalho pressupõe alinhamento à 

ideia/temática dos alunos, exigindo abertura teórica, mediação e aprendizagem 

constante do professor para auxiliar os educandos na referida construção. E sobre 

as Interações Culturais e Humanísticas, relatam ser formativa a interação propiciada 

entre professores, técnicos e educandos, numa relação dialógica e não 

hierarquizada de compartilhamento de saberes, assim como a proposição das 

oficinas e dos trabalhos de interação cultural e humanística com os membros da 

comunidade que participam deste espaço, além da busca de saberes-fazeres que 

auxiliem na mediação do espaço.  

 Os encontros de formação (câmaras de curso, conselho deliberativo, eventos, 

palestras e outros) realizados, evidenciam-se para os professores como momentos 

da prática de refletir e discutir paulatinamente o PPP. Reuniões são espaços de 

formação docente, uma vez que é preciso exercitar a compreensão de diferentes 

pautas, muitas com discussões densas e em assuntos diversos, para as quais não 

atentariam, se estivessem em uma instituição mais convencional. 

Os espaços e momentos de circulação dos docentes, para os que 

participaram do estudo, agregam mais conhecimento do que palestras, seminários 

ou cursos de curta duração; auxiliam na formação de um olhar crítico sobre a 

educação atual; preparam para a atuação em sala de aula, promovendo novas 

ferramentas pedagógicas; auxiliam na opção de dialogar com o histórico cultural de 

cada educando na perspectiva da prática dialógica; confrontam a educação vigente 

com a realidade de cada espaço regional; orientam no planejamento de cada aula a 

ser ministrada, trazendo discussões que integram a realidade local, a história de vida 
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e o interesse pessoal do educando, para uma construção de conhecimento coletivo 

e autoconstrução de conhecimento individual; todo ato educativo, no dia a dia, na 

rotina docente, é uma oportunidade, em potencial e, em muitos momentos e de 

forma concreta, à formação continuada. O PPP e seus eixos curriculares permitem 

um trabalho denso, criativo, diagnóstico, propositivo, interdisciplinar, intersetorial, 

vivo e processual e coletivamente gestado, avaliado, vivido. 

No que se refere à formação continuada e às atividades formativas, Masetto 

(2009b) considera que não se faz mais a partir de cursos, palestras, no sentido 

cumulativo de conhecimentos, mas por meio de vivências educadoras, com 

reflexões coletivas, que permitam reconstrução da identidade pessoal e profissional 

dos sujeitos, oriundos de contextos definidos de mudanças e inovações 

educacionais. E no desenvolvimento do projeto, também se descobre a necessidade 

de substituição de membros e da ampliação com novos membros, que merecem ser 

integrados ao grupo para manter o mesmo sentido de pertença e envolvimento com 

o projeto. “Projetos há que se desmoronaram completamente por não terem tido 

esse cuidado com a formação de seus docentes” (p.55). 

A Elaboração, Implantação, Avaliação e Planejamento são considerados 

pelos gestores momentos de intenso debate, que propiciam auto formação e 

posicionamentos críticos, reflexivos, e formam o docente, integralmente, em 

aspectos políticos, sociais, culturais, cognitivos, éticos, para um ser professor, neste 

projeto diferenciado.  

Os processos supracitados, na perspectiva dos docentes, são processos em 

movimento. A elaboração e a implantação de um Projeto Político Pedagógico são 

considerados atos formativos que não se aprendem em curso formação. O PPP do 

Setor Litoral ainda está em processo de construção, está constantemente sendo 

(re)elaborado, sendo que, para a construção, têm-se realizado estudos, discussões 

e encontros de formação com professores da universidade e convidados. A 

avaliação e o replanejamento do Projeto, segundo docentes participantes do estudo, 

são momentos-espaços de trabalho que ocorrem de maneira ordinária, quatro vezes 

ao ano, no mínimo, sendo oportunidades de formação continuada, pois a partir do 

relato e da análise do trabalho realizado, das pendências, das dificuldades e 

necessidades, apontadas no processo pedagógico desenvolvido nos 

semestres/anos, propicia-se um trabalho coletivo de avaliação e (re)planejamento. 

Os relatos, por curso, do desempenho dos educandos e possíveis 
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encaminhamentos para o programa de recuperação da aprendizagem, nos quais 

ocorre a discussão de diferentes aspectos do processo ensino-aprendizagem,  

propiciam a formação direta/indireta, densa, complexa. As ações de formação, em 

relação à avaliação e ao planejamento têm-se também efetivado de forma mais 

individual ou nas câmaras de curso.  

Com relação aos processos de elaboração e implantação de um projeto 

inovador, Masetto (2009b) destaca que a partir da necessidade emergente, centro 

da inovação, se definem objetivos e metas, de forma a deixar clara a resposta que 

se pretende dar à questão central e à intencionalidade das ações. Vinculado a um 

processo pedagógico inovador estão os princípios epistemológicos, que respondem 

pelo desenvolvimento cognitivo dos educandos; a perspectiva interdisciplinar, 

responsável pelo diálogo dos múltiplos sentidos de fenômenos estudos/analisados; a 

integração entre teoria e prática; e as práticas pedagógicas apropriadas. Ou seja, 

“qualquer discussão sobre práticas pedagógicas inovadoras só tem sentido se tais 

práticas estiverem relacionadas a um processo pedagógico inovador e se colocarem 

em função dele, colaborando para o alcance de seus objetivos” (p. 50).  

E ao considerar o processo de avaliação e replanejamento de um projeto 

inovador, cita-se Hernandez (2000), que considera um dos aspectos essenciais para 

que a inovação persista e traga mudanças positivas no ambiente educacional é a 

necessidade de “reflexão permanente sobre a prática para melhorar a sua 

compreensão, gerar elementos críticos, favorecer o processo de formação de 

professores para enfim considerá-la a partir de uma perspectiva real de mudança 

(p.300)”.  

 

Avaliar tanto a concepção do projeto e posteriormente seu processo 
de implementação é condição indispensável para manter a saúde de 
um projeto. Promove a avaliação da distância entre o pretendido e o 
executado, a captura das lacunas, das ausências, das contradições 
existentes. Verdadeiro exercício de reflexão sobre as ações do 
passado, seus impactos no presente e as possibilidades de um futuro 
mais promissor em termos de resultados educacionais mais densos e 
socialmente relevantes (SORDI, 2005, p.139).  

 

A autora ainda refere que “mudar sem avaliar o processo de mudança pode 

nos levar a nenhum lugar, posto que a rotina tende a roubar a cena e nos leva 

inexoravelmente ao já dominado, ao instituído” (SORDI, 2005, p.139). 
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5.2 ANÁLISE DE DIFICULDADES, PROBLEMAS E ENCAMINHAMENTOS NA 

PERSPECTIVA DE GESTORES E PROFESSORES  

As dificuldades e os problemas encontrados pela equipe gestora referem-

se: 

(1) falhas no processo seletivo, em que o docente se prepara para questões 

relativas ao PPP, às demandas da região, às suas próprias habilidades e 

competências, mas, ao ingressar no Projeto Litoral, não consegue se apropriar do 

que é ser docente para educação emancipatória, tendo dificuldade até mesmo de 

adaptação ao local e aos problemas de todas as ordens que ali existem;  

(2) pesquisa do docente em relação à sua própria demanda de formação, em 

relação às suas práticas docentes, aos conflitos e às decepções decorrentes das 

relações interpessoais estabelecidas, o que traz uma carga de sofrimento e 

desmotivação dos professores em continuar no Projeto;  

(3) formação tradicional em docência e pesquisa pelos professores, impedindo-os de 

reconstruir o ser docente para a perspectiva emancipatória, o que exige a ruptura 

com o tradicional;  

(4) professores que ingressam com profundo encantamento em relação à 

universidade e à região litorânea, quando a luta do cotidiano rompe com tal 

encantamento; 

(5) professores que ingressam com graduação, pós graduação ou mestrado têm 

dificuldade em encontrar ou realizar um programa de pós graduação que se alinhe 

às propostas e aos princípios teóricos da educação emancipatória, sendo que 

programas tradicionais não contribuem para a formação do docente engajado no 

Projeto Litoral;  

(6) professores que ingressaram com o título de doutorado ou que obtiveram após a 

entrada no Projeto e que almejam dedicar-se somente à pesquisa, desinteressando-

se pelas ações de extensão à comunidade;  

(7) professores que ingressam no Projeto Litoral, mas almejam a transferência para 

a UFPR;  

(8) muitas vezes, o processo emancipatório dá lugar à sensação de poder e 

autoritarismo, o que gera conflitos de ordem individual e não coletiva;  

(9) falta de apoio institucional em muitas ações e decisões do Setor Litoral, o que dá 

autonomia ao Projeto, mas também o limita em alguns aspectos. 
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Como encaminhamentos realizados e/ou almejados: 

(1) Realização de câmaras e conselhos temáticos;  

(2) Convidados internos ou externos à universidade que venham dispostos a falar 

sobre e também a ouvir os problemas enfrentados pelos professores do Projeto 

Litoral;  

(3) Programa de Apoio à Aprendizagem (PROA), que tem a função também de 

atender o docente em seus conflitos em relação ao Projeto;  

(4) Formação do Grupo de Estudos de Formação Continuada (GEFOCO), que reúne 

pessoas dispostas a formar-se continuamente para atuar no Projeto;  

(5) Proposta de um Programa de Pós Graduação que pudesse subsidiar o docente 

em seu percurso de formação para a Educação Emancipatória;  

(6) Proposta de uma política de composição de equipe que minimizasse falhas no 

processo seletivo e dificuldades e problemas para o docente ingressante, mas 

que se realiza no Projeto; 

(7) Proposta de um Programa de Formação Continuada que atendesse o docente 

em todos os momentos analisados nessa tese (seleção, sensibilização, 

acompanhamento, atividades formativas, elaboração, implantação, avaliação e 

replanejamento), em seu processo contínuo de formação.  

 

Com relação às dificuldades e aos problemas relatados pelos docentes 

destacam-se: 

(1) a relação professor-estudante, pois alguns estudantes encaram um Projeto 

Pedagógico no qual não há rigidez nas avaliações e nem disciplinas estanques,  

como algo mais fácil, alguns agindo com muita irresponsabilidade, chegando 

atrasados ou não realizando as pesquisas necessárias; muitos agem de modo 

altamente passivo (afinal era o que entendiam por educação) ou abusando da 

liberdade que lhes é dada;  

(2) a falta de comprometimento dos atores envolvidos em todos os processos 

pedagógicos, o medo da incerteza na construção de um conhecimento com novas 

práticas pedagógicas e o despreparo dos envolvidos em uma construção de 

conhecimento para a autonomia do sujeito; muitos esperam algo, mas não buscam a 

sua construção. Há resistência, por parte dos docentes, que não entendem a lógica 

da educação voltada à aprendizagem;  
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(3) a falta de apoio, de espírito de solidariedade, pois questões subjetivas, 

individuais, pessoais e/ou profissionais são colocadas acima das questões coletivas;  

(4) a dificuldade na efetivação do Projeto, por deixarem, muitas vezes, de conversar 

sobre ele, de aprofundar os estudos, de coletivizar as ações, dificuldades e 

aprendizagens;  

(5) o envolvimento nas materialidades das populações vulneráveis e a gestão destas 

com as diferentes instâncias pedagógicas da formação acadêmica dos estudantes 

envolvidos, com as comunidades locais, trazendo uma demanda de tempo físico 

imensa, fato que dificulta a produção/sistematização do conhecimento gerado no 

processo.  

 

No que se referem aos encaminhamentos realizados, os docentes relatam 

que por se tratar de um processo em construção, sempre haverá encaminhamentos 

e planejamentos a serem propostos; conforme surjam as demandas, deve-se 

direcionar as ações e metodologias para atendê-las. 

Assim discutem Hernández et. al. (2000), ao estudarem propostas 

educacionais inovadoras, encontrando características que podem subsidiar a análise 

de outros projetos considerados inovadores e que necessitam de constante 

reavaliação e adequações. Os pesquisadores entendem que inovação parte dos 

professores em resposta a uma situação concreta; as situações com as quais se 

defrontam são aquelas sem alternativas em outras propostas; a inovação põe em 

conflito as crenças dos docentes e, assim, é preciso construir outra forma de 

conceitualizar a natureza da aprendizagem, do ensino e da avaliação; os problemas 

tornam-se muito evidentes, mas precisam ser resolvidos por meio de uma discussão 

livre e aberta entre professores, alunos, comunidade e gestão universitária e sem 

restrições por parte da instituição; as propostas de mudança, nesse contexto, são 

apresentadas como hipóteses para serem debatidas, confrontadas e por fim, pro-

vadas ou não, em um espaço de responsabilidade por parte da comunidade 

acadêmica.  
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5.3 ANÁLISE SOBRE O GRUPO DE ESTUDOS DE FORMAÇÃO CONTINUADA NA 

PERSPECTIVA DE GESTORES E PROFESSORES 

A partir de dificuldades e problemas, enfrentados no cotidiano acadêmico, foi 

construído um espaço de reflexão de docentes sobre formação continuada – o 

GEFOCO (grupo de estudos de formação continuada).  

Do ponto de vista do gestor da universidade, a motivação para a criação do 

grupo é a necessidade dos docentes terem mais atividades de formação. Apesar 

das atividades e mediações docentes serem formadoras, há necessidade de um 

espaço organizado para reflexões e angústias coletivas. O grupo reúne pessoas 

com experiências muito diversificadas, com o objetivo de avançar na compreensão 

do Projeto e da atuação do professor dentro desse Projeto. As temáticas são 

propostas, primeiramente, por meio de questionamentos realizados em um grupo 

virtual, para então serem discutidas no grupo de trabalho.  

Com relação aos docentes que fazem parte do GEFOCO, os mesmos 

relataram que a motivação para participar do referido grupo de estudos foi a 

curiosidade por algo novo a ser conhecido; devido ao fato da formação inicial e 

continuada sempre fazer parte de seu foco de interesse; necessidade de um estudo 

sempre constante e que possibilite maior engajamento aos princípios do PPP do 

Litoral; oportunidade de ter o gestor da universidade como mediador do grupo.  

Sobre suas necessidades de formação docente, foi mencionada a atualização 

no que se refere às pesquisas e produções; necessidade de conhecimentos que 

possibilitem melhor argumentação dialética para afirmar um projeto de educação, 

realmente fora do eixo dicotômico, que ocorra realmente fora das salas de aulas, 

fora da extensão – ensino e pesquisa, mas com a unidade desses elementos; ter 

espaço para a troca de experiências e debate pedagógico a fim de trabalhar 

coletivamente possíveis conflitos, ansiedades, dúvidas, insatisfações, entre outras 

situações que por ventura possam surgir; acompanhamento institucional 

pedagógico.   

Como o grupo de estudos contribui para a formação do professor 

universitário, foi relatado/a troca de experiências; oportunidade de relações 

pessoais, conceituais e analíticas, capazes de contribuir com o crescimento de 

todos, principalmente se o grupo é concebido e organizado com base nas 

necessidades do coletivo; fomento à construção coletiva, desmistificação da 

docência, fortalecimento do Projeto Político Pedagógico, articulação da teoria com 
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prática, aproximação cultural, o repensar da relação-construção do sujeito, o resgate 

do histórico de vida, a visualização da própria caminhada, a ampliação dos 

instrumentais pedagógicos, o crescimento no que se refere à organização e didática, 

a possibilidade de repensar a própria cotidianamente, ou seja, buscar a qualidade de 

ensino-aprendizagem para os estudantes. 

Se a partir do GEFOCO, houve mudanças concretas na atuação docente, os 

sujeitos respondem: as mudanças decorrem do entendimento de que o que se tem,  

já não atende às necessidades; assim, elas podem se mostrar, em sua concretude 

ao longo de um processo; para alguns, elas são mais ágeis, mas outros podem 

possuir diferentes tempos, que precisam ser respeitados; a mudança mais 

significativa ocorreu devido ao espaço ter proporcionado o desmistificar da própria 

docência.  

Como o GEFOCO pode contribuir para a articulação teoria e prática; a 

mediação pedagógica; o sentido de pertença do Projeto Litoral; construção do 

ser docente; foi mencionado que todas estas questões estão articuladas, mesmo 

que, parcialmente, e com ênfases diferentes. Tanto no Projeto do Litoral como em 

qualquer outro espaço encontram-se desafios que podem desestabilizar. Destacam-

se alguns pontos:  

- articulação teoria e prática: a maneira como os currículos são concebidos 

oportuniza a unidade teoria prática de maneira mais efetiva. No GEFOCO foi uma 

articulação analisada.  

- mediação pedagógica: a partir do currículo, a mediação com os sujeitos envolvidos 

e com os conteúdos trabalhados adquire um caráter de comprometimento com o 

desenvolvimento do Litoral, pautado, primeiramente, no desenvolvimento da 

cidadania, agregando uma característica diferenciada no contexto acadêmico. No 

GEFOCO, foi ponto de partida.  

- sentido de pertença do Projeto Litoral: trata-se de um compromisso com o Projeto. 

Não é um sentimento que se padronize, mas que adquire força junto a todos aqueles 

que acreditam nas possibilidades do Projeto Litoral.  

- No GEFOCO, entende-se que os docentes, que se engajaram na atividade,  

compartilhavam de um processo de construção do ser docente.  
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Ao discutir as considerações do gestor e dos professores no que diz respeito 

ao GEFOCO, enfatizam-se as ideias de Carbonell (2002), ao relatar que a inovação 

pressupõe: educação global e integrada; autonomia docente; sistematização de 

ideias, conteúdos, práticas e atitudes; mudanças com melhorias práticas; processo 

longo e contínuo; tempo e persistência; equipe docente aberta com intercâmbio de 

saberes; avaliação formativa e contínua, como parte do processo de aprendizagem 

discente e docente.  

O autor considera formação continuada não como simples atualização, mas 

como uma forma de acesso a outros tipos de linguagens, conhecimentos e 

oportunidades; uma necessidade objetiva na nova dinâmica cultural, tecnológica e 

sócio colaborativa da era da informação.  

O que dificulta a inovação, para o autor, é a falta de compromisso e 

planejamento das pessoas envolvidas; as tensões ou inércia do grupo; o 

individualismo e pessimismo. Em contrapartida, o mesmo enfatiza a necessidade de 

formação docente, de metodologia ativa e de valorização da diversidade sócio 

cultural das pessoas e propostas educativas. 

Para Feldmann (2009), os desejos, as intenções pessoais dos professores 

que os levam à determinada ação docente são moldados culturalmente pelos outros 

professores que convivem no mesmo contexto e que, com suas expectativas e 

práticas, se tornam referências, matrizes do desempenho de sua tarefa, 

evidenciando que esta tarefa, embora traga em si a dimensão da singularidade, 

mescla a dimensão pessoal e social e é sempre uma empreitada coletiva. Portanto, 

o ato de ensinar e de se formar, embora tenha características de individualidade, é 

sempre um trabalho coletivo. 

No que diz respeito à formação de professores para construir e implementar o 

currículo, Sacristán (2000) afirma que o currículo molda os docentes, mas também é 

traduzido na prática por eles, em uma influência recíproca.  

Portanto, o Grupo de Estudos de Formação Continuada é um dos caminhos 

para a construção de um processo formativo coletivo que visa discussão, reflexão e 

mudanças concretas na concepção e prática docente. O que pode ser vivenciado 

somente por um grupo de formação, pode ser disseminado entre a comunidade 

educativa e contribuir para a concretização do Projeto Político Pedagógico. 
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 5.4 ANÁLISE DAS CATEGORIAS VISANDO SUBSÍDIOS PARA FORMAÇÃO DOCENTE   

Após a apresentação da concreticidade do fenômeno estudado – as ações 

concretas de formação continuada, bem como os problemas, as dificuldades e os 

encaminhamentos realizados, apontados por gestores e um grupo de professores do 

Projeto Litoral, será realizada a discussão das categorias de análise dos dados a 

partir do referencial teórico da pesquisa, para que sejam propostos 

encaminhamentos, visando a um processo de formação continuada para docentes,  

engajados em projetos inovadores.  

As categorias de análise foram criteriosamente selecionadas com base nos 

estudos sobre formação de professores; formação de professores universitários; 

formação de professores em projetos inovadores; formação de professores para 

educação emancipatória. São elas: Articulação Teoria e Prática; Mediação 

Pedagógica; Sentido de Pertença do Projeto Inovador; Construção do ser 

docente.  

 

5.4.1 Articulação teoria e prática 

Segundo Franco (2008), ao analisar categorias e subcategorias, destaca que 

a UFPR Litoral apresenta elementos inovadores nas dimensões: (1) didático 

pedagógica (indissociação ensino, pesquisa extensão; relação de parceria professor 

e aluno; relação entre teoria e prática; interdisciplinaridade; conteúdos conceituais, 

procedimentais e atitudinais; avaliação formativa; múltiplos domínios de espaços, 

tempo e tecnologias; referências epistemológicos que valorizam a construção do 

conhecimento a partir de problematizações sociais concretas; abertura para a 

comunidade/sociedade como ambiente de problematização e aprendizagem); (2) 

estrutura organizacional (plano de visão; plano de ação e organização curricular por 

eixos; módulos ou temas); (3) política cultural (formação e perfil docente; 

planejamento e gestão participativa; avaliação e acompanhamento da inovação).   

Dentre os elementos inovadores estudados, na pesquisa de Franco (2008), a 

relação teoria e prática é uma subcategoria de análise e também está sob enfoque 

no presente estudo. A autora relata que, ao eleger a relação teoria e prática como 

subcategoria de análise em seus estudos, considera que o currículo por projetos a 

potencializa, porque rompe com a organização do currículo do básico ao 

profissionalizante, e que mediante contato com a realidade, teoria e prática 

constituem um movimento dialético na construção do conhecimento.  
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No que se refere à formação docente continuada, é um exercício permanente 

o diálogo entre a teoria concebida e a prática vivenciada por docentes e discentes. A 

articulação teoria e prática se estabelece o tempo todo, nas indagações frente aos 

acontecimentos da realidade e não há peso maior entre uma ou outra instância, pois 

ambas, no debate teórico-prático, constroem conhecimento e regem as ações.  

Para Masetto (2003), o trabalho com projetos é uma excelente oportunidade 

para realizar relação teoria e prática, pois além de integrar áreas de conhecimento, 

favorecendo a interdisciplinaridade, professores e alunos se reúnem com o intuito de 

desenvolver atividades participativas e cooperativas, visando à vivência em 

contextos profissionais.  

Concordando com o autor, professores e alunos aprendem e reaprendem no 

trabalho com projetos; o docente se colocando como aprendiz está aberto a 

reconstruir seu embasamento teórico a partir de uma prática que é sempre nova, 

nunca se repete nas ações reais.  

Zaballa (2002) cita que um currículo, organizado por projetos, rompe com as 

fronteiras das disciplinas, com o encadeamento do simples para o complexo, das 

partes para o todo, com a dicotomia entre as ciências básicas e profissionais e com 

a teoria versus prática.  

Em um currículo organizado por projetos, docentes e discentes compartilham  

um outro processo de aprendizagem, no qual teoria e prática não fazem parte de 

uma disciplina específica e sim, da integração de várias, pois o conhecimento é tal 

integração. Teoria não está a favor (ou contra) a prática, mas ambas se relacionam 

mutuamente e dialeticamente, no processo de ensinar e aprender, em que professor 

e aluno ensinam e aprendem juntos. 

Para Romano (1999, p.103),  

 

A relação teoria e prática exige uma interação em sua dinâmica, um 
movimento recíproco contínuo. A teoria concebida dialeticamente 
não se separa em momento algum da prática, não deve se constituir 
em um dogma em que a prática é um critério de verdade da teoria. 
Pois o conhecimento parte da prática e a ela volta dialeticamente. 
Teoria e prática constituem-se assim em elementos indissolúveis da 
práxis.  

 

Ao ser questionado sobre como ocorre o processo de formação continuada, o 

gestor (entrevistado 3) responde que para: 
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trabalhar com projeto político pedagógico, não aquele que só está no 
papel, mas o real baseado em reflexão e discussão, em ouvir todas 
as partes (...) é preciso buscar respaldo na teoria que fala sobre isso. 
É real que temos DCN, é real que temos a LDB, mas é preciso 
entender como é a dinâmica política desse local. Aqui há uma 
influência muito forte do marxismo. Se você não tem preparo para 
discutir dentro de um viés teórico que é o fio condutor, você não tem 
argumentos. 
 

Fagundes (2009), que se aprofundou, em tese de doutoramento, no Projeto 

Político Pedagógico do Litoral, afirma que o mesmo favorece a compreensão da 

relação teoria-prática, não como uma dualidade, mas como uma relação dialética, 

incluindo as possíveis inovações pedagógicas e as ações dos acadêmicos em 

formação ou mesmo do egresso, na perspectiva de novas construções que 

interferirão no meio onde irá atuar. Na perspectiva do autor, que enfatizou a 

formação discente, estudar a formação nesse contexto, pode viabilizar o 

entendimento do processo de formação, vislumbrando limites e possibilidades para a 

construção de práticas inovadoras/rupturantes que ampliem a perspectiva da 

formação universitária. 

Fagundes (2009) embasa-se na filosofia da práxis por Gramsci (1989), que 

concebe o “aprofundamento do conceito de unidade entre teoria e a prática” [...] (p. 

21) como forma de superar o que o autor chama de ‘resíduos do mecanicismo’ que 

coloca a teoria como ‘complemento’ e ‘acessório’ da prática. Ainda em Gramsci, 

“toda a ação é resultado de diversas vontades, com diverso grau de intensidade, de 

consciência, de homogeneidade, com o conjunto íntegro da vontade coletiva” (p. 51), 

a teoria correspondente e implícita “será uma combinação de crenças e pontos de 

vista igualmente desordenados e heterogêneos. Todavia, existe adesão completa da 

teoria à prática, nestes limites e nestes termos” (p.51). Portanto, para Fagundes 

(2009), essa dialética teoria-prática existe e é presente nos processos educativos. O 

docente precisa criar espaços à reflexão individual e coletiva para haver apropriação 

e/ou descobertas a favor de quem/que e/ou contra quem/que está-se 

trabalhando/formando. 

Palazon Mayoral (2007), ao aprofundar-se na proposta de Sanchez Vazquez, 

refere que a prática amplia os horizontes teóricos; conforme a base marxista, os 

descobrimentos das forças produtivas caem sob o controle do intelecto, sem que se 

reconheça sua origem. As ações práticas requerem critérios de validade, 

fundamentos e novos aspectos e soluções e meios ou instrumentos novos. Nesta 
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discussão sobre teoria-prática, há de se pensar que existem diferenças específicas e 

até autonomia entre a teoria e a prática. A prática pode não torna-se teórica e a 

teoria pode não valer-se na prática, e há teorias ainda não elaboradas como 

práticas. A prática não obedece direta e imediatamente as exigências da teoria, mas 

a teoria responde às práticas e é fonte destas. 

Quando o professor é indagado sobre ações práticas de formação no 

processo de avaliação e replanejamento, responde: 

 

Este momento de trabalho exige, para além de uma questão 
administrativa e de preferências de trabalho, uma constante atenção 
ao currículo pensado para o curso, uma análise de contexto das 
questões locais no momento e ao perfil das turmas de alunos e sua 
caminhada pedagógica de formação, ou seja, é necessária muita 
reflexão e estudo para manter a coerência entre teoria e prática 
(S5). 

 
Ao analisar ainda o processo de avaliação e replanejamento do Projeto 

Litoral, um professor responde: “são momentos altamente formadores, já que 

proporcionam reflexão teoria-prática-teoria”. E ainda, o professor relata que o 

processo de autoformação individual e coletivo: “ocorre concomitante à prática 

docente, teoria-prática-teoria” (S1). 

Parafraseando Freire (1997), o professor precisa pensar criticamente a prática 

de hoje ou de ontem, para melhorar a próxima prática. A prática, enquanto ato 

educativo, é vista por Paulo Freire como indissociável da teoria. O autor afirma que a 

prática docente crítica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dinâmico, 

dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O movimento entre teoria e prática 

possibilita, ao mesmo tempo, que a teoria se enriqueça com a prática e que se 

instaure a comunicabilidade entre o discurso científico e a práxis. Na perspectiva do 

autor, só o conhecimento não basta para mudar atitudes e comportamentos. A teoria 

é necessária, é fundamental, na prática dialógica, que tem como componente 

fundamental a troca de saberes.  

 

5.4.2 Mediação pedagógica 

A mediação pedagógica é decisiva na formação e ação do professor, e nas 

interações estabelecidas por ele, o que favorece aprendizagem de todos os 

envolvidos em um processo educativo.  
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Imbernón (2000, p.85), ao elencar aspetos educacionais atuais, destaca o 

docente como gestor e mediador da aprendizagem:   

 
um meio social baseado na informação e nas comunicações; a 
tendência a que tudo seja planejado; uma situação de crise em 
relação ao que se deve aprender e/ou ensinar em um mundo onde 
imperam a incerteza e a mudança vertiginosa; o novo papel do 
educador como gestor e mediador de aprendizagem. 
 

O conceito de mediação, para Sacristán (2000), transpõe a relação professor-

aluno, e ganha a dimensão de estar entre o currículo e os alunos. Reconhecer essa 

perspectiva de mediação é refletir sobre mais um aspecto da formação de 

professores, ou seja, na configuração da profissionalização e na competência 

técnica e pedagógica dos docentes. A mediação não é apenas a intervenção direta 

sobre o currículo, mas, sobretudo, é a relação entre os alunos e o currículo, pensada 

e viabilizada pelo educador. O mesmo tem compromisso com a seleção de 

conteúdos para um determinado grupo de alunos, a escolha dos meios mais 

adequados a serem utilizados e aspectos mais relevantes a serem avaliados. O 

professor meramente executor de diretrizes é um professor desprofissionalizado.  

O mesmo destaca a mediação do professor nas propostas curriculares como 

decisiva para que se compreenda por que os estudantes diferem no que aprendem e 

nas atitudes para com o que aprenderam. O professor é mediador entre o currículo e 

o aluno a partir da significação do currículo e do conhecimento para ele; em outras 

palavras, o professor traz significados adquiridos durante sua formação e de sua 

experiência sobre elementos curriculares (conteúdos, habilidades, orientações 

metodológicas, pautas de avaliação...). Qualquer inovação que se proponha 

influenciará sua formação, segurança e controle. Porém, na assimilação do novo, há 

também um processo de acomodação entre a proposta e o que já faz parte da 

formação e experiência docente. Por isso, a concepção de currículo como um 

projeto na ação, pautado em situações problema, envolve dilemas e dissonâncias 

em relação ao professor, mas a resolução de problemas pode gerar um currículo 

novo e adaptado ao contexto e às pessoas.  Aproveitar os momentos de ruptura é 

evitar a tendência reprodutora do currículo.  

Partindo de conceituações teóricas, analisa-se o termo mediação pedagógica 

que aparece inúmeras vezes nos diálogos, nas entrevistas e respostas aos 

questionários dos sujeitos da pesquisa. Este termo parece estar incorporado às 
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práticas docentes de muitos professores, como algo realmente vivido e concebido 

como tal. Seguem alguns momentos em que o termo é utilizado na fala dos sujeitos: 

 

Primeiro as oficinas eram propostas pelo professor, depois passou a 
ser proposta pelos alunos que convidavam professores para fazer a 
mediação pedagógica. E atualmente, em mais um momento de 
transição, visa-se um diálogo entre estudantes e professores para 
fazer esse processo de construção da atividade. 

  

Essa é a fala de um professor que atua no grupo das Interações Culturais e 

Humanísticas, e participou desde a concepção das ICHs até o momento atual, em 

que professores, técnicos, alunos e comunidade se reúnem para trocar saberes-

fazeres que fazem parte da vida social e cultural. Nessa interação entre pessoas, a 

mediação pedagógica se destaca como atitude docente, como afirma Masetto (2003, 

p.48),  

 

A interação professor-aluno, tanto individualmente quanto com o 
grupo, se destaca como fundamental no processo de aprendizagem 
e se manifesta na atitude de mediação pedagógica por parte do 
professor, na atitude de parceria e corresponsabilidade pelo 
processo de aprendizagem entre aluno e professor e na aceitação 
de uma relação entre adultos assumida por professor e aluno. 

  

Quando indagado sobre o processo de integração de novos professores no 

Projeto Litoral, o gestor entrevistado relata que:  

 

o processo de integração de servidores docentes e técnicos e dos 
discentes segue uma proposta dialética, de um desvelar de tudo, 
advinda do campo marxista. Há uma caminhada do conhecer para 
compreender, compreender para propor, propor para agir. O 
professor tem um ano para fazer esta caminhada, antes de um ano 
não é atribuída nenhuma atividade para ele a não ser a que ele 
próprio decida assumir. Há professores que ficam ansiosos porque 
não há nenhuma incumbência diretamente atribuída a eles e outros 
‘se deitam nas cordas’ porque não têm nada para eles fazerem e 
necessitam de uma mediação da direção. O professor visita as 
quinze câmaras antes de escolher as câmaras das quais vai 
participar. Ele participa com outros professores de atividades das 
ICHs e dos PAs, dos Projetos Institucionais e dos FTPs. Há todo um 
acolhimento para ele perceber a fundamentação teórica que tem no 
Projeto Litoral. Há professores que assumem tudo, se envolvem em 
tudo, dizem que é tudo o que eles procuraram na vida, um ano 
depois já estão desistindo, porque eles não perceberam que é uma 
caminhada de longo prazo, não é uma ‘corrida de 100 metros’, é uma 
caminhada de vida, é uma opção de vida. 
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O termo mediação aparece na fala do sujeito entrevistado para expressar o 

momento em que conversa com o docente em dúvida com relação às suas ações 

frente à proposta educacional emancipatória. A mediação difere de uma orientação, 

pois orientar significa dar a direção, mas mediar é acolher as dúvidas e angústias 

pessoais e facilitar que o outro encontre sua direção.   

Quando o gestor entrevistado é questionado sobre as etapas de elaboração, 

implantação, avaliação e replanejamento do Projeto, aparece, mais vezes, o termo 

mediação:  

 

A avaliação e o planejamento que se faz anualmente, todos 
participam, e servem para repensar o projeto politico pedagógico; por 
isso é um espaço de formação. Assim como o conselho semanal é 
aberto para falas longas e informes, para todos que querem 
participar, inclusive pessoas externas. Os professores aqui aprendem 
nessa caminhada aprendendo uns com os outros. Um dos desafios é 
manter os eixos integrados para o desenvolvimento de todas as 
propostas. O professor, pela sua caminhada pode se sentir mais 
confortável nas FTPs, em sala desenvolvendo módulos. Mas o 
professor precisa atuar na mediação dos projetos e nas oficinais, 
além da mediação nos FTPs.  

 
 

Nesse contexto, mediação é tarefa docente nos três eixos curriculares 

constituintes do Projeto Litoral. Mediar é atitude primordial nos módulos dos 

Fundamentos Teórico-Práticos, nas oficinas das Interações Culturais e Humanísticas 

e nos Projetos de Aprendizagem. Mediar, nesses momentos é, conforme Masetto 

(2011), propor objetivos de aprendizado, mediar experiências e sistematização do 

conhecimento, planejar situações de aprendizagem, agir em parceria e 

corresponsabilidade com os alunos, articular os espaços e tempos educacionais, 

coarticular a experiência coletiva de construção da formação profissional. 

E quando o docente é questionado sobre como as atividades formativas dos 

três eixos curriculares contribuem na sua formação continuada, ele responde:  

 

no espaço dos Fundamentos Teórico-práticos [FTP]: ocasiões de 
construção e socialização do conhecimento junto aos alunos, através 
de seminários de discussão e reflexão sobre o conhecimento 
elaborado, seminários sobre questões de reconhecimento local com 
participação da comunidade, nas atividades de construção dos 
portifólios de aprendizagem dos alunos em cada etapa de síntese de 
módulos ou projetos, e nas atividades de investigação e extensão. 
No espaço dos Projetos de Aprendizagem [PA]: processo de 
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construção dos Projetos de aprendizagem, trabalho este que 
pressupõe alinhamento à ideia/temática dos alunos, exigindo 
abertura teórica e aprendizagem constante para auxiliar os 
educandos na referida construção, nas trocas com colegas docentes 
sobre temáticas que fogem ao seu escopo de conhecimento – 
bibliografias e experiências. No espaço das Interações Culturais e 
Humanísticas [ICH]: interação propiciada entre professores e 
educandos, numa inédita relação dialógica e não hierarquizada de 
compartilhamento de saberes, proposição das oficinas e trabalhos de 
interação cultural e humanística com os membros da comunidade 
que participam deste espaço, para além da comunidade acadêmica, 
busca de saberes-fazeres que auxiliem na mediação do espaço 
(S5). 

 
O termo mediação aparece como uma atitude docente frente a um espaço de 

aprendizagem, no caso as Interações Culturais e Humanísticas, sendo tarefa 

docente buscar saberes e fazeres, que não sejam simplesmente transmitidos, mas 

sobretudo, que auxiliem pessoas nesse espaço interativo e formativo.  

Em Masetto (2010, p.175), mediação pedagógica é conceito de destaque na 

educação superior, pois a entende como: 

 

a atitude, o comportamento do professor que se coloca como um 
facilitador e incentivador ou motivador da aprendizagem, que se 
apresenta com a disposição de ser uma ponte entre o aprendiz e sua 
aprendizagem. 
 

Para o autor (2010, p.174-5), a interação professor-aluno se manifesta na 

atitude de mediação pedagógica por parte do docente, na atitude de parceria e 

corresponsabilidade pelo processo de aprendizagem entre aluno e professor e em 

uma relação educativa entre adultos. Neste contexto, o autor elenca características 

da mediação pedagógica, que são: dialogar sobre o que ocorre no momento da aula; 

trocar experiências; debater dúvidas, questões, problemas; apresentar perguntas 

orientadoras; auxiliar o aluno quando ele não consegue seguir sozinho; garantir a 

dinâmica do processo de aprendizagem; propor situações-problema e desafios; 

desencadear e incentivar reflexões; relacionar aprendizagem e realidade; conectar 

conhecimento, adquirido e novos conceitos; colocar o aluno diante de questões 

éticas e conflituosas; desenvolver crítica; incentivar que o aluno use e domine novas 

tecnologias e que não seja comandado por elas; e que comunique seu 

conhecimento.  

Fagundes (2009) defende que professores, de forma geral, formaram-se sob 

a forte tradição da educação, na qual a universidade foi e, em muitos lugares, ainda 
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é considerada a principal produtora de conhecimentos, tendo na figura do professor 

o fiel transmissor e, cabendo ao acadêmico, o papel de depositário e/ou de 

reprodutor de um conhecimento técnico e pragmático. Nesse contexto, a mediação é 

outro modo de se colocar frente ao processo de aprendizagem, em uma perspectiva 

dialética, em que a negação do que é posto dá lugar à construção de novas 

sínteses. 

Por fim, mediação não é simplesmente um termo que busca o equilíbrio e a 

homogeneidade na construção do conhecimento e sim, como conceitua Almeida 

(2001), busca diferença, crítica e um necessário desequilíbrio:  

 
Esta negação recíproca não permite que a mediação, quando 
entendida em uma relação dialética, acolha ideias que tenham por 
base a igualdade, a homogeneidade, a aproximação ou o equilíbrio; 
ao contrário, ela tem por referência a diferença, a heterogeneidade, a 
repulsão e o desequilíbrio (ALMEIDA, 2001, p. 50). 

 

5.4.3 Sentido de pertença do projeto inovador 

No Projeto Litoral é necessário, desde o processo seletivo até o ingresso do 

docente em seu percurso de formação, conhecer o Projeto Político Pedagógico de 

fundamentação emancipatória e a região ao entorno da universidade, tendo em vista 

o levantamento das demandas sociais, educacionais, culturais, ambientais, mas 

sobretudo, a construção do sentido de pertença à região e às questões de várias 

ordens a serem discutidas e solucionadas coletivamente.  

Assim como menciona o docente, a necessidade de “estudo do PPP do Setor 

Litoral, saída de campo na região para reconhecimento das questões relativas à 

educação dos municípios e órgãos da administração estadual e municipais” (S5). 

O gestor, quando entrevistado, também refere que: 

 

o processo de integração de servidores docentes e técnicos e dos 
discentes segue uma proposta dialética, de um desvelar de tudo, 
advinda do campo marxista. Há uma caminhada do conhecer para 
compreender, compreender para propor, propor para agir. O 
professor tem um ano para fazer esta caminhada, antes de um ano 
não é atribuída nenhuma atividade para ele a não ser a que ele 
próprio decida assumir. Há professores que ficam ansiosos porque 
não há nenhuma incumbência diretamente atribuída a eles e outros 
‘se deitam nas cordas’ porque não têm nada para eles fazerem e 
necessitam de uma mediação da direção. O professor visita as 
quinze câmaras antes de escolher as câmaras das quais vai 
participar. Ele participa com outros professores de atividades das 
ICHs e dos PAs, dos Projetos Institucionais e dos FTPs. Há todo um 
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acolhimento para ele perceber a fundamentação teórica que tem no 
Projeto Litoral. Há professores que assumem tudo, se envolvem em 
tudo, dizem que é tudo o que eles procuraram na vida, um ano 
depois já estão desistindo, porque eles não perceberam que é uma 
caminhada de longo prazo, não é uma ‘corrida de 100 metros’, é uma 
caminhada de vida, é uma opção de vida. 

 
Ou seja, o sentido de pertença é um processo construído com base no 

“conhecer para compreender, compreender para propor, propor para agir” como fala 

o gestor da universidade. É um processo longo, que prepara uma “caminhada de 

vida” e não um momento de transição entre estar nesse Projeto e depois, em outro 

ou outra universidade.  

Na perspectiva de Masetto (2009b), no desenvolvimento de um projeto 

inovador há de se construir e de se manter um sentido de pertença e envolvimento 

com o projeto. “Projetos há que se desmoronaram completamente por não terem 

tido esse cuidado com a formação de seus docentes” (p.55). 

Sentir-se parte de um projeto é vivenciá-lo como “um modo de vida”, como 

menciona o gestor entrevistado, e como afirma Masetto (2009b), o processo 

formativo ocorre por meio de vivências educadoras, com reflexões coletivas, que 

permitam a reconstrução de uma identidade pessoal e profissional dos sujeitos em  

contextos definidos de mudanças e inovações educacionais.  

Assim também menciona o sujeito da pesquisa: 

 

Minha formação tem acontecido a cada dia e em todos os momentos 
vivenciados na UFPR Litoral e nos espaços que percorro. Em cada 
aula de campo, quando preciso estudar, planejar, organizar as 
saídas da universidade. Em cada novo lugar do Litoral que conheço 
ou re(visito) com novos olhares. Em cada dia de aula, quando a 
interação com os estudantes me faz aprender, criar e modificar o 
jeito de exercer a docência. Nas conversas e debates com os 
colegas, que me fazem refletir e (re)compor como professora, como 
ser humano. Justamente por isso, considero impossível denominar 
essa formação de ‘individual’, já que um coletivo (de colegas, de 
estudantes, de pessoas da comunidade) integra essa formação. É a 
formação individual que só acontece na imersão com o coletivo. É a 
formação coletiva que só acontece se os indivíduos estiverem 
dispostos a crescerem juntos (S6).  

 

Construir e manter um sentido de pertença, em relação a um projeto inovador 

exigem esse envolvimento docente em todas as instâncias educativas. Requerem 

esse comprometimento com o processo de aprendizagem dos alunos e uma 
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consciência de seu próprio processo de aprendizagem, que ocorre “a cada dia e em 

todos os momentos vivenciados”.  

O sentido de pertença se mantem vivo no professor, quando ele se sente 

acolhido na Instituição de Ensino Superior, quando participa de cada momento 

formativo como os estudados nessa pesquisa: seleção de professores, 

sensibilização e acompanhamento do docente, atividades formativas, elaboração, 

implantação, avaliação e replanejamento do Projeto UFPR Litoral; momentos estes 

que precisam envolver o docente nas reflexões e tomadas de decisão, visando ao 

alcance de objetivos a serem conquistados.  

Inovação curricular e educacional requerem preparação, sensibilização e 

manutenção para que todos os envolvidos, ou a sua maioria, não desistam do 

processo árduo de mudança.  

 

5.4.4 Construção do ser docente  

 
O fazer docente no cenário do cotidiano escolar atual é moldado e 
formatado pelo contexto socioeconômicopolítico atual devido à 
instabilidade e provisoriedade do conhecimento visto que velhos 
paradigmas perderam sua força explicativa e surgem outros sem 
uma configuração delineada (FELDMANN, 2009, p.74). 
 

Ao analisar a construção do ser docente, parte-se da reflexão sobre ser 

professor na contemporaneidade e a necessidade constante de formação devido às 

mudanças em diversos contextos atuais e à concepção sobre conhecimento a partir 

de novos paradigmas, como discute a autora. O conhecimento é integrado numa 

rede de relações e de sentido, e deve ser concebido como algo em constante 

mudança a partir da perspectiva do sujeito aprendiz. O professor da 

contemporaneidade precisa ser esse sujeito aprendiz, que mediante sua atuação 

profissional, concebe os saberes e os fazeres como algo ainda inacabado, que 

precisa ser (re)descoberto a cada experiência vivida e compartilhada com outros 

sujeitos.  

Nóvoa (2009), por sua vez, considera que ser professor é compreender os 

sentidos da instituição educacional, integrar-se numa profissão, aprender com os 

colegas mais experientes. É neste lugar e no diálogo com os outros professores que 

se aprende a profissão. O registo das práticas, a reflexão sobre o trabalho e o 
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exercício da avaliação são elementos centrais para o aperfeiçoamento e a inovação. 

São estas rotinas que fazem avançar a profissão.  

O autor destaca as atribuições cotidianas do trabalho docente como elemento 

formativo e elementar à construção do ser docente. Nessa perspectiva, momentos 

educativos são formativos para o professor em formação permanente. 

Para Pimenta; Anastasiou; Cavallet (2003), as necessidades de formação 

docente precisam ser debatidas e coletivamente encontradas, para que então 

professores tenham oportunidade de reelaborar seus saberes, inicialmente por eles 

considerados como verdades, em confronto com as práticas cotidianas. Precisam os 

docentes realizar a pesquisa da própria prática, analisando-a em relação aos 

quadros teóricos e às atividades realizadas. Faz-se essencial o processo de 

construir-se continuamente como educador, a partir da compreensão do processo 

coletivo e da compreensão do aluno como parceiro, elementos importantes à 

reflexão dos docentes. 

Na busca da construção do ser docente, cita-se ainda Pimenta; Anastasiou; 

Cavallet (2003), que consideram que o aperfeiçoamento da docência universitária 

exige, pois, uma integração de saberes complementares. Segundo os autores, 

diante dos novos desafios para a docência, o domínio restrito de uma área cientifica 

do conhecimento não é suficiente. O professor deve desenvolver também um saber 

pedagógico e um saber político. Este possibilita ao docente, pela ação educativa, a 

construção de consciência, numa sociedade globalizada, complexa e contraditória. 

Conscientes, docentes e discentes fazem-se sujeitos da educação. O saber-fazer 

pedagógico, por sua vez, possibilita ao educando a apreensão e a contextualização 

do conhecimento científico elaborado. 

Nesse contexto, Sánchez Vázquez (1980) afirma que o docente, em formação 

constante, precisa valer-se da “práxis política” e da “práxis social”, pois os sujeitos 

agrupados aspiram mudar as relações econômicas, políticas e sociais. A história é 

realizada por indivíduos cujas forças, unidas em um povo, são capazes de 

revolucionar um sistema. A práxis implica, sobretudo, melhorar uma sociedade, 

trabalhar a favor de pessoas, respaldar-se em fundamentos éticos, viver bem com e 

para os outros. Isto, certamente, supõe a mudança do próprio ser humano, do ser 

docente.  

Na presente pesquisa realizada, analisa-se que o Projeto Litoral, com seus 

eixos curriculares, espaços, momentos, programas e políticas educacionais, é um 
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projeto inovador e rico para a formação do docente universitário, advindo de 

formações diversas, tradicionais, catedráticas e/ou críticas, reflexivas. No entanto, 

nesse Projeto, o profissional tem oportunidades relevantes para aprimorar o ser 

docente, em uma educação emancipatória. 

Os momentos formativos estudados na pesquisa (seleção, sensibilização, 

acompanhamento, atividades, elaboração, implantação, avaliação e planejamento) 

são intensos em debates e reflexões, e propiciam autoformação e posicionamentos 

críticos-reflexivos, o que (re)constrói o ser docente de uma maneira integral, em 

aspectos políticos, sociais, culturais, cognitivos, éticos, para ser professor, neste 

projeto diferenciado. 

Entende-se também, que as categorias de análise selecionadas podem ser 

base na formação de professores universitários, especificamente engajados em 

projetos inovadores, e que, neste estudo, em especial, formam-se para uma 

educação libertadora.  

Refletir e agir sobre a Articulação Teoria e Prática, vivenciar em todos os 

momentos e espaços de formação com os educandos a Mediação Pedagógica, 

desenvolver individual e coletivamente o Sentido de Pertença do Projeto Inovador, 

mesmo em momentos de conflitos e confrontos, e Construir o Ser Docente a partir 

de suas demandas de formação são aspectos essenciais no processo de formação 

docente continuada, em um projeto inovador.   

A seguir estão as considerações finais da tese que se aprofundou na 

discussão e análise do processo de formação de professores universitários em um 

projeto inovador. Dissertar-se-á sobre o desvelar da problemática evidenciada e do 

alcance dos objetivos propostos.  
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6. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 
Ninguém começa a ser educador numa certa terça-feira às quatro 

horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser 
educador. A gente se faz educador, a gente se forma como educador 

permanentemente na prática e na reflexão sobre a prática. 
 

 Paulo Freire (1991, p. 32) 
 

A tese de doutoramento partiu de uma questão problematizadora sobre como 

ocorre o processo de formação de professores universitários para atuação em 

um projeto curricular e educacional inovador. E para solucionar tal questão foi 

preciso: descrever as ações concretas de formação de professores, nos momentos 

de seleção, sensibilização, acompanhamento, atividades formativas, elaboração, 

implantação, avaliação e planejamento do Projeto UFPR Litoral, identificando 

problemas, dificuldades e encaminhamentos realizados; analisar e refletir sobre o 

processo de formação continuada dos docentes desse projeto diferenciado; e 

apresentar encaminhamentos para um processo de formação continuada que 

ofereça subsídios a docentes engajados em projetos inovadores.  

No que se refere às ações concretas de formação de professores, durante o 

processo seletivo, destacou-se para os gestores que o professor selecionado é 

incentivado a desenvolver habilidades e competências para além da docência, para 

que possa transitar nos diversos espaços de aprendizagem, relacionados aos 

aspectos sociais, culturais, políticos, ambientais, entre outros.  

Para os professores, evidenciou-se que ao participar do processo seletivo é 

preciso realizar um estudo sobre o Projeto Político Pedagógico da UFPR Litoral e 

realizar um período de reconhecimento da região, visando apreender as demandas 

sociais, econômicas, ambientais e culturais que podem ser objeto de intervenção de 

ações acadêmicas. O concurso público é considerado parte do processo formativo, 

devido à singularidade deste processo no Setor Litoral, no qual a banca 

examinadora intervém e dialoga constantemente com o candidato e há a 

oportunidade de ministrar aula na universidade, com estudantes assistindo e 

participando ativamente do processo.  

Sobre a sensibilização e o acompanhamento dos professores, no Projeto 

Litoral, foi mencionado, na perspectiva dos gestores, que o professor tem um 

período para desvelar a realidade e desenvolver sentimentos de pertença em 
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relação à região, buscando ser docente para uma educação emancipatória. Os 

docentes iniciam um processo de autoformação. Entender, para contribuir na 

melhoria do real, do social e do ambiental.  

Na perspectiva dos docentes, foi relatado que as reuniões de câmara e os 

fóruns de coordenadores têm contribuído para esse processo de sensibilização e 

acompanhamento do docente no seu processo de formação. As atividades com a 

comunidade e o reconhecimento do litoral paranaense também são formativos,  

nesses momentos iniciais do docente no Projeto. A integração com professores da 

rede municipal da região favorece a formação do docente universitário. 

Cotidianamente, nas ações e nos espaços de participação coletiva da rotina 

administrativo-pedagógica da instituição, bem como em reuniões do conselho 

diretor, reuniões temáticas de grupos específicos de trabalho, nas palestras e/ou 

oficinas com pessoas de fora desta comunidade acadêmica, na participação em 

espaços de trabalho, há formação continuada. O PROA – Programa de Apoio à 

Aprendizagem tem colaborado devido ao auxílio de pessoas altamente qualificadas 

tanto para o processo de formação, quanto para a administração de conflitos,  

oriundos de diversas fontes: ansiedade, incerteza, adaptação ao lugar. 

Em relação às atividades formativas, os gestores citaram as semanas de 

avaliação e planejamento, as semanas pedagógicas com convidados externos e os 

encontros semanais das câmeras, do conselho, dos projetos e das interações 

culturais e humanísticas como momentos intensos de formação continuada docente.  

Os professores entrevistados destacaram que os Fundamentos Teórico- 

Práticos são formativos para o docente, pois dá-se a construção e socialização do 

conhecimento junto aos alunos, por meio de seminários com discussão e reflexão 

sobre o conhecimento elaborado, seminários sobre questões de reconhecimento 

local com participação da comunidade, construção dos portfólios de aprendizagem 

dos alunos, em cada etapa de síntese de módulos ou projetos, atividades de 

investigação e extensão para a “saída do conhecimento para fora dos muros da 

escola!”, ou seja, é considerado momento formativo o propiciado para os alunos, 

mas que também forma continuamente o docente no seu desafio de ter e propor a 

autonomia, o protagonismo e a emancipação. Além do que, nas Câmaras de Curso,  

há momentos de discussão de como os módulos podem se relacionar. Com relação 

ao eixo curricular dos Projetos de Aprendizagem, foi considerado formativo o 

trabalho que pressupõe alinhamento à ideia/temática dos alunos, exigindo abertura 
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teórica, mediação e aprendizagem constante do educador para auxiliar os 

educandos na referida construção. E nas Interações Culturais e Humanísticas foi 

considerado formativo o momento de interação, propiciado entre professores, 

técnicos e educandos, numa relação dialógica e não hierarquizada de 

compartilhamento de saberes, assim como a proposição das oficinas e dos trabalhos 

de interação cultural e humanística com os membros da comunidade que participam 

deste espaço, além da busca de saberes-fazeres que auxiliem na mediação do 

espaço.  

Os momentos de elaboração, implantação, avaliação e planejamento do 

Projeto Litoral foram considerados formativos para os gestores, pois são de intenso 

debate, propiciam autoformação e posicionamentos críticos, reflexivos; possibilitam 

formação docente de uma maneira integral em aspectos políticos, sociais, culturais, 

cognitivos, éticos para um fazer-se professor, neste projeto diferenciado. Para os 

professores entrevistados, os processos analisados ainda estão ocorrendo; a 

elaboração e a implantação de um Projeto Político Pedagógico são considerados 

atos formativos que não se aprendem em curso formação. O PPP do Setor Litoral 

ainda está em processo de construção, está constantemente sendo (re)elaborado, 

sendo que, para a construção têm-se realizado estudos, discussões e encontros de 

formação com professores da universidade e convidados.  

Os docentes entrevistados relatam que esses momentos-espaços de trabalho 

ocorrem de maneira ordinária, quatro vezes ao ano, no mínimo, sendo 

oportunidades de formação continuada, pois a partir do relato e da análise do 

trabalho realizado, das pendências, das dificuldades e necessidades apontadas no 

processo pedagógico desenvolvido nos semestres/anos, propicia-se um trabalho 

coletivo de avaliação e (re)planejamento. Os relatos, por curso, do desempenho dos 

educandos e possíveis encaminhamentos para o programa de recuperação da 

aprendizagem, nos quais a discussão sob diferentes aspectos do processo ensino-

aprendizagem propicia a formação direta/indireta, densa, complexa. As ações de 

formação em relação à avaliação e ao planejamento têm-se também efetivado de 

forma mais individual ou nas Câmaras de Curso.  

Também objetivou-se, nessa tese, o levantamento das dificuldades e dos 

problemas encontrados no Projeto Litoral. De acordo com a equipe gestora, há 

falhas no processo seletivo, em que o docente se prepara para questões relativas ao 

PPP, às demandas da região, às suas próprias habilidades e competências, mas, ao 
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ingressar no Projeto Litoral, pode não conseguir se apropriar do que é ser docente 

para educação emancipatória, tendo dificuldade até mesmo de adaptação ao local e 

aos problemas de todas as ordens que ali existem. Há dificuldade em relação à 

pesquisa do docente à sua própria demanda de formação, em suas práticas 

docentes e relativamente aos conflitos e às decepções decorrentes das relações 

interpessoais estabelecidas, o que pode trazer uma carga de sofrimento e 

desmotivação dos professores para continuar no Projeto. A formação tradicional dos 

professores, em docência e em pesquisa, pode também dificultar a reconstrução do 

ser docente para a perspectiva emancipatória, o que exige a ruptura com o 

tradicional. Outro aspecto é que professores ingressantes e com profundo 

encantamento em relação à universidade e à região litorânea, muitas vezes,  

deparam-se com a luta do cotidiano e rompem com tal encantamento. Destacou-se,  

também, que professores ingressantes com graduação, pós graduação ou mestrado, 

muitas vezes têm dificuldade em encontrar ou realizar um programa de pós 

graduação que se alinhe às propostas e aos princípios teóricos da educação 

emancipatória, sendo que programas tradicionais não contribuem para a formação 

do docente engajado no Projeto Litoral. Ainda com relação aos problemas e às 

dificuldades encontradas no Projeto, a equipe gestora relata que os professores, que 

ingressaram com o título de doutorado ou obtiveram após a entrada no Projeto,  

almejam dedicar-se somente à pesquisa e se desinteressam pelas ações de 

extensão à comunidade. Há também professores que ingressam no Projeto Litoral, 

mas almejam a transferência para a UFPR. Muitas vezes, o processo emancipatório 

dá lugar à sensação de poder e autoritarismo, o que gera conflitos de ordem 

individual e não coletiva. Por fim, foi mencionado que há falta de apoio institucional 

em muitas ações e decisões do Setor Litoral, o que dá autonomia ao Projeto, mas 

também o limita em alguns aspectos. 

As dificuldades e os problemas, no Projeto Litoral, relatados pelos docentes 

ocorreram na relação professor-estudante, pois alguns estudantes concebem que 

um Projeto Pedagógico no qual não há rigidez nas avaliações e nem há disciplinas 

estanques, como algo mais simples, agindo com muita irresponsabilidade, chegando 

atrasados ou não realizando as pesquisas necessárias; muitos agem de modo 

altamente passivo (afinal era o que entendiam por educação), abusando da 

liberdade que lhes é dada. Foi mencionada a falta de comprometimento dos atores 

envolvidos em todos os processos pedagógicos, o medo da incerteza na construção 
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de um conhecimento com novas práticas pedagógicas e o despreparo dos 

envolvidos em uma construção de conhecimento para a autonomia do sujeito; muitos 

esperam algo, mas não buscam a sua construção. Foi mencionada a falta de apoio e 

espírito de solidariedade, pois questões subjetivas, individuais, pessoais e/ou 

profissionais são colocadas acima das questões coletivas. Outro aspecto é a 

dificuldade na efetivação do Projeto, por deixarem, muitas vezes, de conversar sobre 

ele, de aprofundar os estudos, de coletivizar as ações, dificuldades e aprendizagens. 

O envolvimento na materialidade das populações vulneráveis e a gestão destas com 

as diferentes instâncias pedagógicas de formação acadêmica dos estudantes 

envolvidos, com as comunidades locais, traz uma demanda de tempo físico imensa, 

o que dificulta a produção/sistematização do conhecimento gerado no processo.  

Os gestores apontam como encaminhamentos aos problemas e às 

dificuldades a realização de câmaras e conselhos temáticos; convidados internos ou 

externos à universidade que venham dispostos a falar sobre e também a ouvir os 

problemas enfrentados pelos professores do Projeto Litoral; o Programa de Apoio à 

Aprendizagem (PROA), que tem a função de atender o docente em seus conflitos 

com relação ao Projeto; o Grupo de estudos de formação continuada (GEFOCO), 

que reúne pessoas dispostas a formar-se continuamente para atuar no Projeto; uma 

proposta de Programa de Pós Graduação, que pudesse subsidiar o docente, em seu 

percurso de formação para a Educação Emancipatória; uma proposta de política de 

composição de equipe que minimizasse falhas no processo seletivo e as 

dificuldades e os problemas que o docente possa apresentar ao ingressar, mas não 

se realizar no Projeto; uma proposta de Programa de Formação Continuada que 

atenda o docente, em todos os momentos analisados nessa tese (seleção, 

sensibilização, acompanhamento, atividades formativas, elaboração, implantação, 

avaliação e replanejamento), em seu processo contínuo de formação.  

Os professores relatam que, por se tratar de um processo em construção, 

sempre haverá encaminhamentos e planejamentos a serem propostos; conforme 

surjam as demandas, deve-se direcionar as ações e metodologias para atendê-las.  

Um dos espaços-momentos específicos de formação docente continuada foi 

constituído pela própria necessidade de professores de encontro e formação 

pedagógica - o Grupo de Estudos de Formação Continuada da UFPR Litoral.  

Para o gestor da universidade, o GEFOCO foi constituído pela necessidade 

dos docentes de terem mais atividades de formação, um espaço organizado para 
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reflexões e angústias coletivas, lugar onde estariam pessoas que não entendiam 

alguns aspectos da atuação docente, não tinham se inserido em alguma atividade 

com característica de formação continuada ou ainda, tinham experiências muito 

diversificadas, mas todos com o objetivo de avançar na compreensão do Projeto 

Litoral e da atuação do professor dentro desse Projeto.  

Na perspectiva dos professores que participam do GEFOCO e responderam 

ao questionário proposto, a motivação inicial para participação do grupo foi a 

curiosidade sobre como seria a metodologia proposta e se haveria algo novo a ser 

conhecido; o fato da formação inicial e continuada sempre ser foco de interesse; 

entender que grupos como o GEFOCO promovem autoavaliação e formação 

continuada; necessidade de um estudo constante, que possibilite maior engajamento 

aos princípios do PPP do Litoral; oportunidade de ter um mediador com experiência 

e posicionamento frente à Educação; a diversidade de aprendizagem que o espaço 

garante. 

Com relação à necessidade de formação dos professores mencionou-se a 

constante análise da maneira como organiza e desenvolve o trabalho pedagógico; 

estar sempre atualizado no que se refere às pesquisas e produções realizadas no 

Projeto; estar engajado em grupos que compartilham preocupações; necessidade de 

conhecimentos que possibilitem ter mais argumento dialético para afirmar um projeto 

de educação, realmente fora do eixo dicotômico, que ocorra realmente, fora das 

salas de aulas, fora da extensão, ensino e pesquisa, mas com a unidade desses 

elementos; espaço permanente de troca e debate de cunho pedagógico a fim de 

trabalhar no coletivo, possíveis conflitos, ansiedades, dúvidas, insatisfações, entre 

outras situações; acompanhamento institucional pedagógico, pois na condição de 

professor substituto sente-se deslocado dos demais colegas no que se refere à 

construção dos módulos e também dos demais espaços.  

Os professores relatam, como contribuição do grupo de estudos, a 

oportunidade de fomentar relações pessoais, conceituais e analíticas, capazes de 

contribuir com o crescimento de todos, principalmente porque o grupo é concebido e 

organizado com base nas necessidades do coletivo; fomento à construção coletiva, 

desmistificação da docência, fortalecimento do Projeto Político Pedagógico, 

articulação da teoria com a prática, aproximação cultural, repensar a relação de 

construção do sujeito, resgate do histórico de vida, visualização da própria 

caminhada, ampliação dos instrumentais pedagógicos, crescimento no que se refere 



142 

à organização e didática, possibilidade de se repensar cotidianamente, ou seja, 

buscar a qualidade de ensino-aprendizagem para os estudantes. 

Com relação às mudanças na prática docente, os entrevistados relatam que 

ocorrem invariavelmente, a despeito das resistências, servem para desestabilizar o 

pretendido, o “porto seguro”; as mudanças decorrem do entendimento de que o que 

temos, já não nos atende em nossas necessidades; elas podem se mostrar, em sua 

concretude, ao longo de um processo; elas são mais ágeis, mas outros podem 

possuir diferentes tempos, que precisam ser respeitados; a mudança mais 

significativa ocorreu devido ao espaço ter proporcionado o desmistificar da própria 

docência; no grupo, compreendeu que organizar uma aula não é o mesmo que criar 

um circuito de treinamento; iniciou a construção das suas ferramentas de trabalho e 

percebeu que poderia ser bem mais criativo do que pensava ser.  

E no que se refere às categorias analisadas a partir dos dados de pesquisa 

coletados, destacou-se a Articulação Teoria e Prática como situação que se 

estabelece nas propostas educativas do Projeto Litoral, que fomentam indagações 

frente aos acontecimentos da realidade, construindo conhecimento e regendo ações 

coletivas. Nesse currículo organizado por projetos, docentes e discentes 

compartilham outro processo de aprendizagem, no qual teoria e prática não fazem 

parte de uma disciplina específica e sim, da integração de várias, pois o 

conhecimento é integração. Teoria não está a favor (ou contra) a prática, mas 

ambas se relacionam mutuamente e dialeticamente no processo de ensinar e 

aprender, em que professor e aluno ensinam e aprendem juntos. 

A segunda categoria analisada refere-se à Mediação Pedagógica, decisiva na 

formação e ação do professor, nas interações estabelecidas por ele e que favorece 

aprendizagem de todos os envolvidos em um processo educativo. A palavra 

mediação aparece, muitas vezes, nos discursos dos sujeitos entrevistados como 

algo realmente vivido e concebido como tal.  

Como categoria de análise, também constituiu-se o Sentimento de pertença. 

Construir e manter um sentido de pertença em relação ao Projeto Litoral é processo 

árduo, pois a inovação requer uma reconstrução de convicções e posicionamentos, 

requer um envolvimento docente em todas as instâncias educativas, 

comprometimento com o processo de aprendizagem dos alunos e uma consciência 

de seu próprio processo de aprendizagem, que ocorre a cada dia e em todos os 

momentos vivenciados.   
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A ultima categoria analisada é a Construção do ser docente. Verificou-se que 

os momentos formativos estudados na pesquisa (seleção, sensibilização, 

acompanhamento, atividades, elaboração, implantação, avaliação e planejamento) 

são intensos em debates e reflexões, e propiciam autoformação e posicionamentos 

críticos-reflexivos, o que (re)constrói o ser docente de uma maneira integral, em 

aspectos políticos, sociais, culturais, cognitivos, éticos, para ser professor, neste 

projeto diferenciado. 

A partir da descrição e da discussão teórica aprofundada, nessa tese, reuniu-

se um grupo de profissionais, constituído pelo gestor do Projeto Litoral, por uma 

professora da universidade, uma pesquisadora da área de formação de professores, 

um pesquisador da área de formação de professores, em projetos educacionais e 

curriculares inovadores e a pesquisadora da presente pesquisa. Como resultado do 

debate, das reflexões e das propostas realizadas nesse grupo de discussão, iniciam-

se, pois, as considerações finais dessa tese.  

Propõe-se, como encaminhamentos para um processo de formação 

continuada e que ofereça subsídios a docentes engajados em projetos inovadores, a 

constituição de um Programa de Formação Continuada junto aos docentes que 

fazem parte do projeto inovador. Há de se formalizar uma formação continuada para 

docentes nesses projetos diferenciados.  

Quando o docente participa do processo seletivo de um projeto educacional e 

curricular inovador, muitas vezes, estuda o projeto, conhece-o após o ingresso na 

universidade, participa dos espaços e momentos de aprendizagem, motiva-se para a 

atuação profissional, mas se não encontra um processo formal de formação, pode 

desmotivar-se em relação à inovação. E ainda, professores motivados ou não, em 

relação ao projeto inovador, precisam responder com ações concretas à 

comunidade aprendente; por isso, necessitam de um espaço de debate, reflexão e 

formação que, muitas vezes, pode reverter o sentimento de desmotivação.  

Sabe-se que o docente, em ação, estabelece momentos de formação com os 

outros professores, com seus alunos e com a comunidade em torno da universidade, 

mas requer uma formação específica para manter-se ancorado aos princípios e às 

intencionalidades do projeto inovador; formação que vise pensar sua ação docente 

pedagogicamente. Há de se constituir uma ação de acompanhamento, não do 

projeto, mas do professor.  



144 

Um processo de formação docente inicia-se a partir de um espaço para a 

discussão dos projetos de cada curso/módulo entre os professores. Espaço para 

discussão de estudos e pesquisas realizadas sobre o projeto inovador; de recursos 

metodológicos e avaliativos, bem como de necessidades e encaminhamentos 

propostos.  

Professores, muitas vezes, se queixam dos estudantes, que não respondem 

às propostas educacionais diferenciadas de um projeto inovador. A discussão entre 

professores pode fornecer elementos para trabalhar com essa situação.  

Enfim, o professor pode beneficiar-se com o que um projeto inovador oferece 

em relação aos momentos curriculares de aprendizagem, mas, sobretudo, em 

relação aos momentos formais de aprendizagem docente. O projeto inovador deve 

oferecer formação para o professor, com ou sem formação/experiência em docência. 

E a socialização de experiências gera formação pedagógica profissional, possíveis 

mudanças concretas e abertura para a inovação.  

O processo de formação continuada pode constituir-se de três momentos: 

(1) Encontro para discussão de ações pedagógicas, baseadas em ações concretas 

vividas pelos educadores e educandos; 

(2) Formação docente institucionalizada, constituída por um grupo de estudo e 

pesquisa sobre a formação de professores; 

(3) Socialização com professores, alunos e comunidade por meio de ações 

pedagógicas.   

 

Nesse contexto, formação docente em serviço e também formalizada ocorrerá 

por meio de um espaço para discussão do projeto educacional e curricular inovador; 

da apresentação de convergências e divergências nas ações e opiniões, por meio 

de fóruns de debates; e de momentos de avaliação do projeto e autoavaliação. 

Formalizar a formação de professores, realizar (meta)avaliação do processo 

de formação e socializa-las com a comunidade aprendente podem constituir-se um 

Programa de Formação Continuada, liderado, pois, por um responsável pedagógico 

pela formação permanente dos professores.  

Além do que, há necessidade de busca por um Programa de Pós Graduação 

que acolha docentes que desejam aprofundar-se nas questões pedagógicas,  

oriundas dos projetos inovadores. E formar-se então grupos de pesquisa que 

fomentem o aprimoramento dessas questões.   
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É preciso mencionar a ausência de Políticas Públicas de Programas de 

Formação Docente para projetos universitários, implantados em todo país, no 

movimento de interiorização da Educação Superior, para subsidiar a ação e 

formação dos professores ingressantes nesses projetos.  

Ao final desta tese, dá-se um destaque especial ao Grupo de Pesquisa – 

FORPEC – Formação de Professores e Paradigmas Curriculares Inovadores, 

integrado ao Programa de Pós Graduação em Educação: Currículo da Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo (Brasil) que, desde 2004, investiga currículos de 

Ensino Superior inovadores existentes no Brasil e no exterior, discutindo as 

concepções de inovação, os aspectos que identificam tais projetos como inovadores  

e a formação de professores, necessária à criação e sustentação desses projetos, 

liderado pelo pesquisador, referência em formação de professores, em projetos 

educacionais e curriculares inovadores – Prof. Dr. Marcos Tarciso Masetto. 

 

Entendemos que são necessários um tempo e um espaço garantidos 
para que uma nova concepção do ser professor, que assume novas 
posturas e um novo agir, seja construída. E nesse tempo não se 
pode desconsiderar as histórias pessoais e profissionais desses 
professores, suas experiências, suas crenças, sua cultura, suas 
ideias e sua ‘sabedoria’ construída. A formação continuada permitirá 
uma consideração do que se fez até então com uma abertura para 
um novo a ser construído daí para frente numa linha de evolução e 
crescimento pessoal e profissional dos docentes (MASETTO, 2012, 
p.34). 

 

Inspirada pelo Projeto Litoral, pelo discurso e pela ação dos educadores,  

engajados na educação emancipatória, pelos estudos do Grupo de Formação de 

Professores e Paradigmas Curriculares Inovadores e pela pessoa do educador,  

Marcos Tarciso Masetto, esta tese é concretizada, e o que se almejou durante muito 

tempo, realizado. Fica o desejo que, de fato, esses pensamentos, essas propostas, 

essas ações concretas sejam encorajadoras de educadores que aceitam o desafio 

da mudança e objetivam construir propostas educacionais e curriculares inovadoras.  
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- APÊNDICES E ANEXOS - 
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APÊNDICE 1 – Entrevista semiestruturada para gestores e coordenadores da 

UFPR Litoral  

 

Diretrizes para entrevista com gestores: 

Como ocorreu o processo de seleção dos professores para fazer parte do projeto 

UFPR Litoral? O que se esperava do profissional selecionado? 

Como foi realizada a sensibilização dos professores inseridos no projeto? 

Passaram por um processo de formação? Esporádico ou contínuo?  

Quais as condições, os recursos e/ou instrumentos oferecidos como apoio a 

professores durante sua prática?  

Quais atividades de formação foram desenvolvidas e quais os resultados?  

Quais as maiores dificuldades encontradas pelos docentes em seus percursos de 

formação? Como foram trabalhadas? Quais os resultados obtidos?  

Como ocorreu o ingresso de novos professores? Como foi feita a integração com os 

outros? 

Com relação à formação docente, como ocorreu nas etapas de elaboração, 

implantação, avaliação e replanejamento do projeto? 

Há documentos institucionais que registram as propostas de formação docente? 

Podem ser analisados? 

Há outros gestores e coordenadores que podem ser entrevistados? 

Professores podem ser convidados a realizar relatos digitais sobre sua formação 

continuada?  

 

Diretrizes para entrevista com coordenadores: 

Como conheceu o projeto UFPR Litoral? 

Quais recursos e acompanhamentos recebeu?  

Fazer as mesmas perguntas descritas acima. 
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APÊNDICE 2 – Questionário com questões abertas para professores da  

UFPR Litoral 

 

1. Aceita participar livremente da pesquisa, conhece os objetivos e métodos do 

projeto, os aspectos éticos e consente o uso dos relatos como dados de 

pesquisa com a garantia de permanecer no anonimato? 

2. Como conheceu e quando ingressou no Projeto UFPR Litoral? 

3. Qual sua formação acadêmica? Em quais cursos do Litoral exerce a docência? 

Como realiza sua formação continuada? 

4. Relate AÇÕES CONCRETAS de formação docente que ocorreram: 

a) no seu processo seletivo para o ingresso no Projeto Litoral;  

b) na elaboração e implantação do Projeto Litoral, caso tenha participado; 

c) na sensibilização para atuação no Projeto e no acompanhamento em relação 

a sua formação docente; 

d) nas atividades formativas dos três eixos curriculares nos diversos momentos 

e espaços de aprendizagem; 

e) nos encontros de formação (câmaras, conselho, eventos, palestras, outros); 

f) na avaliação e no replanejamento do Projeto Litoral. 

5. Como essas etapas contribuem para sua formação continuada? Quais problemas 

e dificuldades encontrou? Quais foram os encaminhamentos realizados? Quais 

necessidades ainda tem?  

6. Em síntese, como ocorre seu processo de auto formação individual e coletivo?  
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APÊNDICE 3 – Entrevista semiestruturada sobre GEFOCO 

- Grupo de estudos de formação continuada - 

 

 

 

1. O que motivou a formação do grupo de estudo de formação continuada para 

professores da UFPR Litoral? 

2. Como o grupo foi formado? Como ele se constitui atualmente? 

3. O que objetiva o GEFOCO? 

4. Quais são as necessidades de formação docente? 

5. Como, na sua opinião, o grupo de estudos contribui para a formação do 

professor universitário? 

6. A partir do GEFOCO, houve mudanças concretas na atuação do professor? 

7. Há documento institucional sobre o GEFOCO. É possível disponibilizar? 
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APÊNDICE 4 – Questionário com questões abertas para professores sobre o 

GEFOCO - Grupo de estudos de formação continuada 

 

 

1. O que o motivou a participar do grupo de estudos de formação continuada para 

professores da UFPR Litoral? 

2. Quais são suas necessidades de formação docente? 

3. Como o grupo de estudos contribui para a formação do professor universitário? 

4. A partir do GEFOCO, houve mudanças concretas na sua atuação docente? 

5. Como o GEFOCO pode contribuir para: a articulação teoria e prática; a mediação 

pedagógica; o sentido de pertença do Projeto Litoral; construção do ser docente. 
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PARECER sobre o Protocolo de Pesquisa, em nível de Tese de Doutorado, intitulado O processo de 
formação de professores universitários engajados no currículo fundamentado em projetos da 
UFPR Litoral 

  

CONSIDERAÇÕES APROVADAS EM COLEGIADO 

Em conformidade com os dispositivos da Resolução nº 196 de 10 de outubro de 1996 e 

demais resoluções do Conselho Nacional de Saúde (CNS) do Ministério da Saúde (MS), em que os 

critérios da relevância social, da relação custo/benefício e da autonomia dos sujeitos da pesquisa 

pesquisados foram preenchidos. 

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido permite ao sujeito compreender o significado, 

o alcance e os limites de sua participação nesta pesquisa. 

A exposição do Projeto é clara e objetiva, feita de maneira concisa e fundamentada, 

permitindo concluir que o trabalho tem uma linha metodológica bem definida, na base do qual será 

possível retirar conclusões consistentes e, portanto, válidas. 

No entendimento do CEP da PUC-SP, o Projeto em questão não apresenta qualquer risco ou 

dano ao ser humano do ponto de vista ético.  

 

CONCLUSÃO 

Face ao parecer consubstanciado apensado ao Protocolo de Pesquisa, o Comitê de Ética em 

Pesquisa da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo – PUC/SP – Sede Campus Monte Alegre, 

em Reunião Ordinária de 31/10/2011, APROVOU o Protocolo de Pesquisa nº 288/2011. 

Cabe ao(s) pesquisador(es) elaborar e apresentar ao CEP da PUC-SP – Sede Campus 

Monte Alegre, os relatórios parcial e final sobre a pesquisa, conforme disposto na Resolução nº 196 

de 10 de outubro de 1996, inciso IX.2, alínea “c”, do Conselho Nacional de Saúde (CNS) do Ministério 

da Saúde (MS), bem como cumprir integralmente os comandos do referido texto legal e demais 

resoluções do Conselho Nacional de Saúde (CNS) do Ministério da Saúde (MS). 

 
 
 

São Paulo, 31 de outubro de 2011. 
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Prof. Dr. Edgard de Assis Carvalho  

Coordenador do Comitê de Ética em Pesquisa da PUC-SP
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