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RESUMO

A formagado docente ¢ uma tematica que desperta muito interesse e questionamentos no
universo académico, levando os profissionais em formagdo a refletirem sobre os possiveis
impactos desse nivelamento entre conteudo tedrico e vivéncias praticas durante o periodo de
graduac¢do, na qualidade da vida profissional, deste que aposta anos em busca de conhecimentos
e construgdo de praticas que o levem a ter espago no mercado de trabalho.

Sabemos que existem multiplos desafios que norteiam a educacdo, no que diz respeito
a Formacdo Docente e o objetivo central desta pesquisa consiste em compreender a relagdo
teoria e pratica neste processo formativo. Nesta perspectiva, verificar se na IES de estudo,
existem acdes institucionalizadas de formagdes continuadas para os docentes, se existem
estimulos a praticas e metodologias inovadoras, que gerem engajamento e¢ um nivel de
aprendizagem durante o processo formativo dos alunos de Pedagogia da Institui¢cao que impacte
positivamente no nivel de seguranga em relagdo a pratica destes formandos.

Para isso, buscamos conhecer as percepcdes dos docentes, discentes e coordenadores
do curso de Pedagogia da Faculdade Laboro para melhor compreensdo das hipoteses levantadas
na pesquisa: O processo de formacao do curso de pedagogia da IES possui a carga horéria para
teoria e pratica de forma equilibrada; Os alunos do curso de Pedagogia saem da graduagdo
seguros para associarem o conhecimento tedrico com a pratica docente; A formagdo docente e
a relacdo entre teoria e pratica contempla metodologias inovadoras e contextualizadas
enriquecendo a pratica profissional.

A pesquisa revelou que institucionalmente a Faculdade Laboro vem buscando atender
com qualidade o publico em formacdo, uma vez que investe em contratacdo e formagdo
continuada desses profissionais qualificados, estimulando o ambiente para praticas inovadoras,
engajadoras e atrativas, com objetivo de proporcionar um processo ensino aprendizagem que
gere maior seguranga para os discentes em formagao e dentro do que as Diretrizes Curriculares
Nacionais destinam como horas para as praticas no curso de pedagogia, a IES estimula a
qualidade nas abordagens, para que possam explorar a0 méaximo a pratica em sala de aula, ndo
ficando apenas oportunidades nos estagios.

Ainda foi identificado que mesmo diante de todo esse incentivo e movimento da IES,
visando atender as necessidades dos discentes, docentes e do proprio mercado profissional em

que atua, ainda ha espaco para o desenvolvimento de aplicabilidade de politicas e agdes



institucionalizadas, que levem a um cenario formativo onde os discentes sintam mais seguranga
em relacdo ao exercicio da profissao.

Foi evidenciado a necessidade de agdes didaticas que gere mais qualidade no processo
formativo dos discentes na perspetiva de visdo e instrumentalizacdo em relagdo as reais
necessidades de uma sala de aula, para que o gap de horas praticas, na perce¢do deles, ndo seja
sentido em relacdo a qualidade da formagao.

Apesar de oportunidades de melhorias no que diz respeito a qualidade das aulas e
metodologias, em gerar um ambiente com mais praticas, € gerar uma maior seguranga nos
alunos em formac¢ao em relacdo aos desafios atuais do exercicio da pratica docente, a IES vem

trabalhando para ser referéncia em formagao de profissionais da area de educacao.

Palavras-chave: Formacao Docente; Teoria e Pratica; Aprendizagem; Inovagao.



ABSTRACT

Teacher training is a topic that arouses a lot of interest and questions in the academic
universe, leading professionals in training to reflect on the possible impacts of this leveling
between theoretical content and practical experiences during the undergraduate period, on the
quality of professional life, of which it bets years in search of knowledge and construction of
practices that lead him to have space in the job market.

We know that there are multiple challenges that guide education, with regard to Teacher
Training, and the main objective of this research is to understand the relationship between
theory and practice in this training process. In this perspective, verify if in the HEI studied,
there are institutionalized actions of continuing education for teachers, if there are incentives
for innovative practices and methodologies, which generate engagement and a level of learning
during the educational process of the Institution's Pedagogy students that positively impact on
the level of safety in relation to the practice of these trainees.

For this, we seek to know the perceptions of teachers, students and coordinators of the
Pedagogy course at Faculdade Laboro to better understand the hypotheses raised in the
research: Students in the Pedagogy course leave graduation confident in associating theoretical
knowledge with teaching practice; Teacher training and the relationship between theory and
practice include innovative and contextualized methodologies that enrich professional practice.

The survey revealed that, institutionally, Faculdade Laboro has been seeking to provide
quality service to the public in training, as it invests in hiring and continuing education of these
qualified professionals, stimulating the environment for innovative, engaging and attractive
practices, with the objective of providing a teaching-learning process that generates greater
security for students in training and within what the National Curriculum Guidelines allocate
as hours for practices in the pedagogy course, the HEI encourages quality in the approaches, so
that they can explore to the maximum the practice in the classroom, not getting only
opportunities in internships.

It was also identified that even in the face of all this incentive and movement of the HEI,
aiming to meet the needs of students, professors and the professional market itself in which it
operates, there is still room for the development of applicability of institutionalized policies and
actions, which lead to a training scenario where students feel more secure in relation to

exercising their profession.



It was evidenced the need for didactic actions that generate more quality in the training
process of students from the perspective of vision and instrumentalization in relation to the real
needs of a classroom, so that the gap of practical hours, in their perception, is not felt in relation
to the quality of training.

Despite opportunities for improvement with regard to the quality of classes and
methodologies, in generating an environment with more practices, and generating greater
confidence in students in training in relation to the current challenges of exercising teaching
practice, the HEI has been working to be reference in training professionals in the field of

education.

Keywords: Teacher Training; Theory and practice; Learning; Innovation.
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1 INTRODUCAO

A formacgdo docente constitui um elemento imprescindivel nos resultados da pratica
pedagogica, logo, pesquisar sobre a mesma reflete um aprofundamento no assunto que ¢ de
grande relevancia devido esses profissionais exercerem um papel importante na formacgdo de
futuras geragdes, dos futuros profissionais em todos os niveis de educagdo (Saboia & Barbosa,
2021).

A partir de meados dos anos 1980, a tematica de formagdo docente ganhou visibilidade
e esteve no centro das politicas educacionais, orientada na perspectiva de redemocratizagdo do
pais e ficou mais intenso nas discussdes da década seguinte relativos a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional - Lei n. 9.394/1996 (Brasil, 1996).

Ao pensar sobre a pratica docente e as correlagdes com a formacdo de novos docentes,
precisamos refletir sobre a formacgao inicial e continuada, os planos de carreiras, condigdes
trabalho, clima e valorizacdo dos docentes neste ambiente de trabalho, salarios, para se saber
onde existem problemas com a finalidade de chegar mais proéximo possivel da realidade e
compreender as praticas em sala de aula. Um bom professor tem relevante papel na formacao
de seus alunos e as formas de ensinar e aprender geram impactos significativos no futuro destes
alunos em formagao (Moura et al., 2020).

Durante a formag¢ao docente, a fase de estagio supervisionado obrigatdrio ¢ 0 momento
em que o profissional em desenvolvimento tem a oportunidade de realizar a unido da teoria
com a pratica, possibilitando-o uma visdo mais realista sobre a pratica docente (Freitas et al.,
2020).

O desenvolvimento dos docentes precisa ser continuo, para que possam atualizar seus
conhecimentos em relagdo as necessidades da sociedade em cada momento que vivemos e desta
forma proporcionar aos professores que estdo em formagao bem como aos formandos uma visao
clara aliada a préxis que estimulem a aprendizagem significativa (Guerra, 2020), numa
perspectiva critica e mais satisfatoria (Rolim & Almeida 2021).

Desta maneira, ressalta-se o norte-americano D. Schon (1990), inspirado em John
Dewey. Ele propde uma epistemologia da pratica baseada na investigacdo, reflexdo, ag¢ao
consciente que o professor faz a partir da sua praxis - reflexdo na agao, reflexdo sobre a agdo e
reflexdo sobre a reflexdo na agdo, assim possibilitando uma producao de conhecimento sobre a

acdo de ensinar contrapondo-se ao racionalismo técnico.
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Mas além da pratica reflexiva defendida por Schon, devemos considerar Pimenta (2002)
ao apresentar a reflexdo como um processo coletivo, envolvendo saberes tedricos e praticos
onde a teoria tem um papel importante na superagdo do “praticismo”:

O papel da teoria ¢ oferecer aos professores perspectivas de andlise para
compreenderem 0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos
como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir, transformando-
os (Pimenta & Guedin, 2002, p. 26).

Assim a teoria e a pratica sdo interligadas e impactam na formacao docente e identidade
profissional, evidenciada na obra de Giroux (1997) em que o autor retrata o professor como
sujeito coletivo, que, a partir da perspectiva tedrica, busca superar os desafios em torno das
condi¢des de trabalho bem como as transformacgdes das percepg¢des do seu publico sobre a sua

praxis reflexiva.

1.1 Problema de pesquisa

No contexto de formagao docente, qual a relagdo entre teoria e pratica?

1.2 Objetivo Geral

O objetivo geral desta pesquisa € descobrir a relagdo entre teoria e pratica na formacao

docente.

1.3 Objetivos Especificos

a) Identificar as percepgdes dos docentes e coordenadores da Institui¢do de Ensino
Superior (IES) ao qual estdo vinculados sobre os processos de formagao dos alunos do curso de
pedagogia.

b) Verificar as metodologias utilizadas no processo ensino aprendizagem no curso em
questao.

c) Investigar as percepcdes dos discentes sobre os processos de formagdo docente e suas

relagdes nos processos de ensino, levando em consideragdo a relacdo entre teoria e pratica.
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1.4 Questoes de Pesquisa

1. Quais sdo agdes institucionalizadas relativas a formagdo docente para o Curso de
Pedagogia que a IES possui?

2. A IES utiliza metodologias inovadoras, engajadoras e atrativas para o processo de
formagao dos alunos do curso de Pedagogia?

3. Quais as percepgoes dos discentes sobre a formacao que estdo recebendo?

4. Quais as percep¢des dos docentes e coordenadores sobre a formagdo que estdo

oferecendo?

1.5 Hipoteses de Trabalho

a) O processo de formagao do curso de pedagogia da IES possui a carga horaria para
teoria e pratica de forma equilibrada;

b) Os alunos do curso de Pedagogia saem da graduacdo seguros para associarem o
conhecimento tedrico com a pratica docente.

c) A formagdo docente e a relacdo entre teoria e pratica contempla metodologias

inovadoras e contextualizadas enriquecendo a pratica profissional.
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PARTE I - REFERENCIAL TEORICO

CAPITULO 1: As IES e o Curso de Pedagogia no Brasil

1.1 Breve relato das IES no Brasil

A histodria da educag@o no Brasil, especificamente o Ensino Superior, nos leva a refletir
sobre a sua importdncia e a for¢ca que o conhecimento tem para gerar liberdade,
desenvolvimento e progresso a uma na¢ao. De acordo Durham (2003), durante o Brasil Colonia
“[...] a politica da coroa portuguesa sempre foi a de impedir a formagao de quadros intelectuais
nas coldnias, concentrando na Metropole a formagao de nivel superior” (p. 3).

Desta forma, a coroa portuguesa estrategicamente garantia a permanéncia da
dominagdo, controle e exploragdo dos colonizados. Santos e Cerqueira (2009) destacam ainda

que:

Para Portugal a aventura em terras brasileiras, na Coldonia, se assemelhava ao
investimento numa empresa, unicamente voltada para a exploracdo e a esse fim
manteve-se fiel. Para a Coroa Portuguesa ndo interessava a criacdo de instituicdes de

ensino, muito menos universidades [...] (p. 3).

No periodo Colonial a fundagdo do sistema de ensino no Brasil foi de responsabilidade
dos padres - Companhia de Jesus, através de seminarios, que formavam novos profissionais
voltados para exercerem o sacerdocio. De acordo com (Xavier et al., 1994, p. 46), a atuagdo
dos jesuitas também foi muito importante no processo de formacao da elite e das liderangas da
sociedade colonial, que poderiam prosseguir os seus estudos na Europa, afinal, somente na
Metrépole que os cursos ofertados emitem diplomagao.

Neste periodo, a elite tinha acesso a formagdo superior na Europa. Aos demais, poucos
puderam cursar ensino superior através do ingresso na carreira religiosa, tendo a igreja como
mantenedora e apoiado pelos padres.

No século XVII, a IES inicia com a oferta dos cursos de Filosofia na data de 1572 (Leite,
2000) e Teologia, ministrados pelos Jesuitas. Somente no séc XVIII, a formagdo de
profissionais liberais ¢ implantada com o objetivo de formar burocratas para o estado e

especialistas para a producao (Cunha, 2011).
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De acordo com Rossatto (2005), em 1759, quando os Jesuitas foram expulsos da
Coldnia por Marqués de Pombal, eles ja haviam implantado 17 colégios e seminarios nas
seguintes cidades: Bahia (1550), Sao Paulo (1554), Rio de Janeiro (1638), Santos (1653),
Olinda (1687), Recife (1678), Maranhao (1688) e Mariana (1750).

Em 1808, com a chegada da Coroa Portuguesa no Brasil, deu-se inicio a estruturagdo
do nucleo do ensino superior no Brasil, sob controle do Estado e orientado para a formagao
profissional (Sampaio, 1991).

Ainda em 1808, de acordo com Xavier et al. (1994, p. 52) houve a criagdo dos primeiros
cursos superiores na area de engenharia e formagao de oficiais e 1809 a criagdo de cursos de
cirurgia, anatomia, medicina, economia, agricultura e industria. Periodo em que se identifica a
influéncia do modelo educacional francés, conforme Rossatto (2005).

Para Pfeiffer (2000), o periodo do Brasil Imperial -1822 a 1889, a escolarizac¢do era um
caminho para conseguir uma posicao social, pertencer ao império, ser brasileiro. A autora ainda
afirma que a falta de instru¢do no periodo imperial justifica-se pela prevencdo de momentos
para a independéncia da coldnia brasileira.

Paim (1982) citou Limpo de Abreu, ministro do Império em 1837, que escreveu em seu

relatorio:

A conveniéncia de se fundar estabelecimentos de ensino de que tenho tratado e de
formar, com outros j& existentes, uma sé corporagdo cientifica com o titulo de
universidade foi nos largamente demonstrado em um dos anteriores relatorios de
reparti¢do interinamente a meu cargo (...) E, porém, o meu dever o lembrar-vos a
absoluta precisdo de criar-se uma autoridade individual ou coletiva a quem nao so6 se
incumba a tarefa de vigiar sobre as doutrinas ensinadas a mocidade, mas também se dé
mais influéncia e respeito aos lentes e certa jurisdi¢@o correcional para compelir o aluno
ao cumprimento de suas obrigacdes escolasticas e manter a necessaria decéncia, respeito

e subordinagdo (p. 23).

Em 1823 houve debates em torno do projeto para a criacdo de universidades na
Assembleia Constituinte e Legislativa e conforme relato de Xavier, Ribeiro e Noronha (1994),
antes mesmo do término das discussodes, a Assembleia foi dissolvida pelo imperador e 0 mesmo

providenciou a implantagdo de Cursos Juridicos em 1825.
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Segundo Durham (2003, p. 5), entre os anos de 1889 e 1918 no Brasil foram criadas 56
novas escolas superiores, a grande maioria privadas. O cendario educacional naquele momento
se dividia, de um lado, instituicdes catolicas e, de outra, iniciativas de elites locais que
buscavam implantar em seus estados estabelecimentos de ensino superior.

Quando se fala de Universidades no Brasil, apesar de termos na histéria registos de
projetos solicitando a implantagdo das mesmas no pais desde o periodo colonial, somente em
1920 foram criadas as primeiras no pais, em um processo que Durham (2003) chama de

“movimento de moderniza¢ao do ensino”:

A década de 20 presenciou um grande movimento de modernizacao do pais. Ao lado da
urbanizagao e de transformagdes econdmicas que decorreram da industrializagdo, houve
uma verdadeira renovagao cultural. Esse movimento modernizador atingiu também a
educacdo e uma plé€iade de educadores propos, e em parte realizou, profundas reformas

em todos os niveis de ensino. (Durham, 2003, pp. 5-6).

Entretanto, de acordo com a autora (Durham, 2003) essas reformas s6 aconteceram de
fato no Governos Vargas (1930-1945), onde as mesmas foram debatidas, reformuladas de
acordo com varios interesses politicos, econdmicos e sociais no entdo governo, pela elite
catélica e intelectuais liberais.

Na década de 30, as discussdes em relacdo a reforma do ensino superior, baseavam-se
em “‘estabelecer no Brasil uma hegemonia sobre o ensino superior, semelhante a que se logra
impor em muitos paises catélicos” (Durham, 2003, p. 6).

Naquele periodo, a reivindicagdo da igreja era que o Estado “atribuisse a Igreja a tarefa
de organizar, com fundos publicos, a primeira universidade brasileira” (Durham, 2003, p. 6).
Sem sucesso, a igreja conseguiu apenas algumas concessdes, como a introdu¢do do ensino
religioso em escolas publicas no ensino basico de forma facultativa, além da influéncia na
criacdo da Universidade do Rio de Janeiro.

A expansdo do ensino superior no Brasil ¢ marcada entre o periodo de 1945 a 1964. De
acordo com Sampaio (2000), durante o periodo foram criadas 28 universidades publicas e
particulares. Neste mesmo periodo comegou a se formar Universidades Federais como por
exemplo a Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, “expansdo do sistema
universitario estadual paulista e o surgimento de institui¢des estaduais e municipais de ensino

de menor porte em todas as regides do pais” (p. 71).
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Neste mesmo periodo comegam a ser ofertados pela primeira vez, cursos superiores
noturnos no Brasil. Os cursos noturnos criaram uma nova demanda na medida em que
possibilitaram o acesso ao ensino superior do grande contingente de antigos egressos do ensino
médio ja integrados no mercado de trabalho e para os quais o aumento do nivel de escolaridade
continha a promessa de ascensdo ocupacional (Durham, 2003, p. 23).

De acordo com Durham (2003, p. 1), duas caracteristicas importantes marcam o
desenvolvimento do ensino superior no Brasil. O primeiro € seu carater tardio, pois as primeiras
instituicdes de ensino superior foram criadas apenas em 1808 e as primeiras universidades sdo
ainda mais recentes. O segundo ¢ o desenvolvimento precoce de um poderoso sistema de ensino
privado paralelo ao setor publico.

Em 1969 foi implantado um novo modelo educacional, sob um regime politico
autoritario, as universidades sob vigilancia policial alimentando uma contradi¢@o entre os ideais
democraticos e participacdo estudantil das universidades e os modelos de universidades norte-
americanas que estavam sendo implantadas em todo pais, contraditoria a reforma universitaria
de 68.

De acordo com Ranieri (2000, p. 24), a estrutura da educagdo superior no Brasil atual
foi estruturada na Constituicao Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases Nacional de 1996
e decretos oficiais, resolugdes do Conselho Nacional de Educagao.

No art. 206 da Constituicdo Federal, garante-se a gratuidade do ensino nas IES publicas,
pautada em um comprometimento com o desenvolvimento nacional e a construcdo de uma
sociedade solidaria, igualitaria e justa conforme o art. 3 e 70% dos 18% de receitas de impostos
sdo destinados a educacao superior.

A Constitui¢ao de 1988 estimula a participagdo da iniciativa privada no ensino superior,
em contrapartida veda recursos publicos no financiamento das atividades desse setor. De acordo
com Ranieri, 2000, no art, 213 da constituicdo prevé a destinacdo de recursos publicos as
escolas comunitarias, filantropicas ou confessionais apenas.

Neves (2002), coloca que as IES sdo classificadas de acordo com dois critérios de
funcionamento: Organiza¢do académica e de categorias administrativas.

Quanto a organizagdo académica divide-se:

a) Universidades: tem como fungdo o ensino, a pesquisa e extensao, devem ter 1/3 dos
professores com titulo de mestre ou doutor e 1/3 trabalhando em dedicacdo exclusiva.

b) Centros Universitarios: ensino, ndo precisam manter atividades pesquisa e extensao

€ possuem autonomia para criar cursos ou vagas.
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c) As IES ndo - universitarias: faculdades, centros tecnoldgicos, sem autonomia e
voltados apenas para o ensino.

Quanto a categoria administrativa, as IES podem ser publicas federais, estaduais e
municipais e as particulares. Estdo fora do alcance direto do MEC e do Conselho Nacional de
Educacdo as IES estaduais e municipais, porém as mesmas estdo sujeitas as leis e normas
federais, uma vez que disputam recursos publicos federais, bolsas e pesquisas (Neves, 2002).
Jé& as IES publicas federais sdo mantidas pelo governo federal, através de recursos financeiros
como impostos, taxas e contribui¢des (CPMF) (Amaral, 2003).

A legislagdo brasileira concede as IES privadas a oportunidade de precificar os seus
servigos, por isso o seu funcionamento depende de mensalidades, anuidades e taxas pelos cursos
ofertados, variando conforme o curso escolhido, regido, tipo de institui¢ao (Amaral 2003).

Apesar das IES privadas terem a sua fonte de sustentagdo em mensalidades, existem
inimeras fontes indiretas de recursos publicos como: isengdes fiscais e previdenciarias,
PROUNI, fontes diretas como créditos educativos - FIES, estimulando a expansdo e
manutengdo do ensino privado na busca de atender a demanda da sociedade (Amaral, 2003).

No momento atual, com altas taxas de evasdo e inadimpléncia, percebe-se um mercado
para as IES privadas num cenario de esgotamento em relagdo ao seu modelo de custeio do
ensino superior. Entretanto, o governo assiste a revisao e implementagao de novas politicas de
inclusdo para que os jovens, em especial de classes baixas, consigam conquistar seu espago no

mercado e na sociedade.

1.2 Historia da Graduagdo em Pedagogia no Brasil

Falar da histdria do curso de graduagdao em Pedagogia no Brasil corresponde direcionar
o olhar para trés momentos importantes de acordo com Scheibe (2011): o primeiro ¢ o
movimento dos educadores entre as décadas de 20 e 30, em seguida a historia do curso em 1939
e as mudancas implantadas com fundamentos nas leis 4.024 de 1961, 5.540 de 1968 e 5.692 de
1971 e posteriormente os debates ocorridos desde a década de 70 aos tempos atuais.

Esses debates foram vinculados a constru¢do da identidade profissional que se
pretendeu desenvolver ao longo dos anos do educador e a formagao docente no pais. De acordo

com Novoa:
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A profissao docente exerce-se a partir da adesdo coletiva (implicita ou explicita) a um
conjunto de normas e de valores. No principio do século XX, este “fundo comum” ¢
alimentado pela crenca generalizada nas potencialidades da escola e na sua expansao ao
conjunto da sociedade. Os protagonistas deste designio sdo os professores, que vao ser
investidos de um importante poder simbodlico. A escola e a instru¢do encarnam o
progresso: os professores sdo os seus agentes, a época de gloria do modelo escolar

também € o periodo de ouro da profissdo docente (Novoa, 1995, p. 19).

A defini¢do da identidade do pedagogo, bem como as politicas de formagdo na area de
educacdo, tinham como reflexo a triade educagdo - desenvolvimento economico - mercado de
trabalho. Na sua construg¢do histérica brasileira, especificamente nos anos de 1930, por
demanda de mercado, o curso de pedagogia teve a sua primeira regulamentagdo onde
direcionou sua formagao para técnicos educacionais - bacharéis ou especialistas em educagao.

Ainda neste periodo, o Brasil passou por intensas mudangas politicas e economicas e
também muitas reivindica¢des populares. Os intelectuais educadores da época langaram um
movimento que visava a renovacao educacional. Em 1932, de acordo com Azevedo (1932), foi
publicado o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, defendendo a universalizacdo do
ensino e a implantagdo de mais escolas na perspectiva de um modelo educacional voltado para
o industrialismo emergente e sociedade democratica. Nesse momento historico inicia-se um
forte movimento pela criacdo da Universidade do Brasil.

Sobre isso, diz 0 Manifesto:

Desprendendo-se dos interesses de classe, a quem ela tem servido, a educagdo [...] deixa
de constituir um privilégio determinado pela condi¢do econdmica e social do individuo,
para assumir um ‘“‘carater bioldgico”, com que ela se organiza para a coletividade em
geral, reconhecendo a todo o individuo o direito a ser educado até onde o permitam as
suas aptidoes naturais, independente de razdes de ordem econdmica e social. A
educagdo nova, alargando a sua finalidade para além dos limites das classes, assume
[...] a sua verdadeira funcdo social, preparando-se para formar ‘“a hierarquia
democratica” pela “hierarquia das capacidades”, recrutadas em todos os grupos sociais,

a que se abrem as mesmas oportunidades de educagdo. (Azevedo, 1932, p. 40).
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De acordo com Silva (1999), no ano de 1939 foi criado o primeiro curso superior de
formacao de professores, quando a Escola de Professores, foi incorporada a Universidade do
Distrito Federal. Através do Decreto-Lei N° 1.1190 de 04 de Abril de 1.939, a formagao de
bacharéis e licenciados em pedagogia se estendeu para todo o pais. No mesmo ano, houve a
extingdo da UDF e a anexacdo de seus cursos a Universidade do Brasil.

Até o ano de 1961 existia dicotomia entre as formagdes: bacharel e licenciatura em
pedagogia. Com a homologa¢do da Lei n. 4024/1961 e a regulamentacdo contida no Parecer
CFE n. 251/ 1962, manteve-se a sequéncia 3+1 para a formacdo em Pedagogia, que
correspondia 3 anos para formacgdo como bacharel e mais um ano, habilitagdo em licenciatura.

Na ocasido foi fixado um curriculo minimo para o bacharel em Pedagogia, sendo 7
disciplinas indicadas pelo CFE e duas disciplinas escolhidas pela institui¢do de ensino e com
isso possibilitaria uma unidade curricular na formacdo do profissional nacionalmente,
viabilizando transferéncia entre instituigdes educacionais.

No ano seguinte, a formagdo em Licenciatura em Pedagogia foi regulamentada pelo
parecer CFE N°. 292/1962 que previa a inclusdo de 3 disciplinas no curriculo: Psicologia da
Educagdo, Elementos da Administragdo Escolar, Didatica e Pratica de Ensino - estagio
supervisionado.

Em 1968, a Lei da Reforma Universitaria 5.540 habilitou a graduacdo em pedagogia
nas seguintes areas: Inspecao, Orientacdo e Administracdo Escolar, assim o modelo educacional
tecnicista foi implantado. J4 no inicio da década de 80, as universidades comecaram reformas
curriculares direcionando a formagao em Pedagogia para os profissionais atuarem na educacao
pré-escolar e nas séries iniciais do ensino fundamental.

No ano de 1982, diante dos desafios dos professores e sua formacao, o Ministério da
Educacdo formulou o projeto Centros de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), com foco em formacgdo inicial e continuada para professores de educacdo pré-
escolar e das quatro séries do ensino de primeiro grau (Saviani, 2005).

Entretanto, a partir de 1985, registra-se um movimento expressivo na busca pela
formag¢do em pedagogia. Essa demanda veio dos profissionais, professores primarios, com
alguma ou pouca experiéncia em sala de aula, bem como profissionais do mercado sem
conhecimento prévio. Desta forma, os cursos de pedagogia comegaram a enfrentar o
desequilibrio entre formagao e exercicio profissional.

Em 1996, a LDB na Lei 9.394, no artigo 62 define:
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A formagdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como forma¢ao minima para o exercicio do magistério na educacao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,

na modalidade normal (Brasil, 1996).

Embora a historia do curso de pedagogia tenha sido marcada por muitos momentos de
questionamento quanto a identidade profissional e num debate de 2005 levantou-se a reflexdo
se o curso em questdo se reduziria a docéncia e na ocasido foi entendido que ndo, na pratica a
visdo que ainda permanece ¢ que a formagao do pedagogo e voltada para a licenciatura.

A partir disso, nasceu em 2006, o novo Curso de Pedagogia a ser implantado até um

ano apos a publica¢do das DCNP em Didrio Oficial, ficando definido o escopo do Pedagogo:

Art.2- As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagdo
inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacdo Profissional na 4rea de servigos e apoio escolar, bem como outras areas na

quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos. (Brasil, 2006b).

Para o Conselho Nacional de Educagao (CNE), o pedagogo ¢ um licenciado apto a atuar
tanto na docéncia quanto nas fungdes de administracdo do sistema escolar, ou seja, apto a
realizar o trabalho pedagogico em sentido amplo, segundo Evangelista (2005, p. 2).

Sobre o papel do pedagogo, Evangelista (2005, p. 9) afirma:

De meu ponto de vista, a proposta de formagdo do gestor e a secundarizagdo da
formagdo do intelectual da educacdo atende perfeitamente aos desideratos dessas
agéncias [internacionais] e demonstra nosso pouco conhecimento tanto de suas formas
de funcionamento, quanto dos topicos que insere na agenda educacional brasileira. De
outro lado, essa escolha pode revelar — ainda que esteja inconsciente nas propostas —
que o Estado e o capital sdo, de facto, os sujeitos historicos determinantes de nosso

trabalho educativo.
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Atualmente o curso de pedagogia estd seguindo a légica do mercado de trabalho.
Segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 78) ao abordarem a questdo do mercado de
trabalho dentro da perspectiva neoliberal, dizem o seguinte: “[...] as demandas por elevagdo da
qualificacdo do trabalhador, em razdo da organizagao mais horizontal do trabalho, das multiplas
tarefas, da necessidade de treinamento e de aprendizagem permanente, da énfase na co-
responsabilidade do trabalhador [...]".

E o que afirmam Santos ¢ Andrioli (2008, p. 4):

[...] o mercado exige pessoas polivalentes, flexiveis, ageis, com visdo do todo,
conhecimentos técnicos e um relativo dominio na area de informatica, que falem, leiam
e escrevam em varios idiomas, que possuam habilidades multiplas, e assim por diante.
Quem ndo estiver de acordo com as exigéncias do mercado ¢ excluido do processo

produtivo e isso significa desemprego, miséria, fome [...].

Esse processo de construcdo da identidade do curso de Pedagogia e formacdo do
profissional em questdo ainda vive a realidade de constantes didlogos nesse processo de
lapidag@o, porém hoje, hd definido no momento uma visdo mais ampla quanto a atuagdo do
profissional de Pedagogia. De acordo com Saviani (1992), a docéncia como base da formagao
do pedagogo ¢ uma concep¢ao em aprofundamento, sendo compreendida como essencial para
o exercicio da base pedagogica. A atual formulagao oficial do curso de Pedagogia no Brasil, se
encontra nas DCN aprovadas em 2006, disposto no Art. 4°- O curso de Licenciatura em
Pedagogia destina-se a formacdo de professores para exercer fun¢des de magistério na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras

areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. (Brasil, 2006b).
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CAPITULO 2 - Tendéncias pedagogicas

2.1 Pedagogia Liberal

Diante da diversidade, social, econdmica, politica que vivemos, existem também muitos
pressupostos sobre o papel da escola, técnicas pedagogicas, aprendizagem e relagdo professor
- aluno. Os pressupostos tedricos - metodoldgicas influenciam no trabalho docente, como o
profissional o desenvolve, desde a organizacdao de contetdos, técnicas de ensino e processos
avaliativos.

Libaneo (1998) identifica duas tendéncias pedagdgicas principais e dentro delas estdo
inseridas teorias que trabalham de formas especificas: a Pedagogia Liberal e a Pedagogia
Progressista.

A pedagogia liberal trabalha com a percepg¢ao de que a escola tem a fungdo de preparar
seus alunos para atender aos interesses do sistema capitalista e na divisdo entre burguesia e
proletariado, sendo a escola um ambiente preparatério que conduz os alunos conforme as suas
aptiddes individuais. Para isso, é necessario que o individuo aprenda a se adaptar a valores e
normas da sociedade, através do desenvolvimento da cultura individual, de certa forma
contribuindo para mascarar a diferenca de classes, difundindo a ideia de igualdade de
oportunidade e condicdes.

Segundo Libaneo (1990), a pedagogia liberal sustenta a idéia de que a escola tem por
funcdo preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo com as aptiddes
individuais. As tendéncias pedagodgicas liberais sdo classificadas como:

a) Tradicional

b) Renovada progressista

c¢) Renovada nao - diretiva

d) Tecnicista

Na tendéncia liberal tradicional, a pratica escolar ndo tem relagcdo com o cotidiano do
aluno e € voltada para a cultura geral e nessa perspectiva, a capacidade de assimila¢do da crianca
¢ idéntica a do adulto. Os alunos sdo formados para serem sujeitos a-criticos e passivos. A
atuagdo da escola ¢ de preparar intelectualmente e moralmente os alunos para assumirem sua
posicao na sociedade. O caminho do saber ¢ o0 mesmo para todos os alunos, desde que se

esforcem.
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Em sala de aula, o ensino ¢ autoritario e o professor o protagonista do processo ensino
aprendizagem, o detentor de todo conhecimento e saber, com praticas de aulas expositivas e 0s
alunos ndo interagem com o professor, fortalecendo uma aprendizagem através de
memoriza¢do, distanciando-se da aprendizagem significativa, onde os interesses e necessidades
dos alunos sao desconsiderados.

Em meados dos anos 1930, a partir do Movimento da Escola Nova, surgiu a Tendéncia
Pedagoégica Liberal Renovada se opondo a Tendéncia Liberal Tradicional, estimulando novas
reflexdes referentes ao ensino, proporcionando uma revolugdo no ensino tradicional. Nas
teorias Liberais Renovadas, a educagdo ¢ interpretada como um processo interno que parte
justamente das necessidades e interesses individuais.

Para Lagar et al. (2013), a Tendéncia Liberal Renovada d4 voz ao aluno tornando-se
um verdadeiro laboratdrio de ensino. Nesta tendéncia defende-se a ideia de “aprender fazendo”,
onde a atividade pedagdgica ¢ centrada no aluno, estimulando as experiéncias, o estudo do meio
natural e social, considerando o que gera interesse no aluno. Essa tendéncia tem em John Dewey
e Anisio Teixeira seus representantes mais significativos, além da influéncia de Montessori,
Decroly e de certa forma, de Piaget.

As teorias Liberais Renovadas compdem-se por duas partes chamadas Renovada
Progressivista e Renovada Nao-Diretiva. O professor progressivista ¢ aquele que visa a
facilitacdo da aprendizagem do aluno, tornando-o auténomo e livre para aprender e alimentar a
sua estrutura cognitiva. Ja o aluno progressivista ¢ aquele que se sente livre para falar, agir e
transformar. E aquele que assume a responsabilidade sobre a sua aprendizagem e convive em
harmonia com todos ao seu redor, respeitando o espago de cada um e contribuindo para a
elevacdo do coletivo ao invés do individual. Tornado uma descoberta, o ambiente ¢ apenas um
meio estimulador da aprendizagem (Libaneo, 1989).

Como pressupostos de aprendizagem, aprender se torna uma atividade de descoberta, ¢
uma auto-aprendizagem so ¢ retido aquilo que se incorpora a atividade do aluno, através da
descoberta pessoal; o que ¢ incorporado passa a compor a estrutura cognitiva para ser
empregado em novas situagdes. E a tomada de consciéncia, segundo Piaget.

A tendéncia liberal renovada ndo - diretiva, inspirada em Carl Rogers, trata de um
ensino centrado no aluno, onde o professor ¢ apenas um facilitador. Destaca-se nessa tendéncia,
o papel da escola na formacdo de atitudes, desenvolvimento pessoal e para as relacdes
interpessoais, gerando importancia nos aspectos psicologicos dos alunos. O processo de

aprendizagem visualiza a modificagdo das proprias percepgdes. Apenas se aprende o que estiver
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significativamente relacionado com essas percepcdes. A retencdo se da pela relevancia do
aprendido em relacdo ao “eu”, o que torna a avaliagdo escolar sem sentido, privilegiando-se a
auto-avaliagao.

No final dos anos 60, o escolanovismo comecou a apresentar descrédito e a partir de
entdo, de maneira mais incisiva, a tendéncia tecnicista foi introduzida no Brasil. O autor

Demerval Saviani (1999) reforca essa ideia ao afirmar que:

Ao findar a primeira metade do século atual, o escolanovismo apresentava sinais
visiveis de exaustdo. As esperangas depositadas na reforma da escola resultaram
frustradas. Um sentimento de desilusdo comecava a se alastrar nos meios educacionais.
A pedagogia nova [...] portadora de todas as virtudes e de nenhum vicio, ao passo que
a pedagogia tradicional ¢ portadora de todos os vicios e de nenhuma virtude, [...] se
revelou ineficaz]...]. Assim, de um lado surgiam tentativas de desenvolver uma espécie
de "Escola Nova Popular, cujos exemplos mais significativos sdo as pedagogias de
Freinet e de Paulo Freire; de outro lado, radicalizava-se a preocupag¢ao com os métodos
pedagbgicos presentes no escolanovismo que acaba por desembocar na eficiéncia
instrumental. Articula-se aqui uma nova teoria educacional: a pedagogia tecnicista.

(Saviani, 1999, p. 23).

De acordo com os estudos de Saviani (1999) a pedagogia tecnicista parte do pressuposto
de que o processo educacional deve ser encarado tal qual os moldes da producao industrial, ou
seja, racional, eficiente e produtivo. Logo o processo educativo precisa ser sistematizado e
organizado de maneira diretiva, pratico e sobretudo objetivo.

Assim, o autor coloca que:

A partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga -a reordenagdo do
processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional. De modo semelhante
ao que ocorreu no trabalho fabril, pretende-se a objetivacdo do trabalho pedagogico.

(Saviani, 1999, p. 23).

Conforme Matui (1998), a escola tecnicista, baseada na teoria de aprendizagem S-R, vé

o aluno como depositario passivo dos conhecimentos, que devem ser acumulados na mente
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através de associagdes. Skinner foi o expoente principal dessa corrente psicologica, também
conhecida como behaviorista.

Saviani (1999, p. 24) entende que:

[...]na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizagao racional dos
meios, ocupando professor e aluno posi¢ao secunddria, relegados que sdo a condigdo de
executores de um processo cuja concepcao, planejamento, coordenacao e controle ficam
a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizagdo do processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e

corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervengao.

Compreende-se, entdo, que para a pedagogia tecnicista, “[...] o que importa ¢ aprender
a fazer [...]” (Saviani, 1999, p. 26). Os alunos na perspectiva de mao de obra para a industria,

onde o essencial ndo ¢ o conteudo da realidade, entretanto as técnicas de descoberta e aplicagao.

2.2 Pedagogia Progressista

No final da década de 70, com o final do regime militar a abertura politica, aconteceu
uma mobilizagdo dos educadores em prol de uma educagdo mais critica, que proporcionasse a
superagdo de desigualdades existentes na sociedade. As tendéncias progressistas libertadoras e
libertaria t€ém, em comum, a defesa da autogestdo pedagogica e o antiautoritarismo.

Uma das grandes diferencas das pedagogias progressistas em relagdo as pedagogias
liberais, as progressistas sdo propostas em contra-partida do grupo homogéneo, pensam a escola
como uma forma de mudanga social, por isso a afirmacdo do autor “ndo tem como
institucionalizar-se numa sociedade capitalista” (Libaneo, 2001).

Assim as tendéncias pedagodgicas progressistas foram classificadas como: Libertadora,
conhecida como pedagogia de Paulo Freire, Libertaria e Critico-social dos conteudos. As
tendéncias libertadora e libertaria, valorizam a experiéncia vivida como base da relacao
educativa, o anti- autoritarismo, ideia da autogestdo e por isso, reforgam a importancia da
aprendizagem grupal, a partir de discussdes, assembleias e votacdes.

Na perspectiva da pedagogia progressista libertadora, os professores e alunos
mediatizados pela realidade extraem o conteido de aprendizagem desse contexto, visando

atuarem num sentido de transformagao social, questionando ativamente a realidade das relagdes
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do homem com o homem, com a natureza e os impactos no dia a dia. Assim, os temas geradores
sdo levantados e deles extraidos problematizag¢des da pratica de vida dos educandos.

Segundo Gadotti (1988), Paulo Freire ndo considera o papel informativo, o ato de
conhecimento na relagdo educativa, mas insiste que o conhecimento ndo ¢ suficiente se, ao lado
e junto deste, ndo se elabora uma nova teoria do conhecimento e se os oprimidos ndo podem
adquirir uma nova estrutura do conhecimento que lhes permita reelaborar e reordenar seus
proprios conhecimentos e apropriar-se de outros.

A forma de trabalho educativo ¢ através de grupo de discussdo, aonde os envolvidos
realizam a autogestdo da aprendizagem, estabelecem o conteudo e a dinamica das atividades.
O professor na ocasido alcanca o nivel dos alunos, estimulando o caminhar juntos, onde a
intervengdo deve ser o minimo, somente quando necessario, fornecendo informagdes mais
sistematizadas.

O relacionamento professor - aluno ¢ horizontal, onde o educador e educandos se
posicionam como sujeitos do ato de conhecimento. Nao hd espaco para uma relagdo de
autoritarismo, abrindo espago para o trabalho de conscientizagao, aproximacao de consciéncia.

Os profissionais que seguem a tendéncia progressista libertadora ndo possuem uma
preocupacdo em consolidar uma proposta pedagogica uma vez que existe uma didatica aplicada
nos “circulos de cultura”. Devido sua caracteriza¢cdo de movimento popular, esta tendéncia se
fez presente em escolas e universidades ptblicas em todos os niveis.

Na tendéncia progressista libertaria, defende-se a ideia de que a escola exerce um papel
de transformag¢do na personalidade dos alunos na perspectiva libertaria e autogestionario, os
conteudos precisam estar relacionados com as experiéncias dos alunos, conectados as vivéncias
praticas deles, estimulando respeito as diferengas regionais, de interesses, visando uma
educacdo de qualidade e garantida a todos os cidadaos.

Os contetidos sdo colocados a disposi¢do dos alunos, mas ndo sdo exigidos. Sao
instrumentos a mais, porque o que realmente importa nessa perspectiva sdo as vivéncias pelo
grupo. Na relacdo professor- aluno, embora professor e aluno sejam desiguais e diferentes, nada
impede que o professor se ponha a servigo do aluno, sem impor suas concepgdes e idéias, sem
transformar o aluno em “objeto”. O professor ¢ um orientador, ele se mistura ao grupo para
uma reflexdo em comum.

J& a tendéncia da pedagogia critico-social dos conteudos de autoria de Libaneo, com
bastante influéncia da pedagogia historico-critica de Saviani, visa preparar o aluno para a

aquisi¢do de contetidos e sua socializagdo para uma participagdo ativa no mundo. Segundo
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Luckesi (2003, p. 69) “A difusdo de conteudos ¢ primordial, ndo conteudos abstratos, mas
vivos, concreto e, portanto, indissociaveis das realidades sociais”. Ela surge no inicio dos anos
80, contraria a pedagogia libertadora, uma vez que esta ndo valoriza o “saber cientifico”.

De acordo com Libaneo (1996):

Na tendéncia critico-social dos conteudos, proposta por ele, a tarefa primordial ¢ a
difusdo de conteudos vivos, concretos e indissociaveis da realidade social. A propria
escola pode contribuir para eliminar a seletividade social em fun¢do da democracia, dai
a valorizacdo da mesma como instrumento de apropriacdo do saber a servigo dos

interesses da classe trabalhadora.

A posicao de Libaneo se assemelha a de Saviani na perspectiva de que o aluno, pela
intervencao do professor, passa de uma experiéncia inicialmente confusa e fragmentada para
uma visdo organizada e sistematizada dos conhecimentos. A atuacdo da escola consiste,
portanto, na preparacdo do aluno para o mundo contraditério em que vive, fornecendo-lhe
instrumentos, por meio dos contetidos, para uma participacdo organizada e ativa na
democratizagdo da sociedade.

Os contetidos sdo os conhecimentos incorporados pela humanidade e permanentemente
reavaliados face a realidade social. Nao devem ser apenas ensinados, ¢ importante que se
liguem, de forma indissociavel, a sua significagdo humana e social. Os métodos de ensino
favorecem a correspondéncia dos conteudos com os interesses dos alunos, de forma que estes
possam reconhecer nos contetidos um auxilio para a compreensdo da realidade (pratica social).
Sendo assim, os métodos partem de uma relag@o direta com a experiéncia do aluno, confrontada
com o saber trazido de fora.

O trabalho docente relaciona a pratica vivida pelos alunos com os conteudos propostos
pelo professor. Comega-se com a construgdo da pratica real e a consciéncia dessa pratica no
sentido de referi-la aos contetidos estudados, na forma de um confronto da experiéncia pessoal
com a explicac¢do do professor. (Oliveira, 2007, pp. 63-64).

Libaneo parafraseando Snyders indica que o papel do professor de um lado parte da
ideia de “dar” aos alunos acesso aos conteudos, além de estimular uma analise critica que
ajudem o aluno a ultrapassar a experiéncia, as pressdes difusas da ideologia dominante. Os

contetidos precisam ter uma interligacdo com a significagdo humana e social.
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O professor no processo ¢ um mediador e expressa os conteudos e modelos e os alunos
com sua experiéncia imediata num contexto cultural participa na busca da verdade, gerando
uma visdo mais concreta da realidade.

Segue quadro resumido e explicativo sobre as tendéncias pedagégicas e em cada

uma, o papel da escola, métodos, conteudos, aprendizagem e relacio professor/ aluno:

Quadro 1 - Tendéncias Pedagogicas

Tendéncias Pedagogicas

S&o conhecimentos e
Tendénci Foca na preparagéo Exposi¢édo e valores sociais A aprendizagem & receptiva e
Liberal & intelectual e moral dos demonstragdo verbal acumulados através dos mecanica, sem se considerar as Autoridade do professor que
Tradicional alunos para assumir seu da matéria e /ou por tempos e repassados caracteristicas préprias de cada exige atitude receptiva do aluno.
bl papel na sociedade. meio de modelos. aos alunos como idade,
verdades absolutas.
Tendéncia Por meio de Os conteddos sdo
Liberal A escola busca adequar experiéncias, estabelecidos a partir E baseada na motivagdo e na O prolessor & SUdNadsr n6
Re 5 as necessidades pesquisas e método das experiéncias vividas estimulagdo de problemas, dasznv olvimenta livre da crian
ivista individuais ao meio social. de solugd@o de pelos alunos frente &s O aluno aprende fazendo, ca.
Rrogress problemas. sitluagdes problema.
Tendéncia Educagdo centralizada no aluno;
Liberal Método baseadona  Baseia-se na busca dos : o professor deve garantir um
Renovada Formagéo de atitudes. facilitagdo da conhecimentos pelos m:t:i:;:emmﬁcar as percepgoes clima de relacionamento pessoal
Nao Diretiva aprendizagem. préprios alunos. . e auténtico, baseado no
(Escola Nova) respeito.
Procedimentos e ;
TendSncia ro:'lg:rtaml . ge:trmn humal:l: {dcnicas para g :rédoe :ar:af;ar sm an';uar:: Aprendizagem baseada no Rolacho. oblativa, em qua_p
Liberal tfransmissdao e 3 professor transmite informagdes
Tecnlcista :ér:vg;sde togsicas recepgao de “‘g;:"i:;a légica e desempenho. e o aluno deve fixa-las.
pes . informagdes. e
Nao atua em escolas,
porém visa levar
Tendéncia professores e P;":?? gedrzd:ms o Valorizagao da experiéncia vivida
alunos a atingir um nivel " ; como base da relagao educativa. A relagic & de igual para igual,
PME Iml::r.ﬂﬂ de censciéncia da Grupas de discussiin, gr:thilj ?:,:';agaod :: Codificagio e decodificagao. horizontalmente.
: realidade em que vivem adiicaded Resolugdo da situagdo problema.
na busca da ®
transformagéo social.
Tendé Transformagao da i
PW";’I:“ personalidade num Vivéncia grupal na ‘;ﬁo;:é: F ir::s s"aé: Imgg;g:'a valorizagio da E nao diretiva, o professor é
Libertéria :ﬁnﬂdo itllt:;réinoo e forma de autogestao. exigidas. Aprendizagem Informal via grupo. orientador e os alunos livres.
o 'h'“n'“"ll *‘I _ O método parte de Conteudos culturais
"Critico-social L i uma ralacao direta da pnlversa\s que SA0 g . odas nas estruturas cognitivas Papel do aluno como pamm;.rador
Difusac dos contetidos. experiéncia do aluno incorperados pela . e do professor como mediador
dos ; . ja estruturadas nos alunos.
Sonislcos ou co:;mr!ianga com o hquaar:ildadq lfrerlts a entre o saber e o aluno.
mwmﬂ saber sistematizado. reali e social.
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CAPITULO 3 - Formacio de Professores

3.1 Concepcao e modelos de formacao

Neste capitulo, iremos refletir e pesquisar sobre a formacao de professores, tema que
hoje nos desperta mais que um olhar para conteido, mas principalmente para um
comportamento docente, que exige que aconteca desde a tomada de consciéncia para a escolha
da profissdo e constru¢do de conhecimento durante sua formacdo, como relacionar esses
conhecimentos com uma pratica que impacte positivamente a realidade de seu publico bem
como a sua comunidade.

Em carater de conceituagdo sobre formacao, entre tantas existentes, podemos mencionar
Zabalza (apud Garcia, 1999, p.19) quando define a mesma como um processo de
desenvolvimento que o individuo percorre até atingir um estado de plenitude pessoal.

Na perspectiva de Pacheco e Flores (1999, p.45), tornar-se professor constitui um
processo complexo, dindmico e evolutivo que compreende um conjunto variado de
aprendizagens e de experiéncias ao longo de diferentes etapas formativas.

Neste momento, permanece ainda a necessidade de repensar sobre a identidade da
formacao docente - inicial e/ou continuada, no que tange aos saberes que configuram a docéncia
(Houssaye, 1995; Pimenta, 1996a), uma vez que as problematicas e desafios da realidade
escolar distanciam-se da formag¢ao dos docentes (Pimenta, 1996).

Novoa (1997) afirma que a formagdo de professores desempenha um importante papel
na profissionaliza¢do docente. De acordo com o autor, ¢ preciso que haja uma articulacao de
trés eixos de referéncia: desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional. Ainda para o
autor, a formagao passa por processos de investigacdo, diretamente articulados com as praticas
educativas.

Além do descompasso teoria versus pratica para o professor, se torna desafiante lidar
com as descrencas em relagdo ao curso, a profissao, as escolas profissionais, a didatica. E é na
leitura critica da profissdo diante das realidades sociais que se busca os referenciais para
modifica-la (Pimenta, 1996).

Quando falamos de formagdo de professores, temos a formagdo inicial - magistério
superior e licenciaturas - e formagao continuada, que acontecem durante a vida profissional.
No que tange a formagao continuada, sdo quatro os modelos formais segundo Demailly (1992):

a forma universitaria, a forma escolar, a forma contratual e a forma interativa — reflexiva.
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A formagao universitaria se caracteriza por ter como finalidade a transmissao do saber
e da teoria, por ter carater voluntario e pela forma de relagao entre formadores — formando igual
a dos profissionais liberais.

A forma escolar ¢ onde se encontram todos os cursos, com escolaridade obrigatoria e
onde os formadores ndo sdo os responsaveis pelos programas ou posigdes, que sdo definidos
pelos organizadores.

A forma contratual se caracteriza pela negociacdo entre diferentes parceiros ligados por
uma relagdo contratual do programa pretendido e das modalidades materiais e pedagogicas da
aprendizagem.

J& a forma interativa — reflexiva, ¢ presente nas iniciativas de formacdo ligadas a
resolugdo de problemas reais, com a ajuda mutua entre formandos e uma ligagdo a situagdo de
trabalho.

A autora ainda coloca que a forma universitaria seria mais apropriada para uma
formagdo individual; em contrapartida, a formacgdo interativa - reflexiva, estaria melhor
direcionada para uma formacao coletiva.

Gimeno Sacristan (1991) também compartilhou dessa idéia de Demailly, quando
afirmou que “[...] o ensino, como atividade racional ou reflexiva, como um fazer em que se
mede cada passo dado e em que cada opgao € fruto de um processo de deliberacdo, ¢ uma pratica
utopica a que se aspira [...]” (p. 89) e por Schon (1992) que se posiciona contra as reformas
educacionais que, partindo de uma instancia central, sdo difundidas e impostas para a periferia,
sem admitir sua reelaboracao.

J& para Novoa em (1991), os modelos de formagao continuada de professores poderiam
ser reunidos como: modelos estruturantes e construtivistas. O autor ressalta que os “[...]
modelos estruturantes sdo organizados previamente a partir de uma logica de racionalidade
cientifica e técnica, e aplicados a diversos grupos de professores [...]” (Novoa, 1991, p. 21).
Neste grupo, sdo incluidas as formas universitaria e escolar apresentadas por Demailly. Este
modelo engloba os paradigmas tradicional, comportamentalista e universitirio escolar,
fundamentado na racionalidade técnica.

Os “modelos construtivistas partem de uma reflexdo contextualizada para a montagem
dos dispositivos de formagao continuada, no quadro de uma regulacdo permanente das praticas
e dos processos de trabalho” (ibidem). Neste grupo se encontram os modelos contratual e
interativo — reflexivo de Demailly. Logo, os professores devem vivenciar constante processo

de formacao, desenvolvimento continuo, a partir da racionalidade pratica
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Noévoa (1991) ainda acredita que os modelos construtivistas “[...] contribuam para uma
mudanga educacional e para a redefinicdo da profissdo docente [...]” (p. 21), apesar de
reconhecer que os modelos estruturantes sao mais eficazes em curto prazo.

Esses sao modelos apresentados como modelos tedricos de andlise, € ndo como modelos
praticos de intervengdo, ja que os proprios autores reconhecem a impossibilidade destes se
encontrarem isolados na pratica de formagao de professores.

A partir disso, vale ressaltar Alarcao (1991), que a partir dessa concepgdo ha de se
compreender a formacdo continuada (assim como o proprio processo educativo), como um
processo multidimensional, onde “[...] cada uma das dimensdes tem a ver com todas as outras
e s6 adquire sentido pleno no todo que as integra [...]” (Alarcdo, 1991, p. 68).

Donald Schon, expoente do paradigma do professor reflexivo, propde a formagdo
profissional dos professores com fundamento na epistemologia da pratica, isto ¢, valorizando a
pratica profissional como momento de construg¢do de conhecimento, por meio da reflexdo, da
analise e problematizagdo desta e o reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas
solugdes que os diversos profissionais se deparam no ato (Pimenta, 2008, p. 19).

A partir disso reforca-se a importancia da pratica reflexiva na formacao docente para
que os profissionais em processo de desenvolvimento possam ter respostas para os desafios de
sala de aula no dia a dia. Desafios que exigem mais que conhecimento tedrico. Que precisam
de habilidades desenvolvidas e maturagdo pela pratica para que os encaminhamentos dados por
esses profissionais sejam os mais assertivos.

Schon (2000) entende que as situagdes praticas respondem a necessidades imediatas da
propria pratica e defende a formacgdo reflexiva do profissional baseada nos seguintes eixos:
conhecer na acdo, reflexdo na agdo, reflex@o sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acao

O conhecer na agdo estd direcionado ao conhecimento espontaneo. Diz respeito aos
conhecimentos que se apresentam na realizacdo das agdes. Refere-se as estratégias, a
compreensdo de fendmenos ou as maneiras de se conceber tarefas ou situacdes problematicas.
(Schon, 2000).

A reflexdo na agdo refere-se ao conhecimento construindo no curso da acdo, pensar e
ou refletir sobre, durante a realizag@o da agdo, ¢ “aprender fazendo”. Essa reflexdo no meio da
acdo ainda pode interferir na situagdo em desenvolvimento, nosso pensar serve para dar nova
forma ao que estamos fazendo. (Schon, 2000, p. 32). Ainda para Schon (2000), a reflexdo-na-

acao ¢ mais consciente do que conhecer na agao.
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Na reflex@o-sobre-a-reflexdo-na-acdo o profissional permite-se uma perspectiva mais
aprofundada da reflexdo em que o mesmo busca compreender as razdes para a tomada de
decisoes, se distanciando da acdo para reconstrui-la, analisa-la sob varios aspectos permitindo
maior profundidade em suas analises e consciéncia no processo.

De acordo com Pérez Goémez (1997, p. 106), quando o educador reflecte na e sobre a
acao transforma-se num investigador na sala de aula: “[...] o professor ndo depende de técnicas,
regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem das prescri¢des curriculares impostas
pela administracao [...]".

Zeichner nos traz complementagdes nos conceitos sobre formagao docente trazido por
Schon. Zeichner defende aspectos numa vertente mais filosoficos e menos instrumentais para
dar fundamentagdo ao seu trabalho, tais como a democracia, o desenvolvimento profissional e
a reconstrucao social.

Na perspectiva de Zeichner (1993) existem cinco concepgdes que embasam as praticas
de formacao docentes: académica, eficiéncia social, desenvolvimentista, reconstrugdo social e
genética.

Na tradi¢do académica compreende-se que o foco € ensinar os docentes o conteudo
académico especializados, e aos professores como criticos-reflexivos espera-se o exercicio de
reflexdo sobre as disciplinas que ensinam.

A eficiéncia social apresenta dois segmentos: a técnica e a deliberativa. Na primeira a
importancia ¢ voltada para o treino da pratica docente e a segunda estimula a pratica
investigativa pelos docentes. Os dois segmentos apresentam similaridade em relacdo a
confianga no estudo cientifico do ensino e a transformacao de seus resultados quanto a defini¢do
curricular para formacao docente, evidenciando o distanciamento entre aqueles que produzem
conhecimento e os que o utilizam.

A tradi¢do desenvolvimentista fundamenta-se nos estudos sobre a crianga, suas
necessidades, interesses, onde sua principal caracteristica a ¢ o pressuposto de que a ordem
natural do desenvolvimento do aluno que estabelece as bases para a determinacdo do que deve
ser ensinado tanto aos alunos das escolas publicas como aos seus professores (Zeichner, 1993).

De acordo com Vito Perrone a formacdo de professores a partir da tradigdo
desenvolvimentista ¢ compreendida através de trés dimensdes: a naturalista, onde afirma que o
professor deve ser formado para ter a capacidade de observar os seus alunos e a partir disso
construir o curriculo e construir o melhor clima em sala de aula para gerar a aprendizagem; a

segunda ¢ a artistica, onde o professor deveria atrair os alunos para o processo de aprendizagem
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através de uma ambiente estimulante com atividades orientadas. A terceira dimensdo ¢ a
investigadora, onde os formadores de professores devem estimular os futuros docentes a
pesquisarem sobre seus alunos e seus processos de aprendizagem.

A tradi¢do reconstrucionista social prima pela reflexao coletiva aliada com a pratica
social buscando gerar um maior desenvolvimento e crescimento um dos outros. J4 na tradi¢cdo
genérica de formagdo de professores, estimula-se o ensino reflexivo em qualquer cenario.

Por isso, quando pensamos em professores como pesquisadores, alguns estudiosos
como Saviani (2007), afirmam que a educagao envolve um processo com intencionalidade para
que as experiéncias deixem de ser espontares para serem organizada e com direcionamento para
a constru¢do de saberes cientificos.

Assim, a teoria tem fundamental importancia na forma¢ao dos professores, pois dota-
os de diversos pontos de vista para uma atuagdo contextualizada, proporcionando perspectivas
de andlise para que os docentes compreendam os contextos sociais histdrico-culturais,
organizacionais e de si proprios como profissionais (Pimenta & Ghedin, 2008, p. 24).

Podemos ainda dividir os modelos de formacdo continuada de professores em trés:
modelo Classico, pratico reflexivo e emancipatério politico. Para Candau (2011), o modelo
classico de formagdo tem como premissa a “reciclagem”, que significa “refazer o ciclo” para
que os professores se mantenham sempre renovados em relagdo a formacdo recebida
anteriormente. Ampliando a percepg¢ao sobre o modelo classico, Jacobucci (2006, p. 31) afirma
que “[...] a perspectiva classica estd embasada em uma visdo em que a universidade ¢
responsavel pela producdo do conhecimento e aos professores cabe a aplicagdo, socializagdo e
transposi¢do didatica desses conhecimentos [...]".

No modelo pratico reflexivo, Jacobucci (2006) enfatiza que em contraponto ao modelo
classico de formagao existem modelos que partem da concepc¢do de que os professores nao sao
meros consumidores de conhecimento. Ao oportunizar momentos formativos em que os
professores problematizam e refletem sobre suas praticas para a resolu¢ao de problemas, estes
assumem um papel de protagonistas de formagao e ndo mais atitudes passivas.

O modelo emancipatério politico, viabiliza uma visdo mais ampla sobre a formacao e
atuagdo docente. Conforme Ribeiro (2005), esse modelo de formagdo tem como premissa
conscientizar o docente acerca do seu papel politico perante as transformagdes da pratica
educativa, ndo havendo, assim, espago para a neutralidade. E preciso, portanto, tomar partido

diante dos problemas que os professores vivenciam. Nessa perspectiva, esse modelo formativo
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expressa com clareza “[...] uma visdo de homem, de sociedade, de educagao [...] que influencia
as relagdes de poder constituidas socialmente [...]” (Ribeiro, 2005, p. 142).

Assim, Demo (2002) durante a sua pesquisa sobre o “Professor e seu direito de estudar”,
proporcionou uma analise sobre a indispensabilidade das politicas publicas de formacdo de
professores se inquietarem com uma qualificacdo completa e minunciosa dos professores. O
autor afirma que o professor, por ser um profissional que forma os demais profissionais e por
ter importancia estratégica para as profissdes, “[...] deveria passar por processos formativos
mais exigentes e completos [...]” (p. 79). Assim, ndo ¢ qualquer formacdo que satisfaz aos
professores, as escolas e a rede de ensino; importa, desta forma incluir algo mais a essa

formacao: qualidade.

3.2 A qualidade das formacdes nas IES

Pensar no contexto amplo e suas diversidades que configuram o cenario de uma IES,
desde a formac¢ao docente e seus impactos, suas praticas e influéncias, os modelos de gestdo e
participag¢@o da comunidade, bem como a identifica¢do dos alunos com os cursos ofertados, nos
leva a compreender a relevancia de trabalharmos o conceito de qualidade, uma vez que este
pode influenciar na constru¢do da identidade profissional dos alunos do curso de pedagogia da
IES X, considerando sua teoria e pratica.

De modo mais amplo, o conceito de qualidade nas organizagdes foi desenvolvido por
alguns estudiosos americanos onde visavam a melhoria como um todo nas empresas, apontado
como uma estratégia para a satisfacdo e consequentemente fidelizagao dos clientes.

O conceito de qualidade sofre ondas de transformacdes, a partir dos grandes momentos
historicos da evolugdo humana, assim como da evolugdo dos aspectos politicos, sociais,
econdmicos, tecnoldgicos e organizacionais para a compreensdo do desenvolvimento dos
parametros da qualidade em cada cenario. Assim, podemos distinguir varias eras que
correspondem a concepgdes diferentes de qualidade:

Era da producgdo: periodo compreendido entre 1920 a 1950, marcado pelos processos de
produgdo com destaque para as linhas de montagem.

Era da eficiéncia: no periodo de 1950 a 1970, o foco foi no desenvolvimento das
primeiras técnicas de controle de administragdo e produgao.

Era da qualidade para o cliente: periodo de 1970/ 1980, onde o foco era a satisfacdo do

cliente.
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Era da competitividade: a partir de 1990, o foco das empresas direciona-se para a
exceléncia empresarial, satisfacdo dos clientes, colaboradores internos e externos e comunidade
em geral.

Era dos empreendimentos: a partir do ano 2000, novos modelos de empresas, novas
relagdes de capital e trabalho ganham forma, o que acaba exigindo uma nova “roupagem” para
uma gestdo mais estratégica dos empreendimentos.

Juran e Gryna (1988, p. 42) definem classicamente, “qualidade ¢ a adequagdo ao uso”.
E a conformidade as exigéncias. Esta ¢ uma definicio técnica e deve-se destacar que as
auditorias de qualidade para a verificacdo das normas ISO buscam apenas a vertente da
qualidade verdadeiramente mensuravel, que ¢ o processo.

Davok (2007, p. 506) afirma que “[...] a expressdo qualidade educacional tem sido
utilizada para referenciar a eficiéncia, a eficacia, a efetividade e a relevancia do setor
educacional, e, na maioria das vezes, dos sistemas educacionais e de suas instituigoes [...]”.

Ja a Constitui¢do Federal Brasileira, de 1988, Art. 206, apresenta a garantia de padrdo
de qualidade como um dos principios na oferta do ensino publico no pais. No Art. 208,
estabelece o dever do Estado: “V- Acesso aos niveis mais elevados de ensino, pesquisa e da
criagdo artistica, segundo a capacidade de cada um; VI- Oferta de ensino noturno regulador,
adequado as condi¢des do educando.” (Brasil, 1988).

Mas compreendeu-se que ndo adiantava tentar implantar “novas” possibilidades sem a
valorizagdo dos recursos internos e a busca pela potencializagio destes, através da implantagao
de uma cultura de aprendizagem, com foco na qualidade. Como lembra Jodao Barroso (1997, p.

75):

[...] para que seja possivel por em pratica modalidades de formagao que permitam aos
trabalhadores aprenderem através da organizacdo e das suas situagdes de trabalho, é
preciso que a propria organizacdo "aprenda" a valorizar a experiéncia dos trabalhadores

e a criar condi¢des para que eles participem na tomada de decisdo.

O papel do Estado no que compete a educagdo ¢ assegurar a todos o acesso e a
permanéncia na escola, porém esta proposta distancia- se da realidade, quando se constata o
tipo de educacdo e a forma como esta ¢ trabalhada nas classes menos favorecidas
economicamente em nossa sociedade. As condi¢des sociopoliticas e técnico-pedagogicas

comprometidas de alguns professores e alunos, aliadas a falta de uma estrutura fisica, material
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e emocional que dé sustentabilidade a uma pratica pedagdgica condizente, tornam o ensino dos
conteudos inalcangdveis para uma grande parte da populacdo estudantil.

Ao se tentar analisar a pratica pedagogica desenvolvida nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, espaco de trabalho de muitos pedagogos, precisa-se, primeiramente,
compreender o contexto histoérico econdmico, politico-social que norteou os objetivos que
deram a base para a formac¢do do profissional docente, pois a partir do entendimento destes
fatores, poderemos compreender os principais problemas que se apresentam na formagao do
professor nos dias atuais.

Compreender rapidamente a historia da formacao inicial dos professores no Brasil, onde
a formacao do trabalhador ficou marcada ja no inicio com o estigma da servidao, ¢ entender
que isso se deve ao fato de terem sido os indios e os escravos os primeiros aprendizes de oficio.

Um outro fator foi que a educacdo eminentemente intelectual que os jesuitas
ministravam aos filhos dos colonos afastava os “elementos socialmente mais altos” de qualquer
trabalho fisico ou profissdo manual.

Analisando uma parte do contexto histérico acima mencionado, percebe-se que a
melhoria do ensino exige uma qualificacdo do docente, que, em contrapartida, necessita de
investimento nesse processo, almejando a formagao continuada. Quando se tem a oportunidade
de acontecer, nem sempre ¢ de forma adequada, que veremos mais a frente.

Com a Lei 9131 de 20 de Dezembro de 1996, passou a ser de competéncia da Camara
de Educacao Basica, deliberar sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), entdo, a CEB
identifica possibilidades de estruturacdo de um padrdo de qualidade para a educagdo bésica no
pais.

De acordo com Veiga (2003), a reforma educacional preconizada pela LDB, Lei no
9394/96, tem nos dado alguns exemplos de incitagdes tedricas a uma participagdo formal,
legitimadora de um controle burocratico cada vez maior sobre as institui¢des educativas, os
professores, os servidores técnico-administrativos e alunos.

No Artigo 2 da Resolugdo do CNE/ CP de 2002 traz como orientagdo para o preparo do

professor os seguintes compromissos:

(D) - o ensino visando a aprendizagem do aluno;
(IT) - o acolhimento e o trato da diversidade;
(III)- o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

(IV) - o aprimoramento em praticas investigativas;
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(V) - a elaboragdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteudos
curriculares;

(VD) - o uso de tecnologias da informa¢do e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

(VII) - o desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de trabalho em equipe.

Neste sentido, o processo de escolarizag¢do vai adquirindo um novo significado social e
cultural, claramente expresso nos principios e fins da educagdo nacional, que estdo inscritos
nos termos da citada lei, manifestando a vontade da nacao.

A LDBEN estabelece para os professores entre outras atribui¢des, a sua participacdo na
elaboracdo da proposta pedagdgica (art. 13, I) e garante-lhes tempo remunerado para
preparacdo e avaliacdo do trabalho pedagogico (art. 67, V) no contexto de progressivos graus
da autonomia escolar (art. 15).

Giroux (1997) afirma que a tendéncia de reduzir os professores ao status de técnicos
especializados dentro da burocracia escolar, cuja fun¢do torna- se a de administrar e
implementar programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente de
curriculos que satisfagam objetivos pedagdgicos especificos.

Esses levantamentos causaram diversos questionamentos, onde docentes repensaram a
sua formacgdo, influenciando debates sobre o que se chamou a “crise de identidade” dos
professores, relacionada a baixos salarios, multiplicacdo do horario de trabalho, limitagdo de
pratica docente e isso reflete nos resultados em questdes em sala de aula.

Na visdo de Freitas (1999), no final da década de 70, com o processo de democratizagao
da sociedade passa-se a colocar novas exigéncias para a melhoria da escola basica e para a
formagao de professores. A Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagao
(Anfope) - que se organiza a partir de 1983 como Comissdo Nacional dos Profissionais da
Educacao (Conarfe)- no movimento de reformulacao dos cursos de formag¢ao do educador, vem
construindo coletivamente uma concep¢ao socio - histdorica do educador em contraposi¢do ao
carater tecnicista e conteudista que tem caracterizado as politicas de formagao de professores
para a escola basica em nosso pais.

De acordo com Estévao (2001), € clara a intervencao dos governos no modelo e praticas
da educagdo publica (diferentemente da educagdo privada), o que torna desafiador trabalhar a

questdo qualidade e mensurar resultados quando investigamos o universo educacional publico.



45

Conforme Ranieri (2000) e Lima (1997), a avaliacdo e qualidade se tornaram, na tltima
década, pilares da politica nacional para o ensino superior, constituindo-se a avaliagdo como
meio de intervencao do Estado nas organiza¢des, mesmo privadas, atuantes no setor do ensino
superior.

Diante desse cenario, a avaliacdo instituida nas IES através da LDB e leis
complementares, objetiva além de medir, supervisionar a qualidade dos cursos ofertados,
também criar um ambiente de competitividade entre as IES, baseadas em incentivos e punigoes,
valorizando a ideia de eficiéncia, desempenho e produtividade. Para Sguissardi (1997, p. 43), a
logica do processo de avaliagdo do ensino com base quantitativa e com foco em desempenho
pode ser compreendida pelo “imperativo da modernizagdo” com raizes comuns com
movimentos gerenciais de defesa da filosofia da qualidade total.

Entretanto para Demo (1997, p. 35) em relagdo a avaliagdo e qualidade, os fendmenos
qualitativos sdo intrinsecamente dialéticos. Quer dizer, além de dificeis de construir, sdo ainda
mais dificeis de manter. Desta forma, o sistema de avaliacdo educacional brasileiro consegue
conhecer as condi¢des de ensino, mas ndo a qualidade.

As entidades educacionais privadas de ensino superior, na década de 90, comegaram a
se mobilizar por busca de melhor qualidade e os seus objetivos especificos na visdo de Neves

(2002b, pp. 188-189):

[...] discutir e precisar diversos conceitos de qualidade na area educacional, de forma a
conhecer as limitacdes e as possibilidades de sua mensuracdo, promover estudos,
encontros, pesquisas, consultas, que permitissesm desenvolver metodologias,
instrumentos e parametros para avaliar a qualidade das instituigdes e estabelecimentos
de ensino e dos cursos no Brasil; disseminar os resultados obtidos, estimulando as
atividades de avaliacdo, particularmente no segmento educacional privado; acompanhar

e testar processos de avaliagcdo, desde que autorizado pelos interessados.

Logo, a qualidade nas IES, de acordo com Biage (2013, p. 20) no Brasil, nas tltimas
trés décadas, as organizagdes brasileiras, tanto privadas como publicas, de forma crescente
passaram a se conscientizar da importancia da revisdo dos seus modelos de gestdao: no caso das
organizacgdes privadas, a motivagdo € a sua sobrevivéncia e competitividade no mercado; no
caso das organizagdes publicas, tal motivagao ¢ a capacidade de cumprir sua missao, utilizando

os recursos disponiveis de forma eficiente, para que a organizacdo alcance seus objetivos e
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atenda com qualidade as necessidades de seu publico alvo. Ou seja, uma gestdo que procura
maximizar a competitividade da organiza¢ao por meio da melhoria continua da qualidade de

seus produtos, servicos, pessoas, processos, ambientes e formagao de professores.

3.3 Profissao Docente: Teoria versus Pratica

Existe uma dicotomia entre a teoria e a pratica do processo formativo dos docentes e
questiono as relagdes desta formagao docente na formacao dos estudantes de Pedagogia da I[ES
X, que estdo sendo preparados para trabalharem no &mbito educacional, num sentido de atender
as atuais necessidades da pratica docente. A teoria ou a pratica por si s6, ndo transformam. E
necessario o equilibrio na carga horaria para a teoria e pratica, para proporcionar uma praxis
consistente e de resultados positivos aumentando o nivel de qualidade destes formandos.

Segundo Giroux (1988 p. 23), a resisténcia a concepcao e assimilacao da educacao como
préaxis justifica-se pelas implicacdes da racionalidade técnica, que se tornou uma heranca
cultural impregnada na mente humana e, consequentemente, nas instituigdes de ensino.
Segundo este autor, as institui¢des de treinamento de professores e as escolas publicas tém,
historicamente, se omitido em seu papel de educar os docentes como intelectuais. Em parte,
isto se deve a absorcdo da crescente racionalidade tecnocratica que separa teoria e pratica e
contribui para o desenvolvimento de formas de pedagogias que ignoram a criatividade e o
discernimento do professor.

Para Novoa (1995), a historia da profissdo docente apresenta inimeras mudangas,
reflexo de um amplo debate sobre a importancia de uma reestruturagao e melhor definicao da
funcdo educativa, papel do professor e da escola.

Esses debates para transformagdes necessarias, atendem os anseios de uma sociedade
que vé€ a escola como uma instituicdo necessaria a democratizacio da sociedade e deposita nela
a responsabilidade pela formagao de cidadaos participantes, capazes de fazer uma leitura critica
das transformagdes que ocorrem de maneira rapida e intensa conforme Libaneo (2003. p. 7).

Entretanto, ainda para Libaneo (2003, p. 9), a escola ndo ¢ sozinha a mola das
transformagdes sociais, mas que tem um papel insubstituivel na preparacdo das novas geragdes
para o enfrentamento das exigéncias postas pela sociedade moderna ou pos-industrial.

De acordo com Cr6 (1998, p. 32), muitas institui¢des de ensino superior acabam por

ndo dar conta de proporcionar uma formagdo adequada, oferecendo aos alunos, futuros
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professores, um curriculo muitas vezes inadequado, mal estruturado com disciplinas
fragmentadas.

O curriculo de formagao inicial dos professores ¢ de maneira muito direcionada para
conhecimentos profissionais (pedagdgicos, psicologicos e cientificos); porém, na visdo de
Garcia (1999, p 99), € preciso uma revisdo dos curriculos de formacao inicial dos professores
buscando atender os conhecimentos praticos na mesma propor¢do que os tedricos vém sendo,
para que o profissional saia para o mercado com uma melhor articula¢do da teoria e pratica.

Segundo Imbernén (2004, p 104), alguns obstaculos precisam ser trabalhados quando
falamos da formacao inicial de professores:

a) a falta de um debate sobre a formacdo inicial dos professores de diversos niveis
educativos;

b) a falta de coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo por parte das instituicdes e
servicos implicados nos programas de formagdo permanente;

c) a falta de descentralizacdo das atividades programadas;

d) o predominio da improvisa¢ao nas modalidades de formacao;

e) a falta de pressuposto para atividades de formacdo e, mais ainda, a formagao
autonoma nas instituicdes educacionais;

f) a formagdo vista unicamente como incentivo salarial ou de promogao.

Além desses desafios mencionados, os cursos de formacgao inicial acabam privilegiando
um modelo de racionalidade técnica que contribui para o distanciamento da realidade da pratica,
confirmando a falta de ligag@o entre o que se estuda na universidade e aquilo que os alunos se
depara no exercicio da profissdo (Zeichner, 1993).

Por isso, Garcia (1997) defende que cada vez mais se confirma a necessidade de
incorporar aos programas de formagdo de professores o desenvolvimento de conhecimentos,
competéncias e atitudes que permitam aos professores em formagao compreender as complexas
situacdes do ensino.

Com esta visdo de Garcia, somos levados a refletir sobre a complexidade que envolve
o papel do professor e por isso ja ndo cabe mais a percep¢dao de que este profissional sirva
apenas para transmissdo de conhecimentos provenientes da academia. Logo, ¢ necessario
investir na pessoa, no individuo que ird exercer a profissao bem como auxilid-lo na continuidade
de sua formagao.

Compreendendo o profissional da educagdo como um sujeito Unico e integral, se reforga

a importancia de estimular e ou viabilizar o desenvolvimento do sujeito ndo apenas
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profissionalmente, mas também pessoal. Assim, Morin (2000, p. 14), autor de um dos
documentos que direcionam as agdes da UNESCO, através do texto “Os sete saberes
necessarios a educacgdo do futuro”, sugere algumas possibilidades para a melhor construgao da
educacdo do futuro, que reflete num novo olhar para a formacao docente:

a) Analisar as condi¢des psiquicas e culturais que conduzem ao erro e a ilusdo;

b) Situar informa¢des em um contexto e um conjunto/ estabelecer entre as partes € o
todo;

¢) Colocar a condigao humana como centro de todo ensino;

d) Compreender que todos os seres humanos compartilham de um destino comum,
diante dos problemas planetarios;

e) Construir a educacdo para a compreensao;

f) Estabelecer relagdo de controle entre individuo e sociedade pela democracia e pela
concepcao e humanidade como comunidade planetaria;

g) Enfrentar imprevistos e incertezas;

Aprofundar neste novo olhar para a formagdo docente propostos acima por Morin
(2000), nos remete aos paradigmas existentes em relagdo a construcdo da identidade do
professor, que de acordo com Zeichner (1993, p. 23) podem ser compreendidos como uma
matriz de crengas e suposigdes sobre a natureza e os propositos da escola, do ensino dos
professores e da sua formagdo, que configuram um conjunto de caracteristicas especificas na
formacao deste profissional.

Essas caracteristicas especificas na formacao deste profissional, nos direciona de uma
abordagem tradicional da educagdo para a necessidade de uma abordagem reflexiva quanto a
formagdo deste. De acordo com Schon (2000), a abordagem reflexiva da formacao de
professores, ¢ um conceito que se contrapde a racionalidade técnica que fundamenta o modelo
de educacdo tradicional. Esse novo conceito ¢ denominado de “epistemologia da pratica”, que
busca todo seu embasamento no conhecimento pratico, na reflexdo na ac¢do. Reflexdo em todo
o processo: antes, durante e depois da acdo.

Ainda sobre a racionalidade técnica, Schon (2000, p. 15) diz:

A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que solucionam problemas
instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados para os propositos

especificos. Profissionais rigorosos solucionam problemas instrumentais claros, através
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da aplicacdo da teoria e da técnica derivadas de conhecimento sistematico, de

preferéncia cientifico.

Devido as praticas de docentes, pautadas na racionalidade técnica, podem acabar
limitado o processo de aprendizagem do aluno, uma vez que o saber escolar ¢ desenvolvido
como certo e errado e ¢ determinado até aonde o aluno pode aprender. Logo, em situacdes
adequadas de aprendizagem, 80% das criangas podem dominar 80% dos programas da escola
obrigatoria, conforme Perrenoud (2001, p. 18) através de um estudo que o mesmo realizou e
publicou em seu livro 4 pedagogia na escola das diferencas.

Entdo, antes de rotular, definir os alunos ou cenarios como “problemas”, “imaturos”, ou
qualquer outra expressao que dé nome as dificuldades praticas que os professores encontram
em sala de aula, refor¢ou a importancia desses profissionais refletirem sobre suas formagoes,
suas praticas e principalmente, suas verdadeiras contribui¢des no contexto educacional e social.

Schon (2000) ressalta a importidncia da racionalidade reflexiva que tem como
fundamentado a pratica reflexiva, que se distingue em trés conceitos: a reflexdo-na-agdo,a
reflexdo-sobre a-agao ¢ a reflexao sobre a reflexdo-na-acao (Schon, 1997).

Com a aplicabilidade desses 3 conceitos, o professor passa a se caracterizar como um
profissional que escuta, analisa, investiga, interpreta, adequa, estimula, cria e acima de tudo,
constroem junto com o seu aluno, uma realidade educacional que se adequa e atende as
verdadeiras necessidades atuais.

Para a pratica reflexiva acontecer de fato, segundo Schon (1997), ¢ necessario reunir
trés dimensodes de reflexdo: a forma como o aluno aprende, a interacdo interpessoal entre o
professor e o aluno e como o professor atua, trabalhando a liberdade de sua pratica.

Zeichner (1993) sinaliza para a importancia da reflexdo proposta por Schon nao ficar
restrita a0 ambiente escolar, mas abranger contextos sociais e politicos.

Zeichner (1993, p. 16) diz:

O professor reflexivo ¢ aquele que assume atitude reflexiva em relacdo ao seu ensino e
as condi¢des sociais que o influenciam. Os professores sdo sujeitos que produzem
conhecimentos a partir de suas praticas e ndo podem ser considerados somente como

meros executores passivos de ideias concebidas em outra parte.
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Giroux (1997) complementa a visdo de Schon sobre a pratica reflexiva, de que o

professor deve ser um intelectual critico. Logo afirma Giroux (1997, p. 253):

E importante que os professores situem suas proprias crencgas, valores e praticas, dentro
de um contexto, de forma que seus significados latentes possam ser melhor entendidos.
Esse situar dialético, por assim dizer, ajudara a esclarecer a natureza social e politica

das restrigdes estruturas e ideoldgicas com que os professores se deparam diariamente.

Para Contreras (2002), outro autor que defende a importancia da pratica reflexiva,
amplia a percep¢ao da mesma, no sentindo de que o professor deve comprometer-se com seus
alunos em todo o seu processo de desenvolvimento pessoal e as dimensdes psicoldgicas. Alem
disso, deve-se levar em consideragdo, a estrutura organizacional, os valores e as condi¢des de
trabalho do professor.

Portanto, falar e analisar e exercer uma pratica reflexiva exige ir muito alem da teoria.
E considerar todo o universo de experiéncia do profissional da educagio, inclusive as que ele
teve antes e durante a sua graduacao. E revisitar sua vida escolar, suas emogdes construidas,
seus valores, essa vivencia que influencia no seu processo de construcao da identidade docente.

Como afirma Tardif (2002, p. 69):

Em suma, tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetdria pré-profissional,
isto ¢, quando da socializagdo primaria e, sobretudo quando da socializagdo escolar, tem
um peso importante na compreensao da natureza dos saberes, do saber fazer e do saber
ser que serdo mobilizados e utilizadores seguida quando da socializa¢do profissional e

no proprio exercicio do magistério.

Diante de tudo isso, por mais que a visdo e pratica docente tenha que ser holistica,
contextualizada, reflexiva e global, na sua formag¢do, o mesmo sofre interferéncias e influéncias
de uma formacao tradicional que reflete em suas praticas, reproduzindo um modelo e padrao
de educacdo que em alguns momentos se distanciam das necessidades atuais refor¢cando a

importancia de uma reformulagdo de nosso modelo de formagao de nossos educadores.

3.4 Formacao no contexto organizacional escolar
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Os modelos organizacionais de escola nos auxiliam na compreensdo macro sobre suas
estruturas, funcionamento, os processos de tomada de decisdes, de gestdo, suas praticas e
dindmicas. Compreensdo que nao ¢ tdo simples de se elaborar quando se fala das logicas e
racionalidades da escola.

A escola como organizagdo ndo ¢ apenas um espago de processos sociais, mas um
espaco de tracos originais de gestdo, como entidade social, de estimulo de produ¢do de novas
praticas interativa entre os envolvidos no espago educacional, construindo novas formas de
regulagao.

Para tecer essa compreensdo, abordaremos os seguintes modelos organizacionais da

escola de acordo com Estévao (2018, p. 15):

a) Burocratico Racional;
b) Politico;

c¢) Comunitario/ Colegial;
d) De ambiguidade;

e) Institucional;

f) De mercado; ¢ o,

g) Simbdlico / Cultural.

A seguir, falaremos de alguns dos aspectos importantes de cada um dos modelos

organizacionais da escola mencionados acima.

a) Modelo Burocratico Racional

Pensar na escola como organizagdo ¢ compreender uma institui¢do educacional com
“realidades multiplas” e que possui aspectos que fundamentam a estrutura e funcionamento
dessas organizagoes.

De acordo com Estévao (2018): “A teoria da burocracia desenvolvida por Weber (1964)
¢, na sua dimensdo socioldgica, ou seja, enquanto teoria que destaca as questdes da
racionalidade e da dominagdo, uma das abordagens mais coerentes e imprescindiveis para
compreendermos as organizagdes [...]” (p. 15).

Na visdo weberiano, a burocracia possui caracteristicas e quanto maior ou menor a
presenga delas, define-se a organizagdo como mais ou menos burocratica. Essas caracteristicas

sao:
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a) A centralizacdo da estrutura de autoridade, com cadeias de comando formais entre os
diferentes niveis hierdrquicos;

b) A orientagdo por metas;

¢) Um grau de formalizagdo e de complexidade acentuado;

d) Processos racionais e centralizados de tomada de decisdo e de controlo;

e) O exercicio profissionalizado de fung¢des (Hall, 1978)

Segundo Weber (1991, p. 145):

A administragdo puramente burocritica, portanto, a administragdo burocratico
monocromatica mediante documentac¢do, considera do ponto de vista formal, €, segundo
toda a experiéncia, a forma mais radical de exercicio da dominagdo, porque nela se
alcanga tecnicamente o maximo de rendimento em virtude de precisdo, continuidade,
disciplina, rigor e confiabilidade — isto ¢é, calculabilidade tanto para o senhor quanto
para os demais interessados —, intensidade e extensibilidade dos servigos, e

aplicabilidade formalmente universal a todas as espécies de tarefas.

A principio, este modelo ¢ normalmente mais evidenciado em escolas publicas,
conotadas com o tipo ideal da burocracia ou “disfuncionamentos” da burocracia, atendendo as
orientacdes dos politicos. Outros aspectos que sdo evidenciados neste modelo organizacional,
sdo: dificuldade de comunicacdo, de inovac¢ao, menos competitividade e flexibilidade.

De acordo com Mayntz (1989), na visdo de Estévao (2018, p. 19), considera que o
modelo burocratico racional se aplica com maior influéncia nas organizagdes educacionais
publicas, tornando-as mais formais, rigidas, com processo de tomada de decisdo centralizada e
que atenda aos interesses politicos.

Nas organizacdes educativas privadas, mesmo que tenham a influéncia do modelo
burocratico, afinal, ndo uma ha instituicdo sem nenhuma influéncia deste modelo, existe uma
maior preocupag¢ao com a eficiéncia instrucional.

Para Boyd (1989, p. 163):

Uma importante investigacdo recente sobre as atitudes dos professores e

administradores das escolas publicas e privadas mostra que o ethos burocratico/ politico
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das escolas publicas, ao contrario do ethos do mercado das escolas privadas, tende a

alimentar atitudes que s3o inconsistentes com os atributos das escolas eficazes [...].

b) Modelo Politico

As organizagdes educacionais sdo plurais e para complementar, bem como atender a
questdes e problematicas que o modelo burocratico ndo consegue contemplar, surgiu o modelo
politico, que considera a atividade politica ser uma dimensdo fundamental das organizagdes.
Neste contexto levanta-se que a autoridade formal ¢ uma das fontes de poder e que num
ambiente de mudancas e transformacdes, haver conflitos ¢ algo natural.

Neste modelo compreende-se a importancia das interagdes dos sujeitos envolvidos na
organizagdo, mesmo que em alguns momentos seja inconstante e intensa, levando a um cenario
em relagdo ao processo de tomada de decisdo mais complexo de negociagdes, além de divisdo
de recursos e na distribui¢do de poderes por se entender as organiza¢des neste contexto como
sistemas politicos.

Na visdo de Estévao (2018), “Aplicado as organizagdes educativas, o modelo politico
realca-as também como construgdes sociais, como arena de luta e liberdade [...]” (p. 23).

Ainda que haja essa abertura para intera¢ao, sendo uma “arena de luta e liberdade” como
destaca o autor, ¢ importante frisar que pode comprometer o posicionamento estratégico da
propria organizagdo, mostrando-se como um ponto de fragilidade em busca de atender as
disputas ideologicas através dos mecanismos de poder.

Neste modelo, considera-se as que as escolas sdo espagos de disputas ideoldgicas, de
negociacdes que sofrem influéncias interpessoais, compromissos, com utilizacdo dos
mecanismos de poder e mobilizag¢do de estratégias micropoliticas, onde os gestores devem ser
mediadores politicos entre blocos de poder e a responsabilidade de ofertar cursos vidveis de
acdo para as escolas.

Ter uma visdo sistémica e funcionalista da realidade organizacional, desde os seus
processos, sistemas de hierarquia até a comunicag¢do, auxilia na equilibragao geral do processo
de funcionamento da mesma. O problema existente no dia a dia passa a ser percebido como
uma questdo de deslocamento de poder.

E importante destacar que esse modelo oferece possibilidades em relagdo ao modelo
burocratico uma vez que abre espaco para que seus agentes envolvidos de construgdo de

didlogos e posicionamentos, claro mediado pelos interesses politicos através dos gestores.
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Desta forma gera uma imagem diferenciada e mais fragmentada em relagdo a ordem
organizacional interna.

Uma vez que o posicionamento estratégico da organizacdo fique comprometido, o
direcionamento bem como os resultados podem acabar sendo desconectados das necessidades
das demandas sociais, tonando questionavel tudo que fundamenta a organiza¢do em bem como

evidenciando a forte influéncia macroestruturais em relagdo as instituigdes escolares.

¢) Modelo Comunitario/ Colegial

O modelo comunitario ¢ na perspectiva organizacional voltado para as relagdes e os
recursos humanos, numa dimensdo mais integradora, disseminando a imagem de uma
comunidade sustentada por valores mais humanizantes e por isso ¢ comumente mais
identificado na rede privada de ensino do que na rede publica. Neste contexto, a organizagao ¢
entendida como “sistema cooperativo” (Bernard, 1971, p. 87).

Esse modelo defende a abertura para a interacdo construtiva, de estimulo a confianca,
lealdade, fortalecendo a cultura, o clima, o propésito e o sentido de engajamento e motivagao
do grupo de trabalho da organizagdo, ocultado as transformagdes que as relacdes de poder e de
controle passam constantemente. Se existem acordos ou brigas por poder, eles ndo sobrepdem
o sistema de funcionamento pautado nas relagdes humanas, comportamentais.

As escolas e instituigdes na perspectiva organizacional conectada ao modelo
comunitario ou colegial constroem relacdes de poder e autoridade a partir dos principios
domésticos. A missdo e o clima dessas instituigdes sdo modelados, tornando-se para os pais
uma fonte de apoio, alimentando uma rede de intera¢des sociais e a partir disso incutem um
sentido maior de integracdo dos alunos nas esferas social e escolar, delimitando metas
educacionais amplas com foco numa melhor preparagdo académica.

Pensar no modelo comunitario ou colegial segundo Ouchi (1987) ¢ pensar como
“Associagdes intimas de pessoas empenhadas numa atividade econémica, mas interligadas por
uma variedade de lagos [...]” (p. 86).

A cultura organizacional disseminada a partir do entendimento do bem comum, meta
coletiva e cooperagdo, fomentara as condutas de todos os membros da escola, partilhando poder
e informagdo, ressaltando a importancia das relagdes humanas, privilegiando a confianca, a

regularidade das relagdes, sentimento de solidariedade e estabilidade do meio social.

d) Modelo de Ambiguidade
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Neste modelo nos deparamos com todo o simbolismo e metaforas existentes no contexto
organizacional como institui¢ao, onde muitas vezes os seus mecanismos estruturais formais ndo
estdo muito conexos e os sistemas de controles estdo mais frageis do que no modelo burocratico
racional.

De acordo com Estévao (2018):

A ambiguidade resultante, ora das metas e das incertezas do poder, ora da tecnologia
utilizada e das dificuldades de aprender com as consequéncias das suas proprias acgoes,
ora ainda, da estrutura formal da organizacao e das incertezas do meio, ora finalmente,
das solicitagdes diferenciadas dos actores e da fluidez da sua participagdo, torna, na

verdade, a estrutura organizacional altamente indefinida e complexa. (p. 37).

No modelo de ambiguidade, apresenta-se as personas dos trés niveis organizacionais:
institucional, de gestdo e técnico, com uma quebra hierarquica qualitativamente e papéis
distintos. Em relagdo ao processo de tomada de decisdo, depara-se com a proposta da
“racionalidade limitada”, contingencial. Neste modelo, a organizacdo ¢ definida como
“anarquia organizada”, levando em consideracdo a aleatoriedade dos processos racionais de
tomada de decisdo.

Nas contribui¢cdes de Cohen & March (1974), quanto a caracterizagdo da anarquia

organizadas da organizagdo:

Tecnologias pouco claras, participagdo fluida, preferéncias inconsistentes e mal
definidas, metas ambiguas. S3o elas que tornam a estrutura das organizacdes
essencialmente problematicas, onde a tecnologia da razdo convive com a tecnologia da
insensatez, dado que por vezes os individuos e as organizagdes necessitam de fazer
coisas para as quais eles ndo tém uma boa razao. Eles precisam de actuar antes de pensar

(p. 230).

De acordo com Estévao (2018, p. 39), as organizagdes educativas neste modelo,

apresentam tracos claros dos sistemas debilmente articulados. Eles sdo:

a) Ocultam alguma ambiguidade na interpretagdo e concretizagdo em seus projectos e

dos seus grandes objetivos educacionais pelos diferentes atores;
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b) Favorecem a existéncia de valores diferentes e de responsabilidades ndo definidas;

c¢) Exibem finalidades e objetivos multiplos e contraditorios;

d) Ostentam algumas debilidades internas e processos de decisdo erraticos;

e) Mostram que a autonomia das suas diferentes partes ndo afeta necessariamente o resto
da organizag¢do escolar;

f) Revelam que o nivel de participacdo na vida da organizagao fica muitas vezes aquém
do esperado e do desejavel;

g) Possibilitam processos mais rapidos de adaptagdo ao meio que circundam;

h) Evidenciam caréncia de critérios claros de éxito ou de sucesso.

Demonstram, enfim, que os processos de escolha sdo com frequéncia caracterizados
como mais uma oportunidade de executar procedimentos operativos padronizados e de cumprir
expectativas, dividas e anteriores compromissos, de expressar e descobrir o “auto- interesse” e
o “interesse de grupo”, de gozar os prazeres de ter participado, de desafiar ou reafirmar
amizades ou relagdes de poder.

Logo, a aleatoriedade dos fendmenos organizacionais, na convic¢do de que “[...] o
mundo do absurdo ¢ por vezes mais relevante para a nossa compreensdo dos fendmenos
organizacionais do que ¢ a ideia de uma conexdo estreita entre agdo e resposta.” (March &

Olsen, 1976, p. 17).

e) Modelo (Neo)institucional

Neste modelo organizacional, as definigdes estruturais embasadas em politicas
educacionais e a busca pela minimiza¢do da aleatoriedade que foi vista no modelo de
ambiguidade, pautada na sdo consideradas caracteristicas marcantes.

As organizagdes procedem de maneira direcionada e clara, uma vez que investem na
identificacdo com as defini¢cdes institucionais, evitam avaliagdes ou controles externos que
possam levantar dividas ou questionamentos sobre a eficiéncia ou eficicia da estrutura,
segregam o nivel técnico do nivel institucional, cerimonializagdo das relacdes e possuem uma

forte discri¢do interna.

f) Modelo Simbolico/ Cultural
No modelo simbdlico cultural, a racionalidade abre espaco para a ambiguidade e

indeterminacdo organizacional.
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Segundo Estévao (2018), p. 46, “Diz-nos este modelo que quanto mais ambiguo e
incerto ¢ um acontecimento, mais sujeito fica a elaboracdo simbolica e a atribui¢do de sentido
pelos diversos atores sociais € organizacionais”.

Quando pensamos em organizag¢do num entendimento macro, focamos em compreender
0 processo comunicativo e toda as ramificacdes conectadas a esse ato de comunicar no
funcionamento de uma estrutura. Quando trazemos esse entendimento para a realidade de um
modelo simbolico cultural, fica evidenciado a necessidade do fomento da interpretacao
simbdlica baseada nas referéncias culturais e por isso valoriza a nogdo de cultura
organizacional.

Remetendo-se a cultura, estamos falando das crengas inconscientes, das manifestagdes
comportamentais através de rituais, cerimoOnias, comunicagdo das historias, a linguagem
aplicada na organizacdo, estrutura fisica, politicas, normas, valores, regras e os simbolos que

permeiam essa estrutura educacional.

g) Modelo de Mercado

O modelo de mercado ¢ um modelo organizacional de escola que busca compreender a
complexidade do contexto inserido, identificando-se como uma estrutura de poder e a partir
disso estabelecer normas, regras e mecanismos de reforgos que irdo regular os comportamentos
— individual e social — dos atores deste contexto, das relagcdes simbdlicas, a partir de padrdes
culturais especificos.

Segundo Estévao (2018, p. 50), esse modelo lida prioritariamente:

a) Com o espaco da iniciativa privada na linha do privilégio dado a sociedade civil
(mercadorizada) em detrimento do papel do estado;

b) Com a légica produtiva mercantil ligada a maior flexibilidade na organizacao da
producdo e dos processos de troca, a maior racionalizagdo assente no lucro, a acentuagdo da
competicao e da regulacdo dos seus litigios através nomeadamente dos mecanismos do precgo;

c) Com um tipo de controlo baseado nas proprias leis de mercado e ndo na logica

burocratica estatal.

Os produtos e servicos deste modelo organizacional ndo definidos a partir de uma
demanda de mercado ¢ a racionalidade dominante no modelo de mercado é a instrumental,

definida a partir das selegdes dos melhores meios e estratégias para obtencdo das metas
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estabelecidas numa profunda andlise custo-beneficio de toda a estrutura direcionada para as
relacdes sociais/ econdmicas.

Logo, todos os modelos aqui apresentados, servem como norteadores da compreensao
da gestdo, comunicacdo, relacionamento, clima, cultura e o fazer educagdo na instituicdo
escolar. Desde o burocratico racional ao modelo de mercado, todos possuem elementos
importantes que dentro de um contexto social, de crengas e valores, sdo importantes quando se
falar da estruturagdo organizacional da escola, buscando atender a um publico que é na sua
esséncia complexo e de multiplas necessidades.

Numa abordagem diferente, Estévao propde uma outra forma de ver a escola, vista como
“lugar de varios mundos”, com diferentes racionalidades ou légicas de accao e de justificacao.

Segundo a proposta do autor, a escola pode ser vista de varios modos de acordo com a
predominancia de determinada racionalidade. Assim, ela pode ser vista como empresa
educativa (logica empresarialista ou industrial), como mercoescola ou mcEscola (l6gica
mercantil), como escola sociocritica ou cidada (légica civica), como comunidade educativa
(16gica doméstica).

O mundo industrial reconhece valor na eficiéncia e eficacia, qualidade, inovagdo e
modernizagdo, padrdo de exceléncia, meritocracia, qualificagdo e resultado. O mundo mercantil
valoriza o individualismo, o lucro e concorréncia. Ja& o mundo mundial foca nas relagoes,
conexdes, estar em rede. O mundo civico enaltece o comportamento coletivo, solidariedade,
democracia, liberdade, justica e cidadania. O mundo doméstico retrata os elementos que
contribuem diretamente com a formacao inicial e de carater de um individuo como valores,
tradi¢des, respeito, hierarquia, valorizagao da presenga e virtudes.

Este modo de compreender a escola vai ter implicagdes no modo como a propria
formagao deve ser pensada:

Entdo, dentro da logica empresarial ou industrial, a escola pode ser concebida como
empresa educativa. A formagao valorizada visa a profissionaliza¢@o técnica e com um modelo
de formacao tecnocratica, treinamento e mecanismos de meritocracia. Neste modelo de escola
e formacao, os profissionais sdo direcionados a obediéncia ética da empresa, aos discursos da
cultura organizacional, da gestdo de pessoas, performance, eficiéncia, eficacia, qualidade e
exceléncia. Priorizam as competéncias relacionais, gestdo da emocgdes, conflitos, flexibilidade,
resiliéncia e empoderamento.

Por outro lado, a Escola, que tem o objetivo da profissionalizagdo pautada na visdo

mercantil e as formagdes sdo individualistas, de orientagdo contabil, sem aprofundar as relagdes
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criticas entre conhecimento e sociedade. Logo, suas orientacdes e praticas sdo definidas e
voltadas para atender aos critérios do mercado e interesse dos clientes.

A escola sociocritica ou cidada se foca na profissionalizagdo comunicativa e a formagao
¢ pautada na perspectiva dialética, emancipatdria, transformadora e cidada. Este modelo busca
conectar cultura e politica, trabalha a aprendizagem de forma mais ampla, esta vinculada a
transformagdo social, aos direitos humanos, questdes sociais, visando uma formagao
profissional cidada, solidéria, colaborativa. Na constru¢do do educador cidadio, se contempla
também as dimensoes ética do cuidado a emogdo e ao desejo, aspectos importantes quando
pensamos numa formacao profissional inter/multicultural.

Na escola como comunidade educativa, as formagdes sdo subjetivas, intimistas, face a
face. A formagdo do educador deve ser exemplar, seguindo os preceitos morais, a partir de
doutrinamentos para quando profissional, possa guiar, aconselhar e exemplificar aos jovens em
inicio de carreira, que buscam seguir sua vocacao.

Concluindo este aspecto, a escola ¢ um espago complexo que sofre influéncia de muitos
mundos e que ainda assim, busca numa perspectiva institucionalizada construir a sua
identidade, seu espago em uma sociedade volatil, com necessidades e expectativas diversas.

Ainda conforme Estévao (2018), “O confronto com dificuldades que decorrem
naturalmente da pluralidade de principios, de racionalidades ou de logicas, que estruturam a
escola, exige um trabalho de interpretagdo de cada situagdo e de investimento claro na

construcdo politica da ordem interna” (p. 62).
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CAPITULO 4 - Novos cendrios para o Processo De Ensino Aprendizagem

Este estudo busca fazer uma aprofundar nas discrepancias da formacdo docente na
perspectiva da teoria e pratica. Falar de formagao docente diz respeito ao movimento de formar
(dar forma), “[...] de constituir o professor de torné-lo profissional, dotado de saberes inerentes
ao desenvolvimento da sua profissdo. Essa constituigdo docente liga-se a ideia de
inacabamento; tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso [...]” (Veiga, 2009, p. 26).

Neste processo de pensar no inacabado, inconcluso, processo continuo, leva-nos a
compreender a importancia de uma pratica reflexiva, que na perspectiva de estudiosos como
Dewey, Schon, Novoa, ¢ de vital importancia compreender os processos de ensino-
aprendizagem, para desencadear uma mudanga radical dos programas de formacdo de
professores e para promover a qualidade do ensino na escola numa perspectiva inovadora (Pérez
Gomez, 1997, p. 106).

Por isso e fundamental compreendermos sobre os novos cendrios para o processo de
Ensino Aprendizagem, uma vez que a formagdo dos docentes envolvidos no processo ira

impactar em como esse processo sera desenvolvido na vida dos profissionais em formacao.

4.1 Processo de Ensino Aprendizagem

Falar de processo de ensino - aprendizagem nos desafia a ampliar nossa aten¢ao para
todo o contexto que influencia diretamente neste. Esse processo caracteriza-se por varias
possibilidades de abordagens, nos levando a perceber e analisar a escola, o processo de ensino
- aprendizagem, a relag¢@o professor- aluno e a educagdo, conforme sugerido no Quadro 3, a

partir dos fundamentos de Mizukami (1986) e Cimadon (1998).

Quadro 3 - Diferentes abordagens do processo de ensino - aprendizagem

Abordagem/ o ] ] g ]
Eixogs Tradicional Comportamentalista Humanista Cognitivista Sociocultural
Centra-se na pessoa, a
finalidade primeira é a
. - O processo
criagdo de condigdes . .
. . - educacional consiste = .
. . . | Vinculada diretamente a | que facilitam a . ~ A acdo educativa
Instrugdo, restrita a .~ . em situagoes 1.
. . transmissao cultural, | aprendizagem e o para ser valida deve
~ escola, ¢ indispensavel . . ; desafiantes para o . ~
Educacio transmite conhecimentos, | desenvolvimento partir da reflexdo

a intervengdo do
professor.

. . aluno compativeis
comportamentos  €ticos, | intelectual e ’ P sobre 0 homem e
com o nivel de

praticas sociais. .. emocional para que 0s . seu contexto.
desenvolvimento  do
alunos se tornem
. mesmo.
pessoas de iniciativa e
responsabilidade.
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Ab(;;‘g‘z:)gsem/ Tradicional Comportamentalista Humanista Cognitivista Sociocultural
Lugar por exceléncia | A escola é aceita como | Respeita o processode | A escola deveria | Lugar em que ¢
onde se realiza a | agéncia educacional a | desenvolvimento da | ensinar a crianca a | possivel 0
educagdo que se | quem cabe o controle, de | pessoa e  oferece | observar. O fracasso | crescimento mutuo
restringe a um | acordo com os | condi¢des para isso, | da educagdo formal | - do professor e dos
processo de | comportamentos que | possibilitando a | decorre do fato de se | alunos - no
Escola Fransmissﬁo de | pretende  instalar e | autonomia do aluno. iniciar O processo | processo de
informagdes em sala | manter. educacional pela | conscientizagdo, o
de aula. linguagem ao invés de | que indica uma
se fazer pela acdo real | escola diferente das
e material. que se tem
atualmente.
Enfase nas situagdes | Mudanca relativamente | A motivagio para | Visa o | Consiste na
de sala de aula, onde | permanente do | aprender ¢ do proprio | desenvolvimento da | superagdo da
0s alunos sd0 | comportamento e da vida | aluno e aprendizagem | inteligéncia relagdo opressor e
instruidos pelo | mental do aluno, | servira para a solugdo | priorizando atividades | oprimido,
professor. Os | resultante da  pratica | de problemas, | do sujeito, | reconhecendo  as
Ensino- conteudos e as | reforcada. autodescoberta e | considerando-o necessidades
Aprendizagem informagdes tém que autodeterminagdo sdo | inserido numa | histérico - sociais,
ser adquiridas, os caracteristicas  desse | situagdo social. por isso a
modelos imitados, processo. verdadeira
ignorando-se as educagdo é
diferengas individuais. problematizadora.
A relagdo professor- | Ao aluno cabe o controle | O professor assume o | Pélos compreendidos | A relagdo
aluno ¢ wvertical, o | do processo de | papel de facilitador no | de forma diferente do | professor- aluno ¢
professor detém o | aprendizagem, 0 | processo de | tradicional horizontal, o
poder decisorio | professor ¢ responsavel | aprendizagem do | transmissor e receptor | professor se
quanto aos conteudos | pelo  planejamento e | aluno. O aluno, por | de informagdes. Cabe | empenha na pratica
e as metodologias. desenvolvimento do | sua vez, deve | ao professor a criagdo | transformadora,
sistema de ensino - | responsabilizar-se de situagdes  que | procurando
Professor/ Aluno aprendizagem, de forma | pelos objetivos da | possibilitem desmistificar e
tal que desempenho do | aprendizagem que tem | condigdes para o | questionar, junto
aluno seja maximizado. significado para ele. estabelecimento  de | com o aluno.
reciprocidade
intelectual ®

cooperagdo moral e
racional.

No

Fonte: Adaptado de Cimadom (1998), Mizukami (1986)

quadro acima conseguimos perceber a diferenciacdo entre o processo ensino

aprendizagem sob varias perspectivas, onde em uma determinada abordagem o aluno apenas

recebe o contetido e ndo tem participagdo ativa no processo € por outras ele participa, constroi,

reflete sobre, contribuindo para a mudanga de percep¢do, cogni¢do e comportamento dos

envolvidos nesta relagao.

O processo de ensino e aprendizagem no ambiente do ensino superior, nos faz

compreender que ndo ¢ possivel separar o ensino e a aprendizagem como processos distintos,

conforme Masetto (2003). Na visdo do autor, trata-se de dois elementos que se complementam,

onde o processo de ensinar esta associado a instruir, mostrar, guiar, orientar, comunicar

conhecimentos ou habilidades e o processo de aprender, implica na busca de informacgdes,
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constru¢do de habilidades, descobertas de significados refletindo em mudancas de com
comportamentos e atitudes num determinado contexto.

Logo, para Masetto (2001), o processo de aprendizagem exige que:

a) a aprendizagem do novo se faca de forma a integrar o universo de conhecimentos,
experiéncias e vivéncias anteriores do aluno;

b) se dé importincia a acdo de motivar o aluno para a constru¢do de novas
aprendizagens, com o uso de estratégias apropriadas;

c) se incentive a formulacdo de questdes que de algum modo sejam do interesse do
aluno;

d) o aluno entre em contato com as situagdes praticas e com a realidade que o envolve;

e) o aluno assuma o processo de aprendizagem como seu e possa fazer transferéncias

do que aprendeu com outras situacdes.

A aprendizagem ¢ um processo pelo qual o individuo passa e desenvolve capacidades
de pensar sobre um cendrio, construindo relacdes de saber e conhecimento, gerando uma
capacidade de ag¢do continua. Para Vygotsky (2001), “[...] a tarefa do docente consiste em
desenvolver ndo uma tUnica capacidade de pensar, mas muitas capacidades particulares de
pensar em campos diferentes [...], em desenvolver diferentes faculdades de concentrar a
aten¢do em diferentes matérias.” (p. 108).

E mesmo sendo um processo que se torna tarefa do docente como se refere Vygotsky
(2001), ¢ importante a compreensdo em relagdo ao aluno, pois 0 mesmo possui suas referéncias
e memorias que interferem neste processo ensino aprendizagem, portanto: “[...] ndo ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo
se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender [...]” (Freire, 1996, p. 12).

Na perspectiva de estimular esse processo ensino aprendizagem, deve-se pensar
também no espaco. Um ambiente de aprendizagem em que a mesma seja pensada de forma
sistematizada e intencional, ambientes que sdo pensados para que a aprendizagem acontega de

forma primdria e ndo apenas espontanea e inesperada.
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4.2 Tecnologia e Inovacio: contribuicoes para a formacio docente

Neste novo momento global, estamos vivendo a cultura digital mais fortemente e a
necessidade de adaptacdo ou transformagdo de nossas comunidades escolares para essa nova

realidade, que tém tido grande desafios. Para Bisol (2010):

[...] basta observar a maioria das escolas para perceber que elas ainda parecem ser
construcdes fechadas, isoladas do mundo, caracterizadas por praticas advindas da época
da revolugdo industrial, centralizadas no ensino transmissivo do conhecimento ¢ na
disciplina do corpo, cujo objetivo ¢ replicar um modo serializado de educagdo, onde se
educam corpos e mentes para ingressarem em uma sociedade que parece ja ndo existir

mais ha muito tempo.

Entretanto, as tecnologias destinadas a informagdo e a comunicacio no espago escolar
jé sdo disponibilizadas ha algum tempo, como através da Comissao Especial de Informatica na
Educacao (1983), o projeto EDUCOM (1984) - educagdo com o computador, em centros -
piloto em universidades brasileiras com foco em capacitar profissionais da educacdo para
utilizagdo de computadores como ferramentas em projetos educacionais, € o Programa Nacional
de Informatica Educativa (PRONINFE).

A educacao a distancia (EaD) no Brasil, historicamente iniciou no Brasil em 1904, mas
foi a partir de 1930, com o ensino profissionalizante, que esta modalidade ganhou forca no pais
segundo Hermida e Bonfim (2006), entretanto o ensino através desta modalidade até entdo, foi
pautado na transmissao de conteudo e informacao.

A partir da década de 90, de acordo com Almeida (2008), a utilizacdo do computador
no ambiente escolar comega a ser compreendido como um equipamento que possibilita
trabalhar diferentes midias, gerando a comunicacdo multidirecional, utilizando varias
linguagens (textuais, verbais, imagéticas e sonoras), trazendo novas perspectivas para o
processo do ensino e aprendizagem.

Ainda nesta mesma década, de acordo com Almeida (2008), o MEC implantou o
programa TV Escola e Programa Nacional de Informatica na Educacdo (PROINFO), e
conforme a autora, essas foram as primeiras ac¢des governamentais para uma politica
educacional que visava a interagdo das Tecnologias da Comunicagdo e Informacao (TICS).

Outros programas também foram criados pelo MEC priorizando a utilizagdo das TICS como
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recursos mediadores como a Radio Escola, o Rede Integrativa Virtual de Educagdo (RIVED),
O Banco Internacional de Objetos Educacionais e o Projeto Um computador por aluno (UCA),
além da insercdo de equipamentos méveis de pequeno porte e baixo custo nas escolas.

Gadotti (2000), nos leva a refletir sobre o espaco comunicacional possibilitado pela
internet, principalmente para o publico jovem, intensificando uma linguagem nova, eletronica,
sendo um aspecto importante na identidade da cultura digital. A partir desta nova realidade se
transformando, compreende-se a necessidade de desenvolvimento de novos conhecimentos e
dominios de novas metodologias e linguagens no ambiente escolar, buscando atender as
exigéncias e possibilidades dessa sociedade informacional.

Com o avanc¢o do acesso a internet, novos caminhos na area educacional foram abertos
e um deles, foi para a modalidade EaD, através da portaria 2.253/01 do Ministério da Educacdo
brasileiro, onde tornou-se facultativo as instituicdes de ensino superior a oferecerem disciplinas
com até 20% de carga horaria ndo presencial, ofertando educacdo através da web ou e-learning.
Para isso, seria necessario a apresentacdo de um projeto pedagodgico contemplando as
modifica¢des necessarias para a oferta desta modalidade, com seu planejamento.

Para proporcionar essa oportunidade de educacdo online ou EaD aos seus alunos, a
Instituicao necessita de um ambiente denominado Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).
O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), de acordo com Santos (2003), ¢ um espago rico
em significa¢do, com variados recursos das novas tecnologias digitais, estimulando o processo
de interacdo, ampliando as possibilidades de constru¢do de novas aprendizagens € novos
saberes.

Nesse ambiente, o processo de aprendizagem ¢ centrado em colaboracdo/ cooperacao.
Para Medeiros (2003), neste aprendizado colaborativo, o conhecimento ¢ construido por todos
os envolvidos no processo educacional, distanciando-se completamento do modelo tradicional
de educagdo, estimulando maior intera¢do entre professor -aluno, aproximagao dos conteudos
trabalhados e estimulos positivos no processo ensino e aprendizagem.

Os principais ambientes virtuais de aprendizagem mais utilizados no mundo segundo
Paiva (2010), sdo: TopClass, ClassNet, FirstClass, Tool Book II, entre outros e no Brasil:
AulaNet, o TelEduc e o Moodle, ferramentas com diversos recursos que possibilitam trabalhar
simultaneidade das janelas, onde os alunos podem visualizar ao mesmo tempo videos, textos e
imagens.

Neste momento atual pds pandémico, a busca pela inovagdo em especial na educacao,

para atender a necessidade do distanciamento fisico, gerou um cenario desafiante para as
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escolas, docentes, discentes e familias. Muitos educadores e escolas ndo estavam preparadas
metodologicamente e culturalmente para viverem a educagdo no ambiente virtual. Essa falta de
preparacdo vinha do desconhecimento de ferramentas, resisténcia pelo novo, de como
desenvolver uma metodologia para gera um processo de aprendizagem, a mudanca de rotina,
linguagem, ou seja, uma transformagao nas praticas educacionais.

Para se reconstruir uma nova forma de pensar a profissdo docente ¢ necessdria uma
cultura que desenvolva um novo processo da formagao inicial e continuada, conforme afirma
Imberndn (2016). Este cendrio ainda € repleto das tendéncias educacionais, que se configuram
com a incorporac¢do de novas roupagens para as tematicas de necessidade constante de inovagao
nas praticas pedagogicas, com discursos de ambientes enriquecidos com tecnologias (Kravisk
& Machado, 2018). Isto acontece, pois 0 que se espera do professor atualmente €, em geral,
muito diferente daquilo que se vivenciou em seu tempo de escola e de faculdade (Gaeta &
Masetto, 2013).

Os professores atualmente precisam estar abertos a novas aprendizagens, logo a sua

formagao precisa ser continua, como afirma Libaneo (1998):

Novas exigéncias educacionais pedem as universidades um novo professor capaz de
ajustar sua didatica as novas realidades da sociedade, do conhecimento, do aluno, dos
meios de comunicagdo. O novo professor precisaria, no minimo, de adquirir solida
cultura geral, capacidade de aprender a aprender, competéncia para saber agir na sala
de aula, habilidades comunicativas, dominio da linguagem informacional e dos meios

de informagao habilidade de articular as aulas com as midias e multimidias (p. 28).

Dados do Censo EAD ABED 2017 demonstram o crescimento de cursos
semipresenciais e constatam que os resultados dos Censos recentes comecaram a provar que as
institui¢des ndo viam mais a modalidade semipresencial somente de acordo com a defini¢ao da
lei dos 20% (Portaria n° 1.134/2016 - BRASIL, 2016), mas sim como cursos que incorporam
tecnologias a suas praticas docentes (aprendizagem hibrida, sala de aula invertida,
aprendizagem adaptativa, entre outras), entendendo esta como defini¢do de semipresencial
(ABED, 2017, p. 17). Assim, ¢ essencial que os professores estejam preparados quanto as novas
metodologias, inovagdes e tecnologias para melhor contribuir com a demanda atual no ambito

educacional.
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4.3 Metodologias Ativas na Formacao Docente

As metodologias direcionam os processos de ensino e aprendizagem e no momento
atual, mais do que nunca, as metodologias ativas (MA) surgiram como possibilidades de levar
os alunos a aprendizagens a partir de uma maior intera¢do e constru¢do por parte do discente,

conforme Bacich e Moran (2018):

As Metodologias ativas sdo estratégias de ensino centradas na participacdo efetiva dos
estudantes na constru¢ao do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e
hibrida. As metodologias ativas, num mundo conectado e digital, expressam-se por
meio de modelos de ensino hibridos, com muitas possiveis combinagdes. A jun¢do de
metodologias ativas com modelos flexiveis e hibridos traz contribui¢des importantes

para o desenho de solugdes atuais para os aprendizes de hoje (p. 4).

Escolas deficientes em integrar o digital no curriculo sdo escolas incompletas, pois
escamoteiam uma das dimensdes basicas na qual os humanos vivem no século XXI, ou seja,
conectados, em rede, navegando competentemente entre mundos antes separados, hoje
hibridos, em que a sinergia de processos ndo distingue fronteiras fisico - digitais “realidade”
presencial - digital - virtual (Coll & Monereo, 2010).

O processo precisa ser personalizado e ha diversas formas e modelos de personalizagao.
Um primeiro modelo ¢ planejar atividades diferentes para que os alunos aprendam de varias
formas (rotacdo por estagdes, por exemplo). Um outro modelo ¢ desenhar o mesmo roteiro
basico para todos os alunos e permitir que eles o executem no seu proprio ritmo, realizando a
avalia¢do quando se sentirem prontos e podendo refazer o percurso sempre que necessario. Uma
outra forma de personalizagao ¢ colocar os alunos numa plataforma adaptativa (p. ex., a Khan
Academy, em matemadtica) e acompanhar as suas atividades on-line, percebendo o grau de
dominio em alguns temas em relag@o a outros, organizando atividades de apoio de acordo com
as necessidades observadas na visualizacdo on-line. H4 modelos de personalizagdo mais
avancados, nos quais os estudantes podem escolher parcialmente (algumas disciplinas ou
temas) ou totalmente seu percurso. Esta tultima opgao acontece em alguns projetos educacionais
mais inovadores (Barrera, 2016).

O estimulo e a motivacdo sdo importantes nesse novo cenario de possibilidades de

reinventar a educacdo e ¢ essencial que os educadores rompam barreiras que possam limitar
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esse avango. Barreiras quanto a utilizacdo de ferramentas essenciais, tecnologias, plataformas,
metodologias como sala de aula invertida, transformar a sua didatica para o ambiente virtual e
maior dinamicidade nos momentos presenciais.
As tecnologias,
[...] propiciam a reconfigura¢do da pratica pedagogica, a abertura e plasticidade do
curriculo e o exercicio da coautoria de professores e alunos. Por meio da midiatizacao
das tecnologias de informa¢do e comunicagdo, o desenvolvimento do curriculo se
expande para além das fronteiras espaco-temporais da sala de aula e das institui¢des
educativas; supera a prescricdo de contetidos apresentados em livros, portais e outros
materiais; estabelece ligagdes com os diferentes espacos do saber e acontecimentos do
cotidiano; e torna publicas as experiéncias, os valores e os conhecimentos, antes
restritos ao grupo presente nos espacos fisicos, onde se realizava o ato pedagogico.
(Almeida & Valente, 2012, p. 60).
Podemos considerar metodologias ativas (MA):
a) Sala de aula invertida;
b) Aprendizagem baseada em Investigacao e Problemas (PBL) (Harvard);
c) Aprendizagem baseada em projetos;
d) Aprendizagem por historias e jogos;

e) Gamificacao.

Com as MA, busca-se gerar maior integracao entre diferentes areas de conhecimentos,
aumento da importancia do protagonismo e participacdo do aluno, o estimulo ao despertar de
aprofundar nas formagdes iniciais e continuadas dos professores, refor¢cando a importancia de
curriculos mais flexiveis, integradores e menos disciplinares.

Diante disso, como salienta Santana (2019, p. 56), “[...] € urgente a criagdo de ambientes
de aprendizagem incomuns e inovadores que proponham praticas pedagogicas que renovem as
relacdes de aprendizagem [...]”. Para este mesmo autor, ¢ imperativo a (re)significcdo das
praticas escolares diante de um modelo tradicional de ensino, na perspectiva de oferecer
mudangas qualitativas e posicionamento critico.

De acordo com Diesel, Baldez ¢ Martins (2017), no atual contexto educacional, ¢
esperado da escola, como um todo, que ela esteja preparada para uma nova concep¢ao mais

ativa, centrada no estudante. Como tal, ndo cabe apenas a escola o papel de inovar, também, ¢é
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um desafio constante para os professores e os estudantes. Para Cyrino e Toralles-Pereira (2004),
busca-se uma formacao mais ativa que contemple principios da humanizagao.

Para Diesel et al. (2017) as caracteristicas que facilitam identificar as MA sdo: a) o
aluno como centro do processo de aprendizagem; b) a autonomia; c) a reflexdo; d)
problematizagdo da realidade; e) trabalho em equipe; f) inovagdo e g) professor enquanto

mediador/facilitador. A Figura 1 sintetiza esse mesmo entendimento.

Figura 1 - Metodologias Ativas

Trabalho em
equipe

Autonomia

Metodologias
Ativas de
Ensino
Professor:
mediador
facilitador
ativador

Reflexdo

Problema-
tizagdo da
realidade

Fonte: Elaborado por Klein e Ahlert (2020).

Diferente da proposi¢do das metodologias tradicionais de ensino, as MA propdem um
olhar inovador para o processo de ensino e aprendizagem (Paiva et al., 2016; Silva et al., 2019),
imputando aos sujeitos do saber o desafio de assumirem novos papéis neste processo. Os
professores sdo entendidos como os mediadores do conhecimento, enquanto os estudantes sao
compreendidos enquanto os sujeitos da acdo educativa (Freire, 2007). Esta ¢ uma das
caracteristicas que identificam as MA: o modo que os sujeitos do saber sdo vistos no processo
educativo.

Neste contexto tem crescido a diversidade de estratégias de ensino ativo, que procuram
trazer o aluno para o centro do processo educativo, como protagonista de sua propria
aprendizagem e ao mesmo tempo deslocar a figura de um professor detentor e centralizador da
informagdo para a de um mediador, um curador, um parceiro mais experiente, facilitador do

aprendizado (Bacich, 2016; Moran, 2017; Valente, 2017; Vale, 2018).
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John Dewey (1859-1952) ¢ considerado o pioneiro da concep¢do ativa de
aprendizagem, a capacidade de resolu¢do de problemas, o aprender fazendo, onde o aluno tem
autonomia no processo educativo e nos leva a entender que falar desta proposta de ensino e
aprendizagem nao ¢ novidade. Mas, aonde paramos no tempo em que esse conceito por muitos
anos, no que diz respeito a formagdes de professores, deixou de ser aplicado e deu espaco a
praticas educativas tradicionais no ambiente educacional?

Entdo, como realmente hoje se estrutura a teoria e pratica em relacdo a formagdo de
professores inovadores, reflexivos, pesquisadores, colocando o aluno em desenvolvimento

como o real protagonista do processo ensino aprendizagem?
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PARTE II - PESQUISA EMPIRICA

5 OPCAO METODOLOGICA

Este estudo utiliza metodologia de pesquisa qualitativa, que permite ter uma visao mais
ampla das percepgdes dos participantes da entrevista, assim como o porqué da maneira como
pensam. De acordo com socidloga e pesquisadora Maria Cecilia de Souza Minayo a pesquisa
qualitativa, nas Ciéncias Sociais, trabalha com uma realidade que ndo pode ser apenas
quantificada, porque essa realidade possui um universo de significados, motivos, aspiragdes,

crengas, valores e atitudes. Desta forma a autora enfatiza que:

Enquanto cientistas sociais que trabalham com estatistica apreendem dos fendmenos
apenas a regido “visivel, ecologica, morfoldgica e concreta”, a abordagem qualitativa
aprofunda-se no mundo dos significados das agdes e relagdes humanas, um lado nao

perceptivel e ndo captavel em equagdes, médias e estatisticas (Minayo, 2003, p. 22).

De acordo com Vieira e Zouain (2005) a pesquisa qualitativa atribui importancia
fundamental aos depoimentos dos atores sociais envolvidos, aos discursos e aos significados
transmitidos por eles. Nesse sentido, esse tipo de pesquisa preza pela descricdo detalhada dos
fendomenos e dos elementos que o envolvem.

Esta pesquisa sera realizada no curso de Pedagogia da Faculdade Laboro. O projeto de
pesquisa foi apresentado a direcdo da Instituicdo e houve uma formalizagdo para realizagdo do

presente estudo. Apéndice (1).

5.1 Técnicas de Coleta de Dados

A coleta de dados aconteceu através da aplicagdo de um roteiro de entrevista estruturada
€ um pequeno questiondrio, por se tratar de uma pesquisa qualitativa e com foco de uma
compreensdo mais ampla dos fatores que possam contribuir com a relacdo teoria e pratica na
formagdo docente, através da visdo dos docentes, discentes e coordenadores do curso de
Pedagogia da Faculdade Laboro. Estes instrumentos foram aplicados com os docentes,
discentes e coordenadores ap6s um sorteio aleatério entre os possiveis participantes que se

enquadravam nos critérios pré-estabelecidos.
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O pequeno questionario foi aplicado com 42 alunos do curso de Pedagogia da Faculdade
Laboro (Apéndice 2), assim como as entrevistas com cerca de 16 docentes (Apéndice 3) e 3

coordenadores (Apéndice 4) do mesmo curso nas seguintes condi¢des:

a) Alunos regularmente matriculado no curso de Pedagogia,

b) Alunos que ja tenham cursado pelo menos 1 disciplina de estagio;

c¢) Docentes em atividade no curso de Pedagogia da Faculdade Laboro;

d) Docentes que nao fazem parte da dire¢do da Faculdade Laboro;

e) Docentes que estejam pelo menos hd 1 ano ministrando aulas na IES no curso de
Pedagogia.

f) Coordenadores de formagdo diversa que estejam a frente do curso de Pedagogia da

Faculdade Laboro.

A pesquisa foi apresentada aos alunos, professores e coordenadores apds sorteio
aleatorio entre aqueles que se enquadravam nas condigdes de participantes da pesquisa. Segue

Quadro 4 e 5, com a apresentacao dos inquiridos.

Quadro 4 - Identificagdo dos discentes participantes do curso de Pedagogia - Faculdade
Laboro.

Quadro Sumario dos Participantes - DISCENTES

Identificagao Matriculado(a) Sexo Periodo
D1 [ Sim Feminino 5
D2 Sim Feminino 6
D3 Sim Feminino 6
D4 Sim Feminino 6
DS Sim Feminino 6
D6 Sim Feminino 6
D7 Sim Feminino 6
D8 Sim Feminino 6
D9 Sim Feminino 6
D10 Sim Feminino 6
D11 Sim Feminino 6
D12 Sim Feminino 6
D13 Sim Feminino 6
D14 Sim Feminino 6
D15 Sim Feminino 7
D16 Sim Feminino 8
D17 Sim Feminino 8
D18 Sim Feminino 8
D19 Sim Feminino 8
D20 Sim Feminino 8
D21 Sim Feminino 8
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Quadro 5 - Continuagao - Identificacdo dos discentes participantes do curso de Pedagogia - Faculdade

Identificagao
D22
D23
D24
D25
D26
D27
D28
D29
D30
D31
D32
D33
D34
D35
D36
D37
D38
D39
D40
D41
D42

Laboro.

Quadro Sumario dos Participantes - DISCENTES

Matriculado(a)
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim

Sim

Sexo
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino
Feminino

Feminino

Periodo
8

© 0 0 0 0 W W o W 0 W 0 W W W 0 ™ 0 0 o

No que diz respeito aos docentes entrevistados, apresentamos a seguir um quadro

sumario



Quadro Sumario dos Entrevistados - DOCENTES
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Identificacao Formacao Académica Especializacao Mestrado/Doutorado
: Gestao Publica, Tecnologias da Educagao, Psicandlise :
P1 Pedagogia e Psicopedagogia (cursando). Mestrado e Doutorando em Ensino.
: - ) Mestrado em Matematica, Doutorado
£z Pedagogia Gégifo Educaclonal. em Ensino de Ciéncias e Matematica.
P3 Educagao Fisica Gestao em Salde e Treinamento Esportivo, Mestrado Educagao.
s —_ . Ensino de Matematica, Gestao Educacional, Psicologia 2
P4 Matematica, Artes Visuais, Pedagogia e Coaching, Cinema e Linguagem Audiovisual. Mestrado em Educagao.
. A . - Mestrado em Saude do Adulto e da
P5 Pedagogia Gestéo Institucional, G;:‘:Zigle Pessoas e Educagao Crianga, Doutorado em Ciéncias da
P y Motricidade.
P6 Historia Gestao Educacional. Mestrado em Historia.
P7 Pedagogia Gestao Educacional. Nenhuma.
P8 Nutri¢do e Pedagogia Gestao em Salde e Treinamento Esportivo. Mestrado em Salide e Ambiente.
s Supervisado, Gestao e Orientagao Educacional, 2
i Pedagogia Planejamento Educacional, Coordenagao Pedagoégica. Mestrado em Educagdo.
’ & B : i — Doutorado em Ciéncias da
P10 Pedagogia Gestao Publica, Tecnologia da Educagao, Psicanalise. Motricidade.
MBA em UAN, Gastronomia e Empreendedorismo em
P11 Pedagogia Servigo de Alimentagao, Docéncia do Ensino Superior e Nenhuma.
Supervisdo Escolar.
P12 Pedagogia Psicopedagogia. Mestrado em Cultura e Sociedade.
P13 Pedagogia Psicopedagogia e Supervisao Escolar. Mestrado em Salde e Ambiente.
P14 Psicologia Psicopedagogia, Nguropsicologla_ Educacional, Mestrado em Qesléo de‘Programas e
Psicologia da Educagao. Servigos de salde.
P15 Pedagogia Psicologia da Educaglo, Coordenacao pedagdgica e Mestrado em Educacgao (cursando)
909 Psicopedagogia. G s
% < ; Mestranda na area de Educagao
P16 Pedagogia Psicopedagogia. (cursando).

Quadro 6 - Identificacdo dos docentes entrevistados na Faculdade Laboro.

No quadro

seguinte, apresentamos um quadro sumario relativo

docentes/coordenadores entrevistados:

Quadro Sumario dos Entrevistados - DOCENTES/ COORDENADORES

Formacao

Identificacao PR Especializagao
c1 Pedagogo/ Mestre Docéncia do Ensino Supenqr. Mestre em Gestao de
Programas e Servicos de saude
X Especializagao em gestao escolar e mestre em
Cc2 Pedagogia educacio
C3 Enfermagem Mestrado

Quadro 7 - Identificagdo dos coordenadores entrevistados na Faculdade Laboro

aos

Levando em consideracdo essa necessidade de compreensao mais ampla dos processos

educativos e a correlacdo dos mesmos com as relagdes sociais, individuais e institucionais por

parte dos entrevistados, selecionamos os alunos entre o sexto e oitavo periodo do curso de
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Pedagogia da Faculdade Laboro, os docentes que lecionam nestes periodos bem como os
coordenadores de curso, estagio e da graduacdo, para a aplicacdo da entrevista.

Os roteiros de entrevistas e questionario foram aplicados com docentes, coordenadores
e discentes respectivamente entre os dias 23/08/2022 a 15/12/2022 na Faculdade Laboro, com
um alto nivel de engajamento. No total foram entrevistados 16 docentes e 42 discentes e 3
coordenadores da Faculdade Laboro atendendo os critérios de enquadramento de habilitacdo
para que participassem da pesquisa em questao.

Todos os participantes da pesquisa foram esclarecidos sobre a pesquisa e foram
convidados a assinar o TCLE (apéndice 5). Esta pesquisa segue os termos da Resolucao 196/96
do CNS e Resolucdo 466/12. Os participantes da pesquisa ficariam sob anonimato e poderiam
desistir de participar da mesma a qualquer momento. O método de andlise de dados utilizado
foi a anélise de discurso no viés da tradigdo interpretativa, através da categorizagdo dos dados,
analise do discurso considerando as ideologias e hegemonia bem como a pratica social do grupo

em investigagao.

5.2 Campo de Pesquisa: Faculdade Laboro

A Faculdade Laboro foi fundada em 2004, como um Centro Educacional que
desenvolve processos de formacgao profissional e de produgdo de conhecimento cientifico para
o desenvolvimento das pessoas e do Pais. Reune em seu corpo docente notaveis profissionais
de destaque nacional por suas titulagdes, producdes académicas e experiéncias profissionais.

A dire¢do, coordenagdes académicas e equipes de acompanhamento de alunos sdo
representadas e compostas por professores experientes, dedicados e comprometidos com a
busca permanente da exceléncia de seus servigos. Experiéncia docente, lideranga, visdo de
futuro e qualidade em todos os processos de ensino t€ém resultado em um progressivo
reconhecimento da Instituicdo proporcionando aos alunos, cada vez mais, melhores
possibilidades de inser¢do no mercado de trabalho e maior resolutividade em suas agdes
técnicas.

O diferencial da institui¢do ¢ considerar a educacao, em todos os seus niveis, como um
bem coletivo, por isso concentra investimentos na constante atualizagdo das metodologias e
contetidos, em consondncia com os critérios de organizagdo e planejamento, com o objetivo de

atender as demandas do cidaddo, da sociedade e do mundo do trabalho.
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Figura 2 - Organograma Faculdade Laboro
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Fonte: Site Laboro

Hoje a Faculdade Laboro atua em seis capitais no Brasil. Iniciou sua trajetoria na cidade
de Sdo Luis em 2004 e 4 anos apos intenso trabalho focado em educag¢do de qualidade,
inaugurou a unidade de Brasilia, 2 anos depois, na cidade de Palmas- TO, posteriormente
expandindo para Curitiba, Rio de Janeiro e Recife, ofertando cursos de graduacdo, pos-
graduagdo, presencial e EAD. No ano de 2022, na cidade de Sao Luis, aonde tudo comegou, foi
inaugurado o Colégio Laboro e hoje ja conta com duas unidades.

A Laboro possui nota maxima no MEC e busca constantemente pela inovagdo e
exceléncia, com contetidos aplicados a pratica, com mais de 28 mil alunos formados, mais de
100 cursos de pos-graduacao, um amplo quadro de docentes de renome no mercado, mais de
1.115 turmas de pds-graduagao finalizadas e 90% de satisfagcdo na avaliagdo dos alunos.

A institui¢do possui ainda parcerias internacionais que viabilizam a oportunidade do seu
publico cursar programas de mestrado em Ciéncias da Educagdo e Gerontologia Social
Aplicada pela Universidade Catolica Portuguesa - Braga/PT, uma das melhores institui¢cdes de
ensino da Europa. Essa parceria, esta fundamentada na missdo da Laboro, que consiste
desenvolver agdes educacionais, visando a formacdo de profissionais com capacidade

cientifica, autonomia intelectual, senso de justica e humanidade, competéncia e habilidades
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adequadas ao desempenho profissional no mercado de trabalho, a partir da constru¢do do
conhecimento por meio do ensino, investigagdo cientifica e extensao.

Os Cursos de graduagdo obedecem as Diretrizes Curriculares Nacionais e estdo
organizados de modo a oferecer, aos alunos, referenciais tedrico-praticos que colaborem na
construcdo de competéncias cognitivas, habilidades e atitudes e que promovam o seu pleno
desenvolvimento como pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho.

Focada nessas premissas norteadoras, sdo objetivos da politica de ensino da Faculdade

Laboro:

a) Incentivar uma solida formacgdo geral, necessdria para que o egresso possa vir a
superar os desafios de renovadas condi¢cdes de exercicio profissional e de produgdo do
conhecimento;

b) Estimular praticas de estudo independentes, visando uma progressiva autonomia
profissional e intelectual do aluno;

c) Encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
adquiridas fora do ambiente académico, inclusive as que se referirem a experiéncia profissional;

d) Fortalecer a articulag@o da teoria com a pratica, valorizando a investigagao cientifica
individual e coletiva, assim como os estagios e a participagdo em atividades de extensao;

e) Estabelecer mecanismos de avaliagdes periddicas, que sirvam para informar a
docentes e a discentes acerca do desenvolvimento das atividades didaticas;

f) Acompanhar os egressos, como forma de avaliar a qualidade desses cursos oferecidos

pela Faculdade Laboro.

Seguem ainda as orientagdes constantes do Catdlogo Nacional dos Cursos Superiores
de Tecnologia, sempre na perspectiva de formar profissionais aptos a desenvolver, de forma
plena e inovadora, atividades em uma determinada 4rea profissional.

A Faculdade Laboro esta ciente das dificuldades de inser¢cdo no mercado de trabalho e
para atuar junto com os alunos nesta busca de colocagdo ou recolocacdo criou o Nucleo de
Empregabilidade e Carreiras (NEC). O objetivo deste ¢ auxiliar os alunos na conquista de uma
vaga no mercado de trabalho ou mesmo de empreender e criar condigdes proprias de ofertas de
produtos e servigos.

A Laboro faz convénios com Empresas e Instituigdes de varios perfis e divulga o

potencial dos alu nos que necessitam trabalhar, assim apds cadastrar o curriculo o aluno passa
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a receber e-mails de vagas que se adequam ao seu perfil e também sao realizados workshops e
palestras de formagao que tém o objetivo de ajudar os alunos a desenvolverem as competéncias
exigidas pelo mercado de trabalho.

Dessa forma, a Faculdade Laboro adota como referencial pedagdgico a pratica da
“educacdo ao longo de toda a vida”, conforme apresentada pela UNESCO no Relatério da
Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o Século XXI. Com base neste referencial, a
educacdo tem como objetivo proporcionar ao individuo um conhecimento dindmico do mundo,
dos outros e de si mesmos, capacitando-o para o exercicio cidaddo e profissional em tempos de
mudangas.

A luz da contextualizacdo e comprovagdo, da busca pela dinamicidade da pratica e
vivéncia docente, a Faculdade Laboro expressa uma preocupacdo em trabalhar um
desenvolvimento consciente, com uma rica fundamentagao tedrica porém com a possibilidade
de construgdes de praticas bem direcionadas, significativas e que gerem impactos positivos no
processo ensino aprendizagem na sala de aula e para que isso acontega, na relagdo teoria e
pratica dos contetidos existe uma busca por equilibrar os mesmos e com isso formar
profissionais mais preparados para o mercado de trabalho. Podemos citar a Gincana Académica,
que foi realizada em Maio de 2022, com os alunos do curso de Pedagogia da Institui¢ao.

A Gincana Académica que foi realizada proporcionou muito envolvimento, preparacao,
estudo por parte de toda comunidade académica envolvida na mesma e o compartilhamento do
conhecimento construido ao longo do tempo, contextualizados com os desafios atuais que
permeiam a pratica de sala aula, identificagdo com o curso, gerar aprendizagem significativa

em algumas tematicas importante, como podemos evidenciar nas imagens abaixo:
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Figura 3 - Equipe de alunos da Pedagogia reunidos na Gincana Académica. Teoria traduzida
em Prética

Fonte: Dominio Publico

Na Figura 3 podemos ver os alunos do curso de Pedagogia da Faculdade Laboro
apresentando agdes sobre o multiverso, sobre a tecnologia, educagdo hibrida, metaverso.

Coll e Monereo (2010) refor¢a que escolas que ndo integram o digital no curriculo sdo
escolas incompletas. Logo a Faculdade Laboro vem transformando o seu espaco educacional
através da multicanalidade, integrando a partir do hibrido, explorando tecnologias, tendéncias

evolutivas educacionais com as necessidades e desafios educacionais da atualidade.
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Figura 4 - Equipe de alunos da Pedagogia reunidos na Gincana Académica. Teoria traduzida
em Pratica.
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Fonte: Dominio Publico

Na Figura 4, os alunos trazem a tecnologia, a TV como um instrumento de influéncia e

formagdo das crengas sociais que impactam no processo educativo e formag¢ao do individuo.

Figura 5 - Durante a Gincana, os alunos do curso de Pedagogia falando sobre o processo de
escrita.

Fonte: Dominio Publico
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Na Figura 5, representando a Emilia, personagem da literatura de Monteiro Lobato -
Sitio do Pica Pau Amarelo, evidenciamos o contemplar da constru¢do da escrita, do processo

de alfabetizar, valorizagdo da escrita e leitura no processo formativo e contagdo de historias.

Figura 6 - Apresenta¢do da Gincana Académica.

i Z 2 5 —
™ i R e 0 :
4 ( 7 =
¥ . =

-

-’

EXCLUSIVO

e

7 -
ACADEMICA

Fonte: Dominio Publico

Na Figura 6, evidenciamos o envolvimento e apoio do corpo diretivo da Faculdade
Laboro no projeto que culminou a apresentagdo de tematicas importantes e impactantes no
processo ensino aprendizagem trabalhadas em sala de aula na Instituigao.

A experiéncia da Gincana Académica ¢ um exemplo do comprometimento de gerar
valor ao processo ensino aprendizagem no curso de Pedagogia. Momento em que os discentes
deste curso puderam trazer o conteudo aprendido, compartilhar, construir e reconstruir novas
percepgoes e significados e contextualizar com cenarios de estimulos de praticas, gerando um
processo de aprendizagem significativa.

Vivenciar esses estimulos gera possibilidades para que os discentes do curso de
Pedagogia da Faculdade Laboro explorem mais o campo da criatividade e inovagdo, consigam
traduzir na pratica, na experiéncia e de forma ludica, prazerosa, suas construgdes cognitivas

tedricas e desta maneira terem mais seguranga em relagdo ao processo ensino aprendizagem,
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inovagdes metodologicas, conseguirem visualizar o processo todo e se sentirem aptos a fazerem
intervengdes necessarias para possiveis melhorias no exercicio da profissdo docente.

Nessa visdo de equilibrio na relagao teoria e pratica no que tange a formagao dos alunos
do curso de Pedagogia da Faculdade Laboro, a Instituicdo tem sido criteriosa no processo de
selecdo dos docentes da instituicdo em relagdo as titulagdes, abertura para a inovacdo e
identificacdo com o nivel de engajamento e comprometimento da Faculdade, para que haja de
fato um alinhamento de proposito e entregas reais.

Além disso, a IES valoriza as contribui¢gdes de melhorias que os alunos e docentes
trazem, através de uma comunicacao aberta e a busca constante em inovar para que os discentes
em formagdo na Instituicdo continuem evoluindo e criando um ambiente de inumeras
possibilidades de atuagdo na educacgdo, contribuindo significativamente no processo de

melhoria do contexto educacional.

5.3 Analise e Discussao de Resultados

O objetivo principal desta pesquisa consiste na identificagdo e compreensao da relacao
teoria e pratica no que diz respeito a formagdo docente no curso de graduagdo de pedagogia na
Faculdade Laboro, através da perspectiva dos coordenadores do curso, docentes e discentes da
mesma, campo de estudo deste trabalho. O trabalho foi desenvolvido através de pesquisa
bibliografica, aplicacdo de instrumentos de coleta de dados: roteiro de entrevista estruturado e
questionario, com a analise de natureza bésica e fins descritivo.

Analisar essa relagdo teoria e pratica da formacdo docente proporcionou ampliar o
campo de visdo para multiplos fatores que interferem nesta relacdo. De acordo com Zabala
(1998), ha diversos fatores determinantes da pratica, tais como: os parametros institucionais,
organizativos, tradi¢gdes metodologicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e
condigdes fisicas existentes, etc. O autor afirma, ainda, que todo educador precisa possuir um
grau de compreensdo dos processos educativos, bem como, os caminhos que o levam a
melhorar sua pratica.

Para Sacristan, (1999), a pratica educativa deve ser como a¢do orientada, dotada de
sentido, em que o sujeito tem um papel fundamental como agente, mesmo incluido na estrutura
social. Neste sentido, ressalta-se a continuidade entre o individual e o social ou institucional,

entre sujeito e cultura, entre o conhecimento e a pratica.
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Quando pensamos nas formagdes iniciais, continuadas, praticas e agdes pedagdgicas,
em busca de atender a demanda momentanea no contexto educacional, faz-se necessario
compreender sobre a epistemologia da pratica trazida por alguns estudiosos (Schon, 1992;
Sacristan, 1992; Stenhouse, 1987; Carr, 1996; Pimenta, 2001; Tardif, 2004).

Para Tardif, a epistemologia da pratica profissional indica um “conjunto de saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar
todas as suas tarefas” (Tardif, 2004, p. 255). Para Sacristan (1999), existe uma diferenca entre

pratica e agao:

A prética ¢ institucionalizada, sdo as formas de educar que ocorrem em diferentes
contextos institucionalizados, configurando a cultura e a tradicao das institui¢des. Essa
tradi¢do seria o conteido e o método da educagdo. A acgdo refere-se aos sujeitos, seus
modos de agir e pensar, seus valores, seus compromissos, suas opgoes, seus desejos e

vontade, seu conhecimento, seus esquemas teoricos de leitura do mundo. (p. 178)

5.3.1 Analise das entrevistas dos docentes

Entre os docentes entrevistados, temos especialistas, mestres e doutores, com ampla
experiéncia em sala de aula e conhecimento em diversas tematicas que permeiam a educagio
assim, 81% possuem formagao em Pedagogia e os demais 19% em outras licenciaturas como
matematica, artes visuais, histéria e educacdo fisica, alguns com mais de uma formagao
académica. A nivel de especializagcdo, 56% dos profissionais envolvidos na pesquisa possuem
mestrado e 19% doutorado na 4area da ciéncia em motricidade e em Ensino de Ciéncias e

Matematica.
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Grafico 1 - Formagao dos Docentes
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Fonte: Dados da pesquisa (2022)

Para esses profissionais com vasta experiéncia na area e alta formagao, questiona-se a
necessidade de participagdo em Formagdes de Professores, porém 81% dos entrevistados
afirmaram que ja participaram de cursos, reunides, treinamentos ou situagdes de formagao de
professores na Faculdade Laboro.

A primeira questdo da nossa pesquisa estd centrada em compreender e evidenciar a
existéncia de acdes institucionalizadas relativas a formagao continuada para os professores do
curso de Pedagogia da IES em estudo. De acordo com relatos dos docentes entrevistados, as
acOes institucionais realizadas pela Faculdade Laboro, acontecem através de encontros
semestrais ou pode demanda, para a constru¢do de conhecimentos, desconstrugdes ou
reconstrucdes, discussdes de praticas e problematizagdes no contexto educacional. Estes
encontros sdo realizados em grupos, os materiais referentes as tematicas ficam disponiveis no
AVA (Ambiente Virtual de Aprendizagem) e no decorrer do semestre acontecem encontros por
pares, para tratar sobre os temas abordados, atividades, metodologias e avaliagdes.

O entrevistado P1 (Quadro 5), contribuiu com a seguinte percepgao:

“As formagdes acontecem em diferentes formatos, presencial, online, com apoio do
ambiente virtual e em atendimentos individuais. Reconhe¢o a competéncia da equipe
em mediar os encontros, privilegiando sempre didlogos e propostas que apoiem o fazer

docente”.

As formagdes recebidas por P15 (Quadro 5) foram:
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“Em educacdo, midias, tecnologias da educag¢do, metodologia, psicandlise, gestao

publica. Todas as formagdes foram excelentes"

Ja P8 (Quadro 5) afirmou ter participado de formagdes nas temadticas:

“Gestao publica, educagdo especial, midias e tecnologias da educacao, didatica e outro.

Todas foram excelentes quanto ao contetido e metodologia”.

As percepgoes de P1, P15 e P8 respectivamente nos levam a reforgar a importancia da
realizacdo de formagdes continuadas periodicamente, independente do nivel de escolarizagao
do professor, fundamentada pela visdo de Pimenta (1996), que nos coloca “[...] a importancia
da leitura critica da profissdo diante das realidades sociais que se busca os referenciais para
modifica-las [...]”; logo ¢ fundamental a abertura para construir aprendizagens constantemente
para uma rapida adequagdo as demandas socias pertinentes a educagao.

Durante a pandemia da Covid-19, a inser¢do do uso de tecnologias no cenério
educacional foi rdpida e necessaria, exigindo uma remodelagem mental, didatica e avaliativa
da comunidade escolar. Num contexto nacional foi presenciado a fragilidade deste publico no
que diz respeito a utilizagdo de ferramentas tecnoldgicas no processo ensino e aprendizagem,
ndo apenas pelo corpo docente, mas abrangendo a gestdo, alunos e familias. Entdo, buscando
atender uma demanda emergencial, a corrida pelo reinventar a sala de aula ganhou mais
celeridade. Desta forma, a busca pela qualificacdo por parte dos docentes, avancou e a
Faculdade Laborou se mostrou preparada para atender a essa nova necessidade de sua
comunidade académica. Vejamos os temas mais tem despertado interesse dos docentes da

instituicao no Quadro 8:
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Quadro 8 - Afirmativas sobre formagdes de interesses dos docentes do Curso de Pedagogia
da Faculdade Laboro

Temas de interesse para formacgao continuada

Identificagio Formagio Académica Quais as formacodes té:l e::gsg;:;a:: ;_l;zi:“i’r;t:;efas:o 3:: docentes do curso de
C1 Pedagogo/ Mestre Educagéo inclusiva e psicopedagoga.
c2 Pedagogia ::gggéj;?;:;jogos e brincadeiras, educagao especial, tecnologias e
C3 Enfermagem Metodologias ativas e educagao inclusiva.

De acordo com os 3 coordenadores (Quadro 8) que contribuiram com a pesquisa,
corroboraram a existéncia de formagdes de professores na Faculdade Laboro em forma de
capacitagdes e as temadticas que despertam maior interesse dos docentes sdo: metodologias
ativas, educacgdo inclusiva, psicopedagogia, educacao especial e o ludico.

Na relagdo teoria e pratica, compreende-se a influéncia dos paradigmas tradicionais no

que diz respeito a atitude, métodos e abordagens na perspectiva educacional, porém,

“Esclarecer qual ¢ o papel da teoria no desenvolvimento das praticas educativas
permitira ao docente se tornar um critico sobre seu fazer em sala de aula e como ele se

relaciona com os demais interesses de seus alunos”. (Leite, 2009, p.40)

A docéncia ¢ uma profissio muito exigente, que requer muita flexibilidade,
conhecimento tedrico e muita destreza para conduzir o processo ensino aprendizagem com a
didatica adequada ao contexto de sala de aula, respeitando a individualidade e processo de
aprendizagem dos seus alunos.

Quando voltamos nossa analise para as tematicas de maior interesse em formacao por
parte dos docentes apresentadas no quadro 5, compreendemos como temas atuais, que buscam
sanar desafios reais das nossas salas de aulas hoje. Entretanto desenvolver essas tematicas no
processo de formagdo dos discentes de pedagogia, desafia os docentes a também buscarem o
“saber fazer” de forma que desperte interesse, engajamento e construcdo de saberes, ja que,
“Professorar ndo ¢ uma atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos e

habilidades técnico-mecanicas [...]” (Pimenta, 1997, p. 6).
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Cenario Metodologias Inovadoras - Visao Docentes

Quadro 9 - Afirmativas de utilizagdo de metodologias inovadoras, engajadoras e atrativas -
Docentes

Estimulo a utilizacao de metodologias inovadoras: visdao dos docentes.

Identificacdo Na sua visdo, a IES estimula a utilizacao de metodologias inovadoras, engajadoras e atrativas no
processo de formagao dos alunos do curso de pedagogia?

P1 'Sim

P2 Sim

P3 Sim, inclusive orienta nosso planejamento e didatica para incluir tecnologias e metodologia inovadora.

P4 Sim. Além das formagoes, a infraestrutura ofertaca favorece desenvolver praticas onde o aluno possa
exercer autoria por meio das tecnologias digitais.

PS5 SIM ESTIMULA.

P6 sim,

P7 Sim, sempre, inclusive com propostas de formagao continuada.

P8 Sim.

P9 Sim.

P10 Sim.

P11 Sim.

P12 Sim.

P13 Sim.

P14 Sim.

P15 Sim.

P16 Sim.

Em relagdo a Faculdade Laboro utilizar metodologias inovadoras, engajadoras e
atrativas no processo de formag¢ao dos alunos do curso de Pedagogia, dos 100% dos docentes
entrevistados, todos afirmaram que a IES estimula a utilizagdo de metodologias inovadoras,
engajadoras e atrativas no processo de formagao dos alunos do curso de pedagogia. Entre as
metodologias e recursos aplicados na IES trouxeram a sala de multimidias, brinquedoteca,
metodologias ativas, sala de estudos, gamifica¢do, gincanas, foruns, jogos educativos,
aprendizagem por projetos, recursos tecnoldgicos: ferramentas, apps, instrumentos de
construcao de material on-line, exposi¢des, aprendizagem experimental valorizando a teoria
das inteligéncias multiplas.

Reconhecendo a IES como um ambiente de amplo estimulo de praticas inovadoras,
geradoras de engajamento, evidenciamos na pesquisa através de 46% dos entrevistados
(Grafico 3), que as tecnologias e multimidias sdo as mais utilizadas em sala de aula. Dos
recursos hoje utilizados em sala de aula na Faculdade Laboro, 100% dos mesmos entrevistados,

afirmaram ter as metodologias ativas presentes nas aulas, independente de qual seja.
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De acordo com Cherney (2015), a aprendizagem ativa/ metodologias ativas derivam do
pressuposto de que a aprendizagem ¢ um esfor¢o ativo, em que os estudantes participam
ativamente na aprendizagem descobrindo, processando e aplicando a informacao.

O processo ensino e aprendizagem a partir da utilizacdo de metodologias ativas como
instrumentos deste processo, proporcionam o estimulo a construgdo de pensamentos mais

complexos como andlise, sintese e avaliacdo, ou seja:

a) Estimula a experimentacdo de técnicas, instrumentos e formas diversificadas de
trabalho em sala de aula bem como observacdo, questionamento da suposta realidade e
integracao de saberes;

b) Possibilidades de desafios pedagogicos com estimulo a utilizacdo do pensamento
critico das fontes de informacgdes, iniciativa, trabalhar com diferentes recursos tecnoldgicos;

c) Oportuniza simular cendrios sistematizados onde os alunos poderdo trabalhar o
processo de selegdo, escolha, confrontar pontos de vista, solucionar problemas, tomar decisdes
com base em valores;

d) Organizacdo de atividades colaborativas, orientadas para a troca de saberes, tomada
de consciéncia de si, dos outros € do meio;

e) Realizacdo de atividades interdisciplinares.

Entre os recursos mais utilizadas em sala de aula temos:

Grafico 2 - Recursos mais utilizadas em sala de aula.

Recursos mais utilizados em sala de aula

@ Tecnologia/ Multimidia

@ Jogos/ Brinquedoteca/ Gamificagéo
@ Sala de Aula Invertida

@ Problematizagdes e projetos




88

Diante das andlises acima, percebe-se que para a Faculdade Laboro ¢ muito relevante
ter docentes com excelentes formagdes mas principalmente crengas sobre a importancia da
necessidade de estudo frequentemente, de trabalhar a racionalidade reflexiva - pratica reflexiva
proposta por Schon na perspectiva de ampliar a percepg¢ao, visdo e agao sobre as necessidades
pontuais e muitas vezes emergenciais que a educagdo, o processo ensino aprendizagem, as
vivéncias de sala de aula e as demandas de mercado apresentam.

Essa visdo institucional da Faculdade em estudo, contrapdem-se ao sistema da
pedagogia burocratico onde o professor ¢ contratado para trabalhar o aluno para o €xito nos
sistemas de exames, logo o objetivo é o enriquecimento intelectual destes discentes e para
Luckesi (1994), “A Pedagogia ndo pode ser bem entendida e praticada na escola sem que se
tenha alguma clareza do seu significado. Isso nada mais ¢ do que buscar o sentido da pratica
docente [...]” (p. 53).

De acordo com Pimenta (2002), em relacdo a sociedade da informacao, espera-se dos
docentes que sejam ao mesmo tempo liderangas catalisadoras (aceleradoras) e elementos de

resisténcia. Eles atendem a um tridngulo de interesses:

Figura 7 - Expectativa em relagdo aos docentes na sociedade da informagao

Tridngulo de Interesses - professores e profissionalizagao

1 - Ser catalisadores da sociedade do
conhecimento e de toda oportunidade

de prosperidade que ela promete
trazer.

3- Ser vitima da sociedade do
conhecimento em um mundo onde o
aumento das expectativas em relagao

2- Ser elementos de resisténcia a
sociedade do conhecimento e a todos

os riscos e ameacas & igualdade,
comunidade e vida publica.

a educacao € contrabalancada com
solugdes padronizadas, oferecidas com
curso minimo.

Fonte: Pimenta (2002, pp. 187-188)

Essa expectativa em relagdo aos docentes na sociedade da informag@o de acordo com

Pimenta (2002), estd relacionado com a promog¢ao da aprendizagem e o comprometimento
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social e emocional, estimular o trabalho e o aprender em grupos cooperativos, estimulo ao
aprender a se relacionar de maneira duradoura com as pessoas, ou seja, fortalecimento de lacos
e reforgar a importancia do desenvolvimento continuo.

Ou seja, estamos falando ndo apenas do conhecimento técnico, mas da construgdo de
comportamentos, de agdes, atitudes, da formagao de individuos com capacidade de anélise,
compreensdo e posicionamento e como consequéncia do processo de ensino neste contexto, os
professores podem desenvolver autonomia para tomada de decisdes referentes as suas acdes

docentes uma vez que,

“Sao as formas de agir que vao determinar as formas de pensar dos homens, as teorias,
os conteudos. A base do conhecimento ¢ a acdo pratica que os homens realizam pelas

relacdes sociais, mediante instituigdes” (Martins, 2003, p. 140).

Ou ainda na visao de Pimenta (2002):

“Tomar decisdes sobre as acdes docentes em equipe € posicionar-se, deixar-se conhecer
profissionalmente, substituir formas inicialmente pensadas por outras, definidas pelo
coletivo. Exige flexibilidade para atuar e alterar formas de ag¢do. Exige saber ouvir,

ponderar e decidir.” (p. 193).

E quando se fala em flexibilidade, mais do que no sentido de se abrir para outras
oportunidades de praticas e agdes educativas ¢ ter a clareza que elas precisam ser
personalizadas, pois “A experiéncia acumulada serve apenas como referéncia, nunca de padrao
de agdes com seguranga de sucesso”. (Pimenta, 2002, p. 199).

Logo, através dos relatos dos entrevistados, podemos confirmar que a IES em estudo
bem investindo em contratacao de professores qualificado e ainda assim com interesse e desejo
de aprenderem mais. Demonstram ser participativos durante a realizagao das formagdes, foruns,
reunides e ou momentos que a Faculdade Laboro propicia para a continuidade da qualificacao
desses docentes.

Além disso, a IES investe, disponibiliza e estimula a utilizagdo de ferramentas e
metodologias inovadoras, buscando aproximar os seus alunos das realidades praticas de sala de
aula e desta forma gerar mais seguranca nos discentes em formag¢ao em relagdo ao exercicio da

profissao docente.
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5.3.2 Analise das entrevistas a docentes/coordenadores

Quando analisamos as contribuigdes dos Coordenadores do Curso de Pedagogia da
Instituicao em estudo (Quadro 6), ha uma variedade de tematicas que despertam o interesse dos
professores em buscar mais sobre estudar mais nas formagdes continuadas, associadas a uma
diversificacdo de recursos para o ensinar (Grafico 2) na perspectiva de construcdo de uma
pratica que atenda as necessidades da sala de aula.

Logo, falar em formagdo de docente, inicial ou continuado ¢ falar de um processo
dindmico, expansivo, adaptativo que oportuniza aos profissionais da area ampliarem e
exercitarem a flexibilidade de suas praticas evidenciando a partir da fala de Schon (2000), que
entende que as situagdes praticas respondem a necessidades imediatas da propria pratica e
defende a formacao reflexiva do profissional baseada nos seguintes eixos: conhecer na agao,
reflexdo na a¢do, reflexdo sobre a agdo e reflexdo sobre a reflexao na agdo.

Como em todo sistema dinamico em evolugdo, para a Faculdade Laboro apresentam-se
oportunidades de melhorias conforme a pesquisa. Dos 16 docentes que contribuiram com a
pesquisa, houve sugestdes de melhoraria para a relagdo teoria e pratica no curso de formagao
de pedagogia da Institui¢do. Quanto aos alunos, esses docentes entrevistados trouxeram a
necessidade de criar mais grupos de estudos, trabalhar mais a pesquisa, utilizagdo de
laboratorios de praticas, de metodologias ativas para contextualizar o processo de aprendizagem

desses alunos em formacdo. Podemos conferir a seguir:

Relacio teoria versus pratica: sugestdoes de melhorias no processo formativo
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Quadro 10 - Sugestdes de melhorias no processo teoria x pratica no processo formativo dos
discentes na visao dos docentes.

Comeo docente, o que vocé sugere de melhoria nas formagdes docentes e dos alunos de curso de pedagogia

Scsniiticaio considerando a relagdo teoria e pratica?
P1 Nao susper!def a gua!iaqéo em sala ou substituir notas_ d; av;Eia_:;éc_) ;Hoje_ios cggincanas. Outr;ativiaades podem ser
agregadas as avaliagdes formais.
P2 Formagoes sobre Softwares.
P3 Laboratério de praticas, com situagoes didaticas de diferentes contetidos sendo resolvidas em grupo.
P4 Grupos de estudos, pesquisas e extensdes universitarias, mais congressos e seminarios, mostras académicas, encontros e

eventos entre cursos, agbes sociais e interdisciplinares.

Poderiamos implantar um programa de iniciagéo cientifica, com funcionamento continuo, implantando/renovando/encerrando
projetos e bolsas anualmente. O contato mais direto entre teoria e pratica que a iniciagdo cientifica propicia aos alunos

P35 aumenta significativamente o aprendizado. Pela minha experiéncia na Uema e na Ufma, sempre ficou muito evidente a
diferenga de alta performance dos alunos que fizeram iniciagao cientifica em relagéo aos que nao fizeram.

P6 Grupos de estudos.
P7 Desenvolvimento de curso conforme a necessidade e demanda.

Para os docentes: - Realizagdo de espagos formativos para problematizagao das praticas dos professores - com trocas de

experiéncias, assim como contextos formativos para repertoriar o professor, garantindo a atualizagao frente a proposta
P8 didatica emergente para os dias atuais, alinhada a tecnologia.

- Para os alunos: Atividades de extensao na comunidade, que colabore com os contetidos trabalhados em sala de aula,

garantindo uma vivencia e o encontro entre o estudado e o vivido. Oficinas . Mini cursos.

P9 Estou satisfeita,

P10 Fortalecimento no uso pedagoégico de tecnologias digitais.

P11 Eventos cientificos e aulas fora do ambiente tradicional.

P12 Eu de_fe_ndo_a formagdo em servigo, haja vista a p_ossibilidad_e de_lemalizacéo das pr_alicas docentes, trocas de experiéncias
e socializacao de saberes que garantam a melhoria e a atualizagio do fazer pedagogico.

P13 melhor utilizagdo do ambiente virtual pelos estudantes, ha muitos relatos de que é complexo e com problemas de acesso.

P14 Aula com didaticas ativas e praticas educativas.

P15 Formagdes pedagdgicas com maior frequéncia

P16 Atividades in loco - buscando perceber as relagdes entre teoria e pratica.

Na perspectiva dos docentes, conforme o Quadro 10 acima, foi sugerido a realizagio de
mais formacdes continuadas pedagdgicas, ambientes criados e estimulados para a
problematizagdo relacionado ao contexto educacional, para que os profissionais da educagao
dialoguem, e construam novos caminhos juntos, fortalecam e equalizem a relacdo teoria e
pratica no processo de formagao docente.

Existe também uma preocupa¢do em como esse processo de desenvolvimento dos
docentes, praticas metodologicas, equilibrio da carga horaria no que tange teoria versus pratica,
abertura para a inovagdo e adequagdo as demandas do mercado de rapido movimento em
multiplos contextos, veem impactado na formagdo dos alunos do curso de pedagogia da
instituigao.

Desta forma, os coordenadores do curso foram questionados sobre a visdo critica dos
docentes do curso de pedagogia em relagdo a formagao que oferecem, solicitacdes de melhorias
e sugestdes com foco em qualificar mais a formagdo ofertada ou equilibrio no processo

construtivo da teoria versus pratica e tivemos as seguintes contribuigdes:
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Sugestoes de melhorias para o curso de Pedagogia e a Instituicio a partir da visao docente,

relatadas pelos coordenadores.

Quadro 11 - Oportunidades de melhorias - teoria versus pratica, sob o relato dos

coordenadores.
Eonnacss Os professores tém feito alguma critica a formagao que oferecem?
Identificacao Aca dérﬁi oa Especializagdo Em especial a relagdo dos egressos entre conhecimento teérico e a
pratica docente?
Docéncia do
Pedagoao/ Ensino Superior.
C1 Megtrg Mestre em Gestao  Solicitando uma maior vivéncia e praticas educacionais com os alunos
de Programas e
Servicos de saude
Sim. Salas com muitos estudantes; precisa-se de maior organicidade de
Especializacao gestdo académica para melhoria do desempenho docente; precisa-se de
. em gestao escolar normas académica que apoiem a pratica do professor. Ha a necessidade
Cc2 Pedagogia : : : d sostisrtoidipin)
e mestre em do estimulo escrita académica e participagao cientifica dos
educagao egressos,bem como maturidade sobre os processos de reflexao
educacional.
C3 Enfermagem Mestrado Até o presente momento ndo temos criticas .

Na visdao dos docentes/ coordenadores do curso de Pedagogia da Faculdade Laboro,
mesmo existindo investimento e estimulo para que os profissionais se capacitem
continuamente, eles acreditam ter mais oportunidades de melhorias no processo formativo que
estdo oferecendo na Instituigdo para os discentes.

A partir de uma visdo critica e contextualizada, compreendendo os desafios instaurados
no processo ensino aprendizagem e a dindmica das salas de aulas, percebe-se a oportunidade
para trabalhar mais a¢des voltadas para as praticas docentes, de forma assertiva, trabalhando as
reais dores e dificuldades que o profissional docente encontra nos tempos atuais, construindo
referenciais que possam impactar no nivel de seguranga dos discentes no que diz respeito ao

exercicio da profissdo.

5.3.3 Analise dos questionarios dos discentes

Quando comparamos com as contribuigdes dos discentes em relagdo a mesma tematica,

a partir de uma categorizagdo, observamos a necessidade de um olhar mais direcionado para os

seguintes pontos:
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Grafico 3 - Relatos dos discentes sobre sugestdes de melhorias a partir de uma categorizagao.

Visao dos discentes - Melhorias na formacao

30

225 -

ris

Mais Praticas Instituicao X Alunos Satisfeito (a) Relacionamento Alunos

Compreende-se que o equilibrio da teoria versus a pratica ndo seja o Unico fator que
determinard o nivel de seguranca da pratica dos futuros docentes, mas ¢ um viés que podera
trazer a luz das percepcdes e discussdes outras oportunidades a serem trabalhadas a partir do
observar e construir o processo pratico e dos desafios de uma sala de aula no dia a dia.

Para Apple (1989, p. 82), os estudos ligados a economia, a classe social, a cultura e aos
processos de escolarizagio ajudam na compreensio sociolégica e critica sobre a escola. E
preciso atentar para o fato de que a cultura vivenciada ¢ trazida para a escola e entra em
confronto com o conhecimento formal trazido pelo curriculo. Assim, ¢ na sala de aula que
acontece o embate entre os conhecimentos das disciplinas, conhecimentos do curriculo e a
cultura vivida por alunos e professores.

Porém, Pinto e Fontana (2002, p. 116) quando falam sobre o trabalho escolar e a
produ¢do do conhecimento, por ocasido das atividades de praticas de ensino, consideram o
estadgio e a pratica de ensino um laboratdrio de saberes, relatos de vida e experiéncias tanto
individuais como coletivas. Assim, segundo as autoras, os estagios podem ser um excelente
campo para reflexdes, questionamos e contextualizagdes significativas capazes de
proporcionarem caminhos de aprendizagem significativa necessarias a formagao.

Aprofundando a andlise no que tange a teoria versus pratica, estagios e seguranca da
pratica dos discentes do curso de pedagogia, deve-se ressaltar que todos os discentes

entrevistados estdo regularmente matriculados na Faculdade Laboro, com praticas de sala de
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aula profissionalmente ou por estagios obrigatdrios e ¢ evidente que ainda assim, 64% deles
afirmaram sentir necessidade de terem mais atividades praticas.
Podemos evidenciar essa necessidade a partir de algumas consideragdes. De acordo com

o relato de D24:

“Sentir falta na minha formag¢ao um pouco mais de praticas quanto a alguns contetidos”.

Ainda D29 contribui:

“A pratica de docéncia”.

E D30:

“Preparacdo pratica para a realidade da escola”.

Ressaltando que mesmo que tenham sugerido mais praticas no contexto do curso de
formagdo de pedagogia, ndo necessariamente esses alunos especificamente se sentem menos
seguros em relacdo a pratica docente.

Por outro lado, 7% dos discentes se posicionaram como satisfeitos e que na
oportunidade ndo sugeririam nada de melhoria para a Faculdade Laboro, seja como Instituicdo
ou em relacdo ao curriculo ou pratica docente.

E importante ressaltar que conforme a regulamentacio brasileira, durante o curso de
formacdo em pedagogia as DCNs de Pedagogia (Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 15 de maio de
2006) estabelecem, no art. 7°, que a CH de 3.200 horas sera distribuida da seguinte forma:

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizagao
de seminarios, participagdo na realizacdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros
de documentagdo, visitas a institui¢des educacionais e culturais, atividades praticas de
diferente natureza, participagdo em grupos cooperativos de estudos;

IT - 300 horas dedicadas ao Estdgio Supervisionado prioritariamente em Educagdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas

especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagogico da instituicao;
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III - 100 horas de atividades teérico-praticas de aprofundamento em areas especificas

de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extensdao e da monitoria.

Assim, falar em equilibrio da carga horaria entre teoria e pratica na formagao do curso
de pedagogia, nos faz pensar muito mais na qualidade da utilizagado das horas tedricas e praticas
no processo de desenvolvimento do ensino e aprendizagem do que necessariamente a
quantidade das horas destinadas para cada um, uma vez que existe uma regulamentag¢do que
direciona as IES e as fiscaliza em relacdo ao cumprimento da mesma.

Ainda na andlise dos dados da pesquisa com os discentes, quando aprofundamos em
relacdo ao nivel de seguranga dos mesmos em relagdo ao exercicio da profissdo, tivemos o
seguinte cendrio:

Grifico 4 - Discentes seguros e inseguros para a pratica docente

@ Possui seguranca
@ Nao possui seguranga

Em relagdo ao nivel de seguranga para atuarem como pedagogo levando em
considera¢do a sua formagao inicial, tivemos 32% participantes que responderam que ainda ndo
se sentem seguros ou que estdo em processo € 68% dos respondentes (Grafico 4) afirmaram
que se sentem seguros em atuarem como pedagogos, o que ¢ um cendrio expressivamente
positivo quando voltamos o nosso olhar para a importancia de termos discentes e docentes mais
comprometidos com uma pratica reflexiva.

Podemos evidenciar a partida da percepcao de D9 que afirmou:

“Superou vérios obstaculos gragas aos professores e a metodologia adotada por cada

educador”.
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E de acordo com o D32:

“os professores sdo totalmente dedicados e sempre estdo inovando suas praticas, iSSo

faz o curso se tornar ainda mais prazeroso”.

Apesar de 32% dos inquiridos afirmarem que ainda ndo se sentem seguros ou que estao
no processo, positivamente temos um quantitativo e percepgdes que nos levam a compreender
que o processo de ensino quanto a correlacdo teoria e pratica, tem oportunizado um cendrio de
formagdo segura, para os alunos do curso de pedagogia da Faculdade Laboro. Podemos

constatar pela consideracdo da D7:

“Durante todo esse aprendizado que tive a oportunidade de obter pela faculdade e pelos
professores, hoje posso dizer que me sinto segura e preparada para atuar como
pedagoga, foram anos para essa preparacao, anos de estudos, experiéncias, praticas e de

diversos fatores que que me proporcionaram a chegar a esse pensamento.”

Entretanto apesar da seguranca na pratica por 68% dos alunos do curso de pedagogia,
55% dos discentes entrevistados, sugeriram melhorias na didatica e no aprofundamento pratico
de sala de aula. Ou seja, os alunos se sentem seguros em colocarem em pratica seus
aprendizados construidos durante o curso de Pedagogia, entretanto acreditam que precisam de
mais, que seria interessante mais aprofundamentos no que diz respeito a relagao teoria e pratica,

como podemos evidenciar na contribuicao de D22:

“Sim! Mas quero ter mais praticas em estagios antes de iniciar como profissional”

Contextualizar a teoria no universo pratico de sala de aula ¢ uma necessidade até mesmo
para aqueles de se sentem seguros para a pratica docente. Podemos perceber através da
contribui¢do de D1 quando perguntada o que poderia melhorar durante o processo de formacao

inicial do professor:

“Que o estagio fosse pelo menos desde o segundo periodo, para termos acesso mais

cedo a sala de aula.”
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Seguindo, de acordo com D13:

“Poderiamos praticar mais, entendo que a teoria € muito relevante para a formacao,
b

porém vejo que na pratica conseguimos vivenciar de fato o que ¢ ser um pedagogo”.

Ainda na visio de D24:

“Na minha opinido o aluno que inicia o curso de pedagogia, deveria iniciar o estagio
obrigatério desde 1 periodo e ndo 6 periodo assim o professor teria mais seguranca

quanto ao mercado de trabalho.”

Além de apontarem a necessidade de maior carga horaria de estigio e ou
aprofundamento nas praticas, alguns discentes levantaram também a necessidade das aulas no
curso de formagdo serem mais dindmicas, com metodologias mais atraentes e ou mais utilizagdo
das que ja existem e oferta de mais palestras, cursos e oficinas voltadas para metodologias de
ensino, tematicas mais atualizadas com as problematicas de sala de aula, trazendo uma ampla
visdo sobre aplicabilidade da teoria na vivéncia pratica.

De acordo com a contribui¢ao de DS:

“Sei que durante a pandemia ficou inviavel, mas com o retorno as aulas presenciais esta
sendo proporcionado algumas atividades extracurricular e que possa continuar essas
atividades e incluir oficinas como: constru¢ao de materiais com sucatas € com outros
materiais; utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas (mais tempo do que ja foi

proporcionado), Oratoria, dentre outras que a institui¢do julgar necessarias”.

Ainda D20:

“Poderiamos ter mais aulas dindmicas, como se fosse um laboratério mesmo, dentro de
sala de aula, trazendo as realidades pra dentro de sala de aula, ou explorar aulas de
campo, com visitas a museus, teatro, parque, ou alguns projetos que foram realizados
em algumas escolas, que poderiamos estd visitando, enfim poderiamos fazer mais

praticas docentes, fora das salas da Laboro™.
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A vivéncia dos estagios e aprofundamento nas problematizagdes, sdo fundamentais para

uma melhor correlagdo teoria versus pratica, conforme Almeida (1994, p. 39),

[...] o cotidiano da sala de aula caracteriza-se como fonte inesgotdvel de conhecimentos,
e desta fonte que deverao ser retirados os elementos tedricos que permitam compreender
e direcionar uma ag¢do consciente que procure superar as deficiéncias encontradas e
recuperar o real significado do papel do professor, no sentido de apropriar-se de um

"fazer" e de um "saber fazer" adequados a0 momento que vive a escola atual.

Pimenta (2001, p. 39) constata uma distancia entre o processo de formacao inicial dos
professores e a realidade encontrada nas escolas e chama a ateng@o para um problema que ha
tempo se instaura no processo de formagdo profissional de professores, que diz respeito a
relacdo entre a teoria estudada nas Universidades e a pratica desenvolvida no ambiente
profissional, entre a formagao e o trabalho.

Podemos evidenciar essa oportunidade a partir do posicionamento da entrevistada D19:

“O curso esta sendo muito prazeroso, muitas disciplinas nos preparam tanto na tedrica,
quanto na pratica, o que se observa ¢ que pela grade de conteudos, algumas disciplinas
sd30 muito tedricas e nao fazem muita relagdo com a pratica, ou ndo nos dao exemplos,
de como iremos atuar. Ja por sua vez em outras disciplinas do curso, observa-se muito
o desempenho de alguns professores, em fazer este elo e nos d4 um embasamento sobre
0 que ensinar, sobre de que forma eu poderia aplicar uma atividade, para os futuros

alunos”.

Entretanto percebemos ainda hé4 espago para mais agdes de maneira sistematizada entre
todo corpo docente, como podemos evidenciar na percep¢do do D31 quanto a relacdo a teoria

e pratica no curso:

“E boa. S6 que alguns professores ensinam mais a teoria que a pratica. As vezes nao

vejo uma aula objetiva que possa me ajudar na pratica em sala”.
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Desta forma, compreende-se a oportunidade de contextualizar e dinamizar os contetidos
tedricos para substanciar a pratica, pois "[...] o conhecimento ndo se adquire 'olhando',
'contemplando’, 'ficando ali diante do objeto'; exige que se instrumentalize o olhar com as
teorias, estudos." (Pimenta, 2001, p. 120).

Percebemos através dos relatos acima que a Faculdade Laboro vem construindo um
processo formativo com praticas, oportunidades e direcionamentos com foco em melhoria
continua, docentes qualificados e com crenga da importancia em aprendizagem constante e
flexibilidade para constru¢do de um ambiente em sala de aula que equilibre em relacdo a
qualidade a teoria e pratica dentro de uma adequagdo curricular nacional. Logo, esse modelo
de escola e consequentemente formacdo enquadra-se como mercantil, por ter um
direcionamento e comprometimento muito forte em formar os melhores profissionais para
atenderem as demandas do mercado que atuam.

Evidencia-se esse cenario a partir da percep¢ao do P13 no que diz respeito a sugestdes
de melhorias na formagao docente e dos alunos do curso de Pedagogia considerando teoria e

pratica:

“Eu defendo a formacdo em servico, haja vista a possibilidade de tematizacdo das
praticas docentes, trocas de experiéncias e socializagdo de saberes que garantam a

melhoria e a atualizag¢do do fazer pedagogico.”

Porém atender a essas demandas latentes na perspectiva dos discentes, no que tange ao
nivel de seguranca em relacdo a pratica bem como as sugestdes de melhorias levantadas, nos
faz trazer a tona a necessidade de mais aprofundamento em relag@o aos desafios que o contexto
escolar, especificamente a dindmica de uma sala de aula exige do profissional docente. Trazer
a reflexao de se ter estratégicas, mecanismos de avaliacdo e acompanhamento desses docentes
que lecionam no curso de Pedagogia da Faculdade Laboro a fim de validar o real
aproveitamento dos instrumentos disponibilizados pela Instituicio para que a educagdo
aconte¢a de maneira qualitativa e desta forma os profissionais em formagdo se sintam mais

seguros e sejam referéncia no mercado de atuacao.
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CONCLUSAO

Historicamente, quando falamos em educa¢do no Brasil, falamos de um tecer de
cenarios que por muitos anos, de forma explicita, serviu para o processo de segregacao social.
Ter acesso a instrugdo, conhecimentos que permitiam a profissionalizagdo do homem, era para
poucos.

Quando voltamos o nosso olhar para a histdria do curso de Pedagogia no Brasil, existem
tr€s momentos importantes na historia, sendo o primeiro marcado pelo movimento dos
educadores nas décadas de 20 e 30, posteriormente as mudangas ocorridas a partir das Leis
4.024 de 1961, 5.540 de 1968 € 5.692 de 1971, que referem - se ao tempo de formagao no curso
de pedagogia - bacharel e licenciatura, depois a Lei da Reforma Universitaria e LDB para o
primeiro e segundo grau respectivamente.

A lentos passos a educacdo no Brasil evoluiu e em 1985, houve uma crescente busca
pela formagdo em pedagogia na expectativa de diminuir o desequilibrio existente em relagdo a
formag¢do e o numero de professores primarios com pouca experiéncia ou sem conhecimento
prévio.

Em 1996, com a Lei 9.394 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), no artigo 62, definiu-se
que a formacdo minima de docentes para atuar na educacdo bdasica passaria a ser em nivel
superior, em cursos de licenciatura, graduagdo plena, Universidades e Institutos Superiores.

Desde entdo, muitas discussdes, debates tomaram dimensdes significativas buscando
definir, compreender o papel do pedagogo, as suas praticas, levando em consideracdo a escola
como organizagdo ¢ com multiplos modelos e tendéncias pedagogicas que influenciam na
definicdo da identidade da institui¢do de ensino.

Analisar e discutir sobre a identidade do professor a luz de sua formagao, trata-se de
uma busca profunda uma vez que compreender esse contexto fala sobre o desenvolvimento
deste individuo na perspectiva de plenitude pessoal. Conforme acontece a formagdo do
professor, essa impacta na profissionalizacdo do mesmo. Para Novoa (1997), ¢ importante que
haja durante a formagdo docente, a articulagdo de trés eixos: desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional.

Dentre os diversos fatores que impactam nesta formacao, podemos citar a relagdo teoria
e pratica, a crenga do profissional em formagao em relagdo a profissao docente, a didatica, o
nivel de entrega das instituigdes formadoras bem como questdes oriundas da formacdo do

proprio individuo.
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Neste estudo buscou-se compreender a relacdo entre teoria e pratica na formagdo
docente a partir de uma extensa pesquisa bibliografica e aplicacdo de instrumentos de coleta de
dados: entrevistas e questionario com docentes, discentes e coordenadores do curso de
Pedagogia da Faculdade Laboro. Ao total, participaram da pesquisa 16 professores, 42 discentes
e 3 coordenadores de curso. Os dados coletados foram tratados a partir de uma andlise
qualitativa, aonde os entrevistados puderam expressar suas percepcoes.

Dentre os pontos levantados nos questionamentos e hipoteses deste trabalho, trazemos
o equilibrio da carga horaria teoria e pratica na formacdo docente, se os docentes da IES
possuem formagdes na mesma ou agdes institucionalizadas que proporcionam o
desenvolvimento desses profissionais, se ha o estimulo para a utilizacdo de metodologias
inovadoras, engajadoras e atraentes em sala de aula com foco em gerar maior envolvimento dos
alunos no processo e aprendizagem acelerada.

Abordar os elementos acima nos oportuniza ampliar o olhar para multiplos fatores que
podem contribuir significativamente para a compreensdo, interpretagdo das hipdteses
levantadas neste trabalho. Logo compreende-se que mais que enxergar uma resposta pautada
em sim ou ndo, precisamos alcangar quais sdo esses multiplos fatores que pode vezes ficam
mascarados quando falamos de educagdo, pessoas, crengas, culturas, portanto, vejo como um
processo continuo de construgdo, ajuste, adequacdo para a reconstrugdo constante do melhor
cenario, melhores praticas e melhores resultados no que tange a formagao docente.

Essa reflexdo alimenta a leitura de que a Faculdade Laboro como uma IES
institucionalizada que dentro dos modelos organizacionais de escola, transita entre eles e volta
o seu olhar mais atentamente para o modelo de mercado, onde busca saciar a uma demanda
local por profissionais qualificados, se desafiando a trabalhar multiplos fatores que interferem
na formagao de um sujeito que reverberam nas suas relagdes sociais.

Quando se fala de multiplos fatores, remete-se ao processo de identificagdo com o curso
e a profissdo - Pedagogia, tempo de dedicag¢do ao estudo, as diretrizes curriculares nacionais
referentes ao curso de formagao em pedagogia, pesquisa, autoconfianga para avangar em linhas
de estudos mesmo diante das adversidades que cada individuo passa, ou seja, situacdes que
ultrapassam o limite institucional em alguns momentos durante o processo de formacao inicial.

No Brasil, a partir das DCNs quando observamos numericamente, de uma formacao de
3.200 horas, 400 horas sdo destinadas a estagio e ou atividades que sdo tedricos praticas e as
demais destinadas a atividades formativas com carater de aula ou atividades similares, podemos

dizer que existe um desequilibrio na carga hordria neste processo formativo.
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Porém, se analisarmos a pratica ndo apenas como estagio, mas como o construir a
experiéncia durante o processo tedrico a partir da utilizacdo de didatica, recursos e
metodologias que ampliem o nivel de referencial, visdo e seguranga dos discentes, podemos
falar de uma carga horaria equilibrada.

Quando trazemos para a realidade da IES pesquisada, foi identificado que a IES
estimula um processo de construcdo de conhecimento dinamico, inovador, com profissionais
qualificados e com valores correspondentes ao da Instituicdo, possuem acompanhamento e
gestdo, convénios e parcerias solidas para viabilizar as praticas desses profissionais em
formagao.

Reafirmando Novoa (1997) sob o olhar de que a formagao de professores desempenha
um importante papel na profissionalizagio docente. E fundamental a conexio de trés eixos de
referéncia nesse processo: o desenvolvimento organizacional, profissional e o pessoal, através
de continuos processos de investigagdes, correlacionados com a praxis.

Visando esse processo de profissionalizagdo docente trazido por Novoa (1997), a
Faculdade Laboro preza e valoriza por uma estrutura de corpo docente qualificada. Entre os
docentes entrevistados, 25% do quadro ¢ formado por especialistas, 56% docentes com
mestrado e 19% doutores nos faz compreender o nivel de exigéncia da Faculdade Laboro em
relagdo a qualificagdo dos profissionais que atuam diretamente em sala de aula no processo de
construcao ensino - aprendizagem.

Ainda assim, a IES investe na formacdo continuada desses profissionais através de
foruns, reunides estratégicas, capacitacdes, mentorias, que podem acontecer semestralmente,
mensalmente ou pontualmente conforme a necessidade, buscando construir um ambiente que
além de estimular a educacdo continua, que reflita na qualidade da formagdo de seus alunos e
gere o melhor impacto social, pessoal e profissional a aqueles que acreditam e investem na
marca Laboro.

Destacando Perrenoud (2002): “S6 um formador reflexivo pode formar profissionais
reflexivos, ndo s6 porque ele representa como um todo o que preconiza, mas porque ele utiliza
a reflexdo de uma forma espontdnea em todo de uma pergunta, de um debate, de uma tarefa ou
de um fragmento de saber [...]” (p. 72)

Porém, ainda que investindo no processo de formagdes continuadas para os docentes,
nos deparamos na pesquisa com relatos de oportunidades que podem ser trabalhadas e
direcionadas quando se pensa na relagdo de constru¢do da teoria e pratica no contexto de

formagdo dos docentes que atuam no curso de pedagogia da Faculdade.
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Entre essas oportunidades, foram levantadas formagdes sobre softwares, grupos de
estudos, pesquisa e extensdes universitirias, mais congressos € semindarios, mostras
académicas, programa de iniciagdo cientifica.

Através dos relatos discorridos na andlise pelos docentes (Grafico 3), existe uma
variedade de recursos e metodologias que a Faculdade Laboro investe e viabiliza para que as
praticas docentes sejam dinamicas, contextualizadas, que gerem um ambiente de didlogos,
problematizagdes, de vivéncias que atendam as demandas reais das necessidades de sala de aula
do momento atual, levando em consideragdo aspectos que impactam no contexto do ambiente
escolar.

Entre esses relatos, identificados recursos e metodologias como: gamificagdo, sala de
aula invertida, metodologias ativas, projetos, brinquedoteca, sala de estudos, entre outros que
estdo disponiveis para gerar um ambiente de aprendizagem mais dinamico, contextualizado,
que possa gerar uma aprendizagem significativa.

Quando falamos de seguranca em relacdo a pratica docente, que ¢ uma de nossas
hipoteses de pesquisa, 68% dos discentes entrevistados afirmaram se sentirem seguros em
relacdo ao exercicio da profissdio com base no processo de aprendizagem construido
correlacionando teoria versus pratica.

Neste ponto da pesquisa foi constatada a oportunidade de melhoria de metodologias de
alguns professores em sala de aula, principalmente o explorar mais os momentos de praticas,
pesquisa, para aprofundar a teoria trabalhada, iniciar estagio desde os primeiros semestres do
curso e gerar maior nivel de seguranca para atuacdo profissional dos alunos em formagao.

Temos ainda 32% dos entrevistados que ndo se sentem seguros para a pratica docente e
mesmo que possam existir multiplos fatores que possam impactar nesse “sentir”, trabalhar essas
oportunidades de melhorias voltadas para a metodologia de alguns docentes, o explorar mais
as praticas, contextualizar e problematizar mais as questdes centrais que permeiam a educacao,
podem contribuir para a diminui¢do desse percentual e gerar mais seguranca e possivelmente
mais identificacdo com a profissdo em estudo.

Os docentes, discentes e coordenadores entrevistados visualizam a Faculdade Laboro
como comprometida com praticas inovadoras, contextualizadas, que estimula o equilibrio entre
a teoria e pratica dos contetidos com objetivo de gerar seguranga profissional e oportunidade
de trabalho aos seus alunos. Logo as metodologias e recursos evidenciados com maior
incidéncia nas praticas docentes de acordo com os mesmos sao: 46% metodologias ativas, 29%

jogos/ brinquedotecas, 13% sala de aula invertida, 13% problematizacdes e projetos, que podem
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gerar um processo enriquecedor em relacdo ao processo ensino aprendizagem e pratica
profissional.

Porém a IES possui espago de melhorias no que tange a explorar muito mais as praticas,
manter-se atualizada quanto as inovac¢des do mercado que impactam na educa¢do como um
todo, bem como a constante busca por disponibilizar um corpo docente capacitado, preparado
para trabalhar os desafios que a educag@o no pais impde, assim como abertura e flexibilidade
para inovar, desconstruir e reconstruir uma formagao docente inicial ou continuada em algum
momento da histéria com muito mais dinamicidade, contextualizada gerando um ambiente de
praticas reflexivas e de aprendizagens significativas.

Logo, levando em consideragdo as hipoteses destacadas nesta pesquisa: no que diz
respeito ao equilibrio da carga horaria destinada a teoria e pratica, a IES segue as Diretrizes
Curriculares Naciaonais e conforme essas diretrizes, a quantidade de horas destinadas a estagios
¢ significativamente inferior as horas destinadas a teoria, porém com sugestao de trabalhé-las
de forma dinamica e correlacionadas com a realidade prética do dia a dia de uma sala de aula.
Com isso, percebe-se que a IES desenvolve projetos, estimula os docentes e os alunos a
tornarem as aulas mais equilibradas para que os profissionais em formagdo tenham éxito no
exercicio de sua profissdo. Assim, essa hipdtese se confirma parcialmente.

Esse estimulo de aprofundar seja na teoria ou pratica nas questdes realistas, dos desafios
de uma sala de aula e como trabalha-los impacta no nivel de seguranga dos alunos em formagao
no que se refere ao exercicio da profissao. Quando pensado na relagdo de seguranga no que
depende do aprofundamento da formacdo no curso de pedagogia, a hipdtese de pesquisa se
confirma.

Quanto a formagdo docente e a relagdo entre teoria e pratica contemplarem
metodologias inovadoras e contextualizadas enriquecendo a pratica profissional, a hipdtese se
confirma nesta pesquisa.

Através da pesquisa, constata-se que Faculdade Laboro vem reafirmando o seu
compromisso em trabalhar o seu diferencial que ¢ considerar a educacdo, em todos os seus
niveis, como um bem coletivo, por isso concentra investimentos na constante atualizagdo das
metodologias e contetidos, em consonancia com os critérios de organizagdo e planejamento,
com o objetivo de atender as demandas do cidaddo, da sociedade e do mundo do trabalho,
construindo referéncia no mercado aonde atua, a partir da busca de entrega sélida e

comprometida, prezando pela qualidade da educagao.
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APENDICE 1: TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Prezados (a) Senhor (a): Profa Dra Sueli Tonial

Solicitamos sua autoriza¢do para realizacio do projeto de pesquisa intitulado FORMACAO
DOCENTE: arelagao teoria e pratica de autoria da aluna do Mestrado em Ciéncia da Educacao
- Administragdo e Organizacdo Escolar, Luciana Moreira Caldas Muzzi em sua instituigao.

Este projeto tem como objetivo descobrir a relagdo entre teoria e pratica na formacao docente
no curso de graduacdo em Pedagogia na Faculdade Laboro.

Os procedimentos adotados serdo entrevistas com docentes e alunos do curso de Pedagogia da
Faculdade Laboro. Esta atividade ndo apresenta riscos aos participantes.

Espera-se, com esta pesquisa contribuir para reconhecimento da formacao docente e a relagao
teoria e pratica da Faculdade onde o estudo acontecerd, a partir da percep¢ao dos alunos e
docentes do curso de pedagogia da instituicao. Qualquer informacao adicional podera ser obtida
através do telefone (98) 988090118, contato da pesquisadora.

A qualquer momento, a senhor) podera solicitar esclarecimentos sobre o trabalho que esta sendo
realizado. Sem qualquer tipo de cobranga e podera retirar sua autorizagdo. A pesquisadora esta
apta a esclarecer estes pontos e, em caso de necessidade, dar indicagdes para contornar qualquer
mal-estar que possa surgir em decorréncia da pesquisa ou nao.

Os dados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados na publicagdo de Dissertagdo contudo,
assumimos a total responsabilidade de ndo publicar qualquer dado que comprometa o sigilo da
participag@o dos integrantes de sua instituicdo. Nomes, endereco e outras indicagdes pessoais
ndo serdo publicados em hipotese alguma, os bancos de dados gerados pela pesquisa s6 serdo
disponibilizados sem estes dados. A participacdo sera voluntdria, ndo fornecemos por ela
qualquer tipo de pagamento por esta autorizagdo bem como os participantes também ndo
receberdo qualquer tipo de pagamento.

Identificacdo (em letra de forma e assinatura) do Responsavel Institucional (carimbo, caso ndo
ha carimbo, deverda ter a identificagcdo do local com CNPJ ou CPF do responsavel)

Professor Responsavel

Luciana Muzzi - Pesquisadora

Sao Luis, 08 de Agosto de 2022.

Documento em duas vias;
1° via institui¢cdo
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2° via pesquisadores.
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APENDICE 2: ROTEIRO DE QUESTIONARIO - DISCENTES

1- Esté regularmente matriculado no curso de Pedagogia na Faculdade Laboro?
()Sim () Nao

2- Qual periodo esta cursando?

3- Vocé ja possui experiéncia em trabalhos relacionados a pedagogia ? Caso sim, fale um pouco
dela.

4- Como vocé avalia o curso de pedagogia da Faculdade Laboro em relagdo aos contetidos
tedricos e a correlagdo com a pratica?

5- Voce se sente seguro (a) para atuar como pedagogo (a)?

6- Na sua visdo como aluno (a), o que poderia melhorar durante a formagao do (a) pedagogo

(a)?

7 - Comente quais sdo as metodologias inovadoras, engajadoras e atrativas utilizadas pela
Faculdade Laboro no processo de formagao dos alunos do curso de Pedagogia.
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APENDICE 3: ROTEIRO DE ENTREVISTA DOCENTES

1- Qual a sua formagdo académica?

2- Quais sdo as suas especializagdes?

3- Vocé possui Mestrado e /ou Doutorado? Se sim, em qual area?

4- Vocé ja participou de cursos, modulos, reunides, treinamentos ou situagdes de formagao de
professores na Laboro?

() Sim
() Nao

5 - Na Faculdade Laboro Vocé tem sido estimulado a continuar aprendendo? J4 foi convidado
a participar de processos de formagado na Laboro?

() Sim
() Nao

6- Caso sim, qual foram as oportunidades de formagdo e qual o seu nivel de satisfacdo em
relacdo a essas formacgdes?

7- Com que frequéncia acontecem as formacgdes na IES?

8- Na sua visdo, a [ES estimula a utilizagdo de metodologias inovadoras, engajadoras e atrativas
no processo de formag¢ao dos alunos do curso de pedagogia?

9-Quais metodologias inovadoras, engajadoras e atrativas no processo de formagao dos alunos
do curso de pedagogia vocé mais utiliza?

10- Como docente, o que vocé sugere de melhoria nas formacdes docentes e dos alunos do
curso de pedagogia considerando a relacao teoria e pratica?
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APENDICE 4: ROTEIRO DE ENTREVISTA DOCENTES/ COORDENADORES

1- Qual a sua formagdo académica?
2- Quais sdo as suas Pos-Graduacdes (especializagdes, mestrado e doutorado)?

3- Quais sdo acdes institucionalizadas relativas a formacao docente para o Curso de Pedagogia
que a Faculdade Laboro possui?

4- Na sua visdo, a relagdo teoria e pratica da Graduag¢do de Pedagogia da Faculdade Laboro
contribui para uma formagao que resulte em seguranca na pratica dos discentes? Comente:

5- Os professores tém feito alguma critica a formacdo que oferecem? Em especial a relagcdo dos
egressos entre conhecimento tedrico e a pratica docente?

6- Quais as formagdes tém despertado mais interesse dos docentes do curso de Pedagogia da
Faculdade Laboro?

7- Em sua opinido o processo de formagao do curso de pedagogia da IES possui a carga horaria
para teoria e pratica de forma equilibrada?

8-Na sua percepcao, quais as acdes que mais contribuem para a melhora da relagdo teoria e
pratica da formagao dos discentes do curso de Pedagogia da Faculdade Laboro?

9- A Faculdade Laboro utiliza metodologias inovadoras, engajadoras e atrativas para o processo
de formacao dos alunos do curso de Pedagogia? Se sim, descreva algumas delas.

10- No seu entendimento, os discentes do curso de pedagogia estdo satisfeitos com os processos
formativos ofertados pela Faculdade Laboro? Quais os itens positivos apontados pelos
professores?

11- No seu entendimento, os discentes do curso de pedagogia possuem criticas aos processos
formativos ofertados pela Faculdade Laboro? Quais sdo elas?
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APENDICE 5: MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa intitulada
FORMACAO DOCENTE: a relagdo teoria e pratica, sob a responsabilidade de Luciana
Moreira Caldas Muzzi.

JUSTIFICATIVA: O momento de grandes transformagdes que estamos vivenciando, nos leva
a despertar reflexdes profundas sobre varias areas de nossa vida, inclusive carreira e
contribuicdo social. A profissio docente também vivenciou e ainda vivencia grandes
transformagodes desde a construcio da sua identidade até a sua entrega real para a comunidade
que atua. Por isso a importancia de compreender como se constroem esses processos formativos
de docentes levando em consideragdo seus impactos, no processo de relagdo entre a teoria € a
pratica, nesta sociedade que est4 ainda mais dindmica, com muitos recursos digitais, que busca
a formacao de cidadaos que pensem rapido, com comportamentos conscientes, com inteligéncia
emocional e solidificacdo de valores fundamentais o contexto atual.

OBJETIVO(S) DA PESQUISA: Analisar a relacdo entre teoria e pratica na formagao docente.

PROCEDIMENTOS: Esta pesquisa sera realizada no curso de Pedagogia da Faculdade Laboro.
O projeto de pesquisa foi apresentado a direcdo da Instituicdo e houve uma formalizagdo para
realizacdo do presente estudo.

A coleta de dados acontecera através de um roteiro de entrevista, que sera aplicado em uma
amostra de cerca de 42 alunos do no curso de Pedagogia da Faculdade Laboro, assim como
cerca de 16 docentes e 3 coordenadores do mesmo curso nas seguintes condigdes:

Alunos regularmente matriculado no curso de Pedagogia,

Alunos que ja tenham cursado pelo menos 1 disciplina de estagio;

Docentes em atividade no curso de Pedagogia da Faculdade Laboro;

Docentes que ndo fazem parte da direcdo da Faculdade Laboro;

Docentes que estejam pelo menos ha 1 ano ministrando aulas na IES no curso de Pedagogia.
Coordenadores de formacao diversa que estejam a frente do curso de Pedagogia da Faculdade
Laboro.

A pesquisa serd apresentada aos alunos e professores apos sorteio aleatdrio entre aqueles que
se enquadram nas condigdes de participantes da pesquisa.

Os participantes da pesquisa ficardo sob anonimato e poderdo desistir de participar da mesma
a qualquer momento.

O método de andlise de dados serd a andlise de discurso no viés da tradi¢do interpretativa
considerando as ideologias e hegemonia bem como a pratica social do grupo em investigacgao.
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DURACAO E LOCAL DA PESQUISA: O local da pesquisa sera a Faculdade Laboro,
especificamente professores e alunos do curso de graduacdo de pedagogia, com data prevista
para Janeiro de 2023 apos a liberacdo da Plataforma Brasil.

RISCOS E DESCONFORTOS: O instrumento de coleta de dados desta pesquisa classifica a
mesma como risco minimo, uma vez que nao causa dano fisico, psicologico, ou exposicao de
identidade e ou moral.

BENEFICIOS: O resultado da pesquisa em questdo contribuira para um beneficio potencial de
reconhecimento da formacdo docente e a relagdo teoria e pratica da IES onde o estudo
acontecerd, a partir da percepgao dos alunos e docentes do curso de pedagogia da institui¢ao.

ACOMPANHAMENTO E ASSISTENCIA: Em caso de necessidade, os participantes da
pesquisa terdo assisténcia imediata e integral gratuita por danos decorrentes da pesquisa
também devera estar garantida.

GARANTIA DE RECUSA EM PARTICIPAR DA PESQUISA E/OU RETIRADA DE
CONSENTIMENTO Vocé ndo ¢ obrigado(a) a participar da pesquisa, podendo deixar de
participar dela em qualquer momento, sem que seja penalizado ou que tenha prejuizos
decorrentes de sua recusa. Caso decida retirar seu consentimento, vocé nao sera mais
contatado(a) pelos pesquisadores.

GARANTIA DE MANUTENCAO DO SIGILO E PRIVACIDADE: A pesquisadora se
compromete a resguardar sua identidade durante todas as fases da pesquisa, inclusive apods
finalizada e publicada.

GARANTIA DE RESSARCIMENTO FINANCEIRO: Caso os participantes tenham alguma
despesa para participar da pesquisa, a mesma sera integralmente custeada pela pesquisadora,
mediante solicitagdo dos participantes e aprovacao da necessidade.

GARANTIA DE INDENIZACAO: Fica garantido ao participante o direito de indenizagio
diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa.

Rubrica do participante/responsavel

Rubrica do pesquisador responsavel

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa ou para relatar algum problema, vocé podera contatar o(a)
Luciana Moreira Caldas Muzzi, nos telefones TELEFONE (98)988090118, ou enderego Rua
Santo Antonio, 103. Centro. Sdo Luis/ MA.
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Declaro que fui verbalmente informado e esclarecido sobre o presente documento, entendendo
todos os termos acima expostos, e que voluntariamente aceito participar deste estudo. Também
declaro ter recebido uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, de igual teor,
assinada pelo(a) pesquisador(a) principal ou seu representante, rubricada em todas as paginas.

Sdo Luis, de de 2022.

Participante da pesquisa/Responsavel legal

Na qualidade de pesquisador responsével pela pesquisa FORMACAO DOCENTE: a relagio
teoria e pratica, eu, Luciana Moreira Caldas Muzzi, declaro ter cumprido as exigéncias do(s)
item(s) IV.3 e IV.4 (se pertinente), da Resolugdo CNS 466/12, a qual estabelece diretrizes e
normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos.

Pesquisador
Rubrica do participante/responsavel legal



