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RESUMO

Esta pesquisa tem como tema a inovagdo pedagogica e formacdo de professores no curso
de pedagogia: implicaces e perspectiva no processo educativo a partir da concepcdo de
pratica inovadora e praxis pedagogica, numa Faculdade do Estado da Bahia. O objetivo é
identificar e analisar as préaticas dos professores que formam professores sob o ponto de
vista da inovacdo pedagdgica. Partiu-se da premissa de que ha uma dissociacdo entre a
teoria e pratica. Buscou-se também compreender o conceito de praxis pedagodgica;
Identificar a concepcdo de préatica e 0 conhecimento para sua realizacdo; Identificar as
implicacdes e as perspectivas do processo educativo; Identificar as diferentes referéncias e
abordagens tedrico-metodolégicas que fundamentam as praticas dos professores
investigados. A metodologia utilizada foi a pesquisa etnografica. No contexto a inovagao
pedagdgica encontra-se voltada para uma pratica que estimule a participacdo dos alunos,
incentivando uma formacdo autbnoma e critica, para atender a sociedade que vive um
choque entre suas culturas, economia e politica, pois a globalizacdo conseguiu ultrapassar
barreiras que jamais foram rompidas. Observaram-se situacGes de acomodacdo, falta de
compromisso e de preparo para ministrar a propria disciplina que o professor se propde.
No entanto, foi possivel constatar que a pratica dos professores de um modo geral refere-se
ao fazer do cotidiano na sala de aula, estando dissociada do discurso. Através desse
trabalho entende-se que os professores precisam compreender como ocorre a aprendizagem
e que a cada situacdo nova ela vai se modificando, além da busca de alternativas
metodologicas que valorizem a aprendizagem significativa, de todos envolvidos no
processo. Mas, para que isto ocorra, existe um imperativo de estar aberto para cada ato
pedagdgico, contribuindo para a aprendizagem sempre acompanhada de uma reflexao
critica da acao.

PALAVRAS-CHAVE: Pratica Pedagdgica — Inovacdo — Professores — Alunos —

Aprendizagem — Tendéncia - Metodologias - Reflex&o



ABSTRACT

This research focuses the pedagogic innovation and the teacher's graduation on the course
of Pedagogy: implications and perspectives on the educative process from the conception
of innovated practice and pedagogic praxis at Faculdade do Estado da Bahia. The aim is to
identify and analyze the practices of the teachers who educate make teachers under the
pedagogical innovation point of view. It started from the proposition that there is a
dissociation between theory and practice. The understanding of the pedagogical praxis
concepts was also searched. Identify the practice concept and the knowledge to make it
happen; identify the implications and perspectives of the teaching process; identify
different theoretical-methodological references and uses that justify the practices of the
teachers who were object of this study. The methodology used was the ethnographic
research. In the context, the pedagogical innovation is based in a practice that encourages
students’ participation, stimulating them for an independent and critical education, to meet
the needs of a society that lives a cultural, economic and political shock, because of the
globalization success in breaking insuperable barriers. Situations of accommodation, lack
of commitment and skills for teaching what is proposed were observed. However, it was
noticed that overall, the teachers’ practices refer to everyday situations in classroom, being
dissociated from theoretical speech. This work clarifies the necessity of teachers’
understanding on how learning occurs and that it changes in each new situation, besides
the search for methodological alternatives to value the learning of everyone involved in the
process. But, for this, it is needed to be open-minded for each pedagogical act, contributing
for the learning process, always followed by a critical reflection of the action.

Keywords: Pedagogical Practice — Innovation — Teachers — Students — Learning —

Tendencies — Methodology — Reflection



RESUME

Cette recherche a comme theme I innovation pedagogique et la formation des professeurs
au cours de pédagogie: les implications et les perspectives d’avenir dans le procces
éducatif a partir de la conception de nouvelles pratiques et de la praxis pédagogique une
Faculté de L'Etat de Bahia. L objectif est d’identifier et d"analyser les pratiques des
professeurs qui forment des professeurs du point de vue de I"innovation pédagogique. On
part de la prémisse d’une dissociation entre la théorie et la pratique. On essaye aussi de
comprendre le concept de praxis pédagogique; didentifier la conception de pratique et la
connaissance nécessaire a sa réealisation; d"identifier les implications et les perspectives du
proces educationel; didentifier les differentes références et abordages des théories et des
méthodes qui sont a la base des pratiques des professeurs enquétés. La méthodologie
utilisee fut la recherche ethnographique. L innovation pédagogique cherche une pratique
qui stimule la participation des éléves, en encourageant une formation autonome et
critique, pour mieux aider la societé qui vit un choc entre sa culture, son économie et sa
politique du, en bonne partie, a la mondialisation. On a pu observer de I"'accommaodation,
du manque de compromis et de préparation des professeurs. Il a pu aussi étre observe que
la pratique des professeurs est faite au jour le jour dans la sale de classe et n"a pas
géneralement de relation avec le discours. Par se travail on voit que les professeurs ont
besoin de comprendre comment |"apprentissage se fait et que, a chaque nouvelle situation,
il se modifie, aussi comme la recherche d"une meéthode alternative d enseigner qui mettent
en valeur un apprentissage plus significatif, de toutes les personnes qui y participent. Mais,
pour que cela arrive, il y a un impératif: étre conscient de chaque action pédagogique qui
contribue a I"apprentissage toujours accompagné d”une réflexion critique de I"action.

MotsClefs: Pratique pédagogique; innovation; professeurs; éleves; apprentissage;

tendences; méthodologie; réflexion
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APRESENTACAO

A proposta educacional atual parece restringir intencGes de ampliacdo da percepgéo e
da criatividade para que o novo dé inicio ao desafio de repensar o papel da escola, do
curriculo, das metodologias, dos ambientes de aprendizagens e, principalmente, da formacéo
dos professores no que diz respeito ao desenvolvimento de estratégias que incentivem e
ampliem a capacidade criativa e a percepgéo.

A criacdo de alternativas de mudanca deste cenario ird contribuir para que ocorra a
origem de uma geracgdo direcionada a sonhar, imaginar, criar, inovar, ou em outras palavras,
mais sensivel aos problemas do social, na busca de solucdes adequadas e duradouras para o
crescimento coletivo da humanidade.

O interesse por este tema deu-se pela larga experiéncia com o magistério, sendo cinco
anos no ensino superior, como Professora na formacdo de professores ministrando as
disciplinas: Didatica, Pratica Pedagdgica, Teoria e Processo de Ensino, Saberes para a
Educagdo de Jovens e Adultos e Pedagogia do Ser, além de mais de vinte anos como
Coordenadora Pedagdgica em instituicGes de ensino voltadas para a formacgdo, capacitacéo,
atualizacdo e aperfeicoamento de funcionarios dos diversos orgdos do Estado da Bahia, além
da Academia da Policia Civil e Militar. Vale ainda, ressaltar que diante da inquietacéo e das
reclamacdes dos alunos e alunas em relacdo a pratica e o discurso dissociado e a
sistematizacdo coletiva desse conhecimento em relagdo a pratica dos professores no curso de
Pedagogia de uma Faculdade privada na cidade de Salvador no Estado da Bahia. Dai a
curiosidade em investigar o tema do ponto de vista da inovacao pedagogica.

Nesta perspectiva, a presente pesquisa tem como objetivo geral analisar as praticas
pedagogicas dos professores que formam professores do ponto de vista da inovagéo
pedagdgica, e tendo como objetivos especificos: compreender o conceito de praxis
pedagogica; identificar a concep¢éo de pratica pedagogica e o conhecimento necessario a sua
realizacdo, nas manifestacdes discursivas de professores entrevistados; identificar as
implicacOes e as perspectivas do processo educativo o qual considera a inovagdo como
protagonista do aprender e da praxis pedagdgica; identificar as diferentes referéncias e
abordagens teodrico-metodologicas que os fundamentam e as praticas pedagogicas
apresentadas pelos professores pesquisados, nas quais foi possivel perceber, nos dias atuais, a

crise pela qual passa a educagdo. Assim, analisar a formacdo dos professores é pertinente
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diante de tal conjuntura, em que ha uma necessidade emergente para que o homem e a mulher
se desenvolvam de forma a se conhecerem como um ser potencialmente constituido de
sentimentos, razdo e corpo. Por outro lado, esses sujeitos constituem-se, também, de uma
dimensdo historica, social e cultural, as quais contribuem para a sua formacéo.

Dessa forma, os professores deverdo ser estimulados a manter a posicdo de eternos
aprendizes de educadores - educandos, que ndo tenham vergonha de errar, que tenham como
missdo preparar o individuo para lidar com as incertezas que o0 cercam, para que 0S
professores se tornem pesquisadores, mitigando a concepgao de meros transmissores.

Este perfil faz aludir mudancas na visdo das praticas pedagdgicas e social dos
professores, fazendo com que estes tenham uma atitude aberta para o dialogo. O paradigma

emergente, segundo Moraes (1997) deve promover:

[...] uma nova educacdo [...], além de estimular o surgimento de novas
metodologias de aprendizagem, de novas préaticas pedagdgicas integradoras
dos mais diferentes aspectos individuais, também devera despertar no
individuo a sua autoconsciéncia e colaborar para a transcendéncia do seu eu
individual para o eu coletivo ou transpessoal. (MORAES, 1997, p.170)

Neste contexto, a literatura e a pesquisa produzidas, resultantes das reflexdes nesta
area de estudo, indicam que a préxis pedagdgica dos professores que formam professores,
deixa transparecer relativa inquietacdo em relacdo ao seu discurso e sua pratica, bem como,
toda a transformacdo que a sociedade conclama. Assim sendo, percebe-se que no curso de
pedagogia, os alunos sempre questionam e discutem a praxis dos professores, que tanto
cobram deles metodologias inovadoras e formas de trabalho criativas, mesmo que estes ndo o
facam, entdo assim, ndo é possivel ter um discurso inovador e uma préatica tradicionalista,

apatica e reprodutora. Assim Pimenta (2005) reforca quando afirma:

A contraposicdo entre teoria e pratica tem se apresentado de varias formas.
A teoria se vé a si mesma como tdo onipotente em suas relagbes com a
realidade que se concebe como préxis, onde a préatica € considerada mera
aplicacdo ou degradacdo da teoria. A teoria se coloca como autdbnoma e nao
reconhece na praxis possibilidade de enriquecimento de si mesma. As
vezes, proclama-se a pratica como a verdade em si independente da teoria.
(PIMENTA, 2005, p.92)
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Também na perspectiva do autor em referéncia, é fato que se discute muito o
paradigma educacional vigente, mas os professores pelo que se tem observado continuam
privilegiando a mesma forma que aprenderam reforcando, dessa maneira, as velhas praticas,
impelindo alunos a se anularem, reproduzindo a informagéo e descartando a experiéncia que
eles trazem armazenadas. O que implica na continuidade da formacdo de sujeitos inertes,
incompetentes, incapazes de criar, construir e reconstruir e 0 mais grave, contudo, € 0 nao
saber pensar, distanciando assim, o aluno do processo de constru¢do do conhecimento. Freire
(1986) em relacéo a essa forma de reproducdo de conhecimento afirma que para transformar
ha uma necessidade de:

Pér em pratica um tipo de educacdo que provoca criticamente a consciéncia
do estudante necessariamente trabalha contra alguns mitos, que nos
deformam. Esses mitos deformadores vém da ideologia dominante na
sociedade. (FREIRE, 1986, p.69)

Com base nesta afirmacéo, percebe-se que a escola continua a afastar os alunos do seu
convivio, pois a mesma permanece sem oferecer atrativos para que eles se sintam bem e
facam parte desse ambiente. O modelo das préaticas pedagdgicas que ainda sdo utilizados
pelos professores nos dias atuais apresenta uma visdo reducionista, “caracterizado por um
principio de generalidade, um principio de reducdo de um principio de separa¢do” Morin
(2003. p.329) e que valoriza apenas 0s aspectos externos ao homem, ndo se importando com o
homem subjetivo, aquele que tem emocdes, afetos e fé.

Nesse sentido, justifica-se que, em plena era da informacéo, do alto desenvolvimento
tecnoldgico e do conhecimento, os professores tenham necessidade de voltar ao ponto de
partida dessas velhas praticas, buscando atender a esse “novo” homem, levando sempre em
consideracao o seu significado para a formacéo dessa nova geracdo, com praticas inovadoras,
direcionadas para situacfes concretas e incertas e que por esse motivo terdo implicacdes
definidoras no futuro da humanidade. Por tanto, ha uma necessidade premente dos professores
reverterem esse quadro de insisténcia na geracdo de padrGes, nos comportamentos
preestabelecidos, em que o homem é preparado para ndo questionar, ndo refletir, ndo criticar,
e a ter tanta certeza das coisas, pois se deve considerar que na propria sala de aula existe uma

limitagéo.
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Vale ressaltar que a escolha do tema do presente estudo surgiu a partir de inquietagdes
sobre a préatica e o discurso dissociado e a sistematizacdo coletiva desse conhecimento em
relacdo a praxis dos professores no curso de Pedagogia Social de uma Faculdade e pela
prépria experiéncia voltada para a formacao e coordenacdo dos mesmos. Entretanto, este tema
terd um grande valor educacional e social, pois 0 mesmo despertara a reflexdo e o interesse
para uma formacéo de professores capaz de despertar para uma praxis pedagogica orientada
para o alcance de uma qualidade na educacdo de forma inovadora, com senso ético e
responsabilidade social. Assim, pretende-se buscar respostas para as seguintes indagacoes:

Qual a expectativa dos alunos do Curso de Pedagogia em relacdo aos métodos
utilizados pelos professores que formam professores?

Quais os obstaculos que dificultam a inovagdo pedagogica na pratica dos professores
que formam professores?

Qual o impacto que os métodos utilizados no ensino-aprendizagem trazem para 0s
alunos?

Renomados autores tém estudado este assunto, dentre os quais elegemos para uma
analise, neste primeiro momento, os seguintes: Altet (1994), Alves (2000), André (1995),
Antunes (2003), Brzezinski (1996), Castoriades (1982), Coll (1994), Cunha (1989), Delors
(2001), Demo (2000), Freire (1996 — 1993 - 1986), Gimeno Sacristan (1988), Moraes (1997),
Moreira (2000), Morin (2003 - 2001), Névoa (1999), Papert (1994 — 1986), Perrenoud (2002-
1999), Piaget (1976-1999), Pimenta (2005), Pourtois & Desmet (1999), Silva (1999), Sousa
(2000), Tardif (2002), Toffler (1980), Veiga e Fonseca (2001), Vigotsky (1998) entre outros
citados no decorrer do texto, que fundamentardo esta pesquisa.

Este estudo utilizou a pesquisa etnografica, a qual disponibiliza um conjunto de
técnicas que conduz a uma investigagdo pertinente durante todo o processo de coleta e analise
dos dados através da observacdo, entrevista semi estruturada e analise documental. Segundo
André (1995, p.28) na pesquisa etnografica “[...] existe o principio de interacdo constante
entre 0 pesquisador e 0 objeto pesquisado.” Ainda esta mesma autora complementa que
através da pesquisa etnogréfica “O pesquisador aproxima-se de pessoas, situacdes, locais,
eventos, mantendo com eles um contato direto e prolongado.” (p.29) A partir destas citacdes,
observa-se que a pesquisa etnografica tem como objetivo a descoberta de conceitos, relagdes e

formas de entendimento da realidade e da acdo propriamente dita.
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Esta investigacdo foi subdividida em cinco capitulos nos quais se fez necessario
descrevé-los de forma resumida para uma maior compreensdo deste estudo. O capitulo |
aborda temas como: a escola, o aspeto escolar e a inovacdo pedagogica; Conceito de praxis
pedagogica; as principais tendéncias ou concepc¢des pedagogicas; as diretrizes curriculares
nacionais do ensino superior como politica pedagdgica inovadora do curso de pedagogia e as
implicacbes e perspectivas do processo educativo que considera a inovagdo como uma
alavanca auxiliar na praxis pedagogica.

O capitulo 1l descreve sobre a pratica pedagOgica: inovacdo e as possiveis
consequéncias de ordem cultural, econémica e politica em relacéo a profissdo de professor e a
sua pratica.

O capitulo 111 fundamenta o caminho para este estudo, na medida em que esclarece a
validade do uso da etnografia para uma investigagdo sistematica na area educacional. André
(1995) defende que:

A pesquisa do tipo etnogréafico, que se caracteriza fundamentalmente por
um contato direto do pesquisador com a situagdo pesquisada, permite
reconstituir os processos e as relagcdes que configuram a experiéncia escolar
diaria. (ANDRE, 1995, p.41)

Defesa complementada por Lapassade (1992, p.16), quando afirma que neste método
“é necessario identificar o problema, tratar e avaliar os recursos que se vai dispor para fazé-
lo.”

Neste capitulo descrevem-se, também, as técnicas e os instrumentos utilizados durante
a pesquisa que sdo: observacdo, questionario, entrevista semi-estruturada e analise
documental.

No capitulo IV esta registrada a analise dos dados que foram observados e registrados
durante a investigacdo. A partir dos resultados analisados observa-se que a maioria das
praticas pedagogicas de professores que formam professores ainda segue uma tendéncia
tradicional e muitas das vezes sem compromisso com a educacdo, porém vale ressaltar que
apesar de toda a dificuldade existente no magistério, deparou-se com um professor que
desenvolve aulas com caracteristicas de praticas inovadoras.

Por fim, no capitulo V, encontram-se as consideracfes finais, a efetivacdo dos

objetivos propostos e 0s principais resultados obtidos pela pesquisa.
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CAPITULO |

1 A ESCOLA, O ESPACO ESCOLAR E A INOVACAO PEDAGOGICA

Apresenta-se no atual contexto da sociedade um grande interesse por parte de criancas
e jovens no que concerne ao desenvolvimento tecnoldgico, principalmente no campo
eletrénico, em significativa dimensdo que muitas criancas aprendem a lidar com controle
remoto de um aparelho de TV ou de um video game, antes mesmos de serem alfabetizadas.
Possuem dominio com os equipamentos eletrdnicos a exemplo do: video game e o
computador, entre outros. Os contetdos fragmentados e impostos ndo mais interessam a este
publico, pois eles atuam com autonomia resolvendo problemas de seus interesses habituais, 0s
quais dificilmente fariam na escola. Antes de ir a escola a crianga ja traz consigo uma gama
muito grande de saberes que, infelizmente, ndo sdo aproveitados pela escola. Segundo
Vigotsky (1998):

O ponto e partida dessa discussdao é o fato de que o aprendizado das
criangas comeca muito antes de elas freqientarem a escola. Qualquer
situacdo de aprendizado com a qual a crianca se defronta na escola tem
sempre uma histdria prévia. Por exemplo, as criangas comecam a estudar
aritmética na escola, muito antes elas tiveram alguma experiéncia com
guantidades — tiveram que lidar com operacbes de divisdo, adicéo,
subtracdo e determinacdo de tamanho. (VIGOTSKY, 1998, p.110)

Sob o ponto de vista do autor, percebe-se, também, que o espaco escolar ja ndo atende
aos anseios desta sociedade, porque a padronizacdo, a especializacdo que era exigida para
desenvolver tarefas nas fabricas, atualmente esta dando lugar para uma sociedade totalizada,
generalista e humanizada. Se a sociedade estd em transformacdo, entdo qual serd o papel da
escola de agora em diante? Observa-se que antes era apenas um espago de transmissdo e
padronizacdo de conhecimento.

Entende-se entdo que, diante de alunos e alunas criadores, curiosos, inquietos e
investigadores, a escola necessita fornecer ferramentas para que possam pensar de forma

correta e pertinente. Assim, a escola deve aproveitar seu espago para interagir e desafiar estes
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alunos, valorizando suas experiéncias informais, da rua, de casa, do trabalho, do patio de
recreacdo, da sala de aula, entre outros.

Na atualidade vive-se em uma sociedade que interage e troca informacdes
frequentemente com outras culturas, outros povos, outras realidades de maneira acelerada,
estando assim, em plena era da informacdo, da globalizagédo! e da tecnologia. E a escola,
infelizmente, ndo esta acompanhando esta evolucéo e, o pior, ndo tem interesse, pois continua
reproduzindo e impondo seus contetdos, muitas vezes, enfadonhos. Quando Papert (1994) faz

uma belissima comparacao entre a educacdo e a medicina ao registrar que:

Imagine um grupo de viajantes do tempo de um século anterior, entre eles
um grupo de cirurgiBes e outro de professores primarios, cada qual ansioso
para ver 0 quanto as coisas mudaram em sua profissdo a cem anos ou mais
no futuro. (PAPERT, 1994, p.9)

Nesta analogia nota-se claramente o quanto a escola continua trancafiada em suas
paredes, ou seja, fechada no seu “mundinho”, esquecendo-se das oportunidades e as
desafiadoras transformacdes que estdo ocorrendo na sua porta, em volta do seu muro. Na
comparagdo do autor observa-se que a medicina avanca com os novos desafios que a ciéncia e
0 homem vém lhe impondo de maneira inovadora e criativa, buscando sempre resultados

eficazes.

1.1 UM BREVE HISTORICO DO CONCEITO DE PRAXIS PEDAGOGICA

No contexto atual de educacdo, percebe-se que a praxis pedagdgica dos professores
apresenta-se como um dos elementos fundamentais voltado para a sustentacdo de sonhos e
ideais para atender aos anseios do desenvolvimento de competéncias na formacdo de
professores. Assim, para melhor compreensédo desta conjuntura, buscaram-se alguns conceitos

justificaveis: Pimenta (2005, p.28) “A profissdo de professor é também préatica.” Entdo, se o

! Globalizac4o: Segundo Sérgio Ximenes (2001), trata-se da fase do capitalismo que se consolidou nos anos 90,
com profundas implica¢des politicas e sociais, e que foi possibilitada pela facilidade de comunicagéo entre os
paises, pela abertura dos mercados nacionais e pelo avanco da tecnologia, levando a formagao de grandes blocos
econdmicos e ao acirramento da competi¢do entre as empresas.
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curso tem por funcdo preparar o futuro profissional para praticar, € adequado que tenha a
preocupacao com a pratica.

Desta forma, observa-se que ha uma grande preocupacdo em relacdo a pratica destes
professores, e assim, ela vem sendo objeto de estudo e pesquisa, principalmente direcionada
para os professores que formam professores. Nos dias atuais 0 avan¢o em diversas areas é
visto com entusiasmo, ja em relacdo a educacdo, os fatos parecem néo ter evoluido tanto. Para
se fazer um estudo mais objetivo deste tema, € necessario um recorte para que Sse
acompanhem as principais evolugdes e conceitos de préxis pedagdgica e no decorrer do tempo
desse processo, observar se houve avango e se foram identificadas préaticas pedagdgicas
inovadoras.

Para Gimeno Sacristan (1988, p.69) “[...] a pratica da educacdo existiu antes que
tivéssemos um conhecimento formalizado sobre a mesma e é anterior ao aparecimento de
sistemas formais de educagéo.”

Assim, no periodo decorrente da década de 30, quando os cursos de formacdo de
professores eram denominados de “Escolas Normais”, estas criadas no Brasil na cidade de
Niterdi mais precisamente no ano de 1833. Depois, disseminou em outras cidades, sendo que,
cada Estado da federacdo possuia sua prépria legislacdo. Deste modo, a pratica pedagdgica
era vista de diversas formas como, por exemplo: denominacdes diferentes, carga horaria
variada, metodologias diversificadas e com disparidades de enfoques para o tratamento do
mesmo objeto. Ja na década de 40, visualiza-se que o0 magistério nao fosse visto como de fato
uma profisséo e sim como um mister feminino. Portanto, o que era exigido na formacéo de
professores era apenas qualquer tipo de pratica que o curriculo permitisse realizar.

Por conseguinte, ressalta-se que neste periodo a pratica no curso Normal Superior ndo
era tida como uma referéncia, apesar de ter como objetivo a formacgéo de profissionais para

serem professores. Nesse sentido, Pimenta (2005) conclui, afirmando que:

Nesse contexto, da Escola Normal esperava-se que ensinasse a professora a
ensinar, conforme os padrbes consagrados. Sua formacdo pratica, portanto,
seria a de reproduzir e exercitar os modelos. (PIMENTA, 2005, p.35)

Nessa perspectiva, evidencia-se que no Brasil um dos primeiros entendimentos e
conceitos de pratica é apresentado como uma obtencdo de experimento, através de uma

reproducdo de padrdo. O significado deste conceito é apresentado no Dicionario Aurélio
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(2005, p.692) em que se encontra a seguinte denominagdo para pratica: “Ato ou efeito de
praticar; uso, experiéncia, exercicio; rotina; habito; saber provindo da experiéncia; técnica;
aplicacdo da teoria.” Deste modo, quando nos referimos a pratica ndo tem como se
desvencilhar de que esta pratica esta diretamente dirigida para a experiéncia, € 0 que ocorre
com as demais profissdes quando nos referimos a ela.

Pimenta (2005) contempla que no decorrer das decadas de 40, 50 e 60, ha uma
mudanca na forma de se olhar a préatica no curso de formacéo de professores. Ap6s um estudo
realizado por 6rgdos ligados a educacdo e pela Organizagdo das NagOes Unidas, para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, o resultado a que se chegou foi uma sugestéo de
que haja um comedimento entre a teoria e a pratica, que as aulas sejam realizadas a partir de
circunstancias verdadeiras, que incentivem os debates e que exista uma coeréncia entre 0s
contetdos e os recursos de ensino, provocando, desta maneira, uma antecipagédo do dia-a-dia
dos professores em um ambiente de aprendizagem e assim, eles possam vivenciar 0s pontos
positivos fortalecendo sua préatica, tendo a oportunidade de refleti-la na sala de aula,
valorizando, desta forma, os cursos voltados para a preparacdo dos futuros professores.

De acordo com o anunciado acima, neste periodo houve uma transformacdo e um
avanco em relacdo ao conceito de pratica, num formato porque nao dizer inovador, pois 0s
professores partem de uma mera reproducdo de acdo e comecam a trabalhar em ambientes
criados para que haja uma simulacdo real do cotidiano escolar que irdo vivenciar com seus
alunos. Mas, hd uma questéo que deve ainda ser abordada com relacdo a este periodo, que é o
papel da didatica, metodologia e a pratica de ensino neste contexto. Pimenta (2005, p.48) se
expressa muito bem quando registra: “Ou seja, conforme o Parecer 349/72, o estagio é a
pratica, a Didatica € a teoria prescritiva da pratica. Mantém-se a dissociacdo entre ambas,
embora se diga o contrario.”

Coadunando com o autor acima, percebe-se que, apesar do tempo e de vérias
mudancgas, inclusive na lei, as vezes a titulo de experiéncia, mas de certa forma significativa,
trazendo reflexdes importantes, em relacdo a pratica pedagogica, mas prevalecendo a
dissociacdo entre teoria e préatica, h4 algo presente no dia-a-dia, mesmo que o discurso seja
completamente diferente. Assim, foram surgindo diversas denominagdes para as disciplinas,
mas sempre orientadas para uma abordagem incentivadora do apartheid entre o discurso e a

pratica.
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ApOs leituras e vivéncias compreende-se gque mesmo com a ocorréncia de mudancas
nos cursos de formacdo de professores, o discurso que se tornou uma praxis no decorrer do
tempo, € o velho ditado popular de que na prética a teoria é outra, esse ditado transpassa 0s
cursos de formacdo de professores e invade quase todas as formagOes independentes da
carreira escolhida. Entdo se conclui outro conceito em relagdo a pratica pedagogica, quando se
percebe entdo, Pimenta (2005) que apesar de tantos discursos o curso de formacdo deixa
muito a desejar em relacdo ao embasamento tedrico e vivéncias dos professores, nao
permitindo assim, que uma complemente a outra. Para ratificar o que foi dito, Pimenta

(op.cit.,) afirma que:

Na pratica a teoria é outra. No cerne dessa afirmacdo popular a formacéo de
professores esta a constatacdo de que o curso nem fundamenta teoricamente
a atuacdo da futura professora, nem torna a pratica como referéncia para
fundamentacdo teodrica. Ou seja, carece de teoria e pratica. (PIMENTA,
2005, p.52)

Nesta afirmagdo, observa-se que os alunos, continuam reclamando de forma
generalizada dos cursos teoricos, com pouca pratica e que além de tudo estdo fora da
realidade de cada um. Portanto, € emergente uma reflexdo em relacdo a praxis pedagogica
dos cursos que formam professores.

Gimeno Sacristan (1988) vai além do conceito de préatica pedagdgica utilizado no dia-

a-dia quando afirma que:

A pratica docente é realizada por um grupo definido, cujas
caracteristicas sdo condicOes para a expressdo pratica da
actividade profissional, a qual pode ser separada dos que a
executam. [...] O ensino é uma pratica social, ndo s6 porque se
concretiza na interaccdo entre professores e alunos, mas também
porque estes actores refletem a cultura e contextos sociais a que
pertencem. (GIMENO SACRISTAN, 1988, p.66)

Com base na definicdo acima, percebe-se que a pratica pedagdgica transcende o
espaco da sala de aula e da escola interligando-se a outros contextos e culturas em que alunos
e professores estejam inseridos.

Entretanto, nos dias atuais € de suma importancia a preocupacdo de se pensar e

processar de forma coerente este leque de informacdes que circula de maneira ininterrupta,
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cuja tendéncia é alargar-se cada vez mais. Assim, cabem na formacdo dos professores
estratégias que incentivem e provoquem em alunos e alunas a reflexdo sobre estas
preocupacdes a fim de que procurem entender e igualmente tirem proveito do aprendizado e
invistam com firmeza no “saber pensar”, a partir de ponderacdes criticas e significativas, visto
que, durante muito tempo, 0s professores, com suas praticas de transmissdo de conhecimento,
fizeram com que seus alunos e alunas apenas reproduzissem o0s conhecimentos transmitidos.

Nesse sentido, Demo (2000) entdo afirma que:

Saber pensar ndo € so pensar. E também, e sobre tudo, saber intervir. Teoria
e prética, e vice-versa. Quem sabe pensar, entretanto, ndo faz por fazer, mas
sabe por que e como faz. Nem sempre é questdo de estudo, pois nas
instituicdes educacionais, por vezes, desaparecem, mormente quando somos
submetidos a processos instrucionais reprodutivos. (DEMO, 2000, p.17)

O autor em referéncia evidencia que nos dias atuais os professores precisam refletir
suas praticas, para que estas possam atender aos anseios de uma sociedade que busca pessoas
reflexivas, inovadoras, criativas, que trabalnem em grupo, que tenham iniciativa e
principalmente atitudes éticas em relagdo ao mundo e ao seu semelhante. Desta forma, intui-
se que esses professores precisam desenvolver uma pratica que fortaleca e incentive os seus
alunos a pensarem, principalmente de forma critica.

Entretanto, este saber pensar incide de maneira acentuada e significativa na formacéo
dos professores, para que 0s mesmos tenham a oportunidade de repensarem suas praticas

pedagdgicas. Esse saber pensar, para Pimenta (2005), significa:

O ensino reflexivo, no dizer da autora, tem por objetivos: promover maiores
oportunidades de pratica de ensino e oferecer feedback aos alunos-mestres
sobre sua situacdo, possibilita a reflexdo sobre as razBes que contribuiram
para seu relativo sucesso. (PIMENTA, 2005, p.55)

Neste sentido, consequentemente, ressalta-se que através desta educacdo direcionada
para desenvolver a reflexdo e o saber pensar, pode-se promover, aos futuros professores,
ferramentas para que 0s mesmos possam perceber a relacdo entre a teoria e a préatica inseridas
no contexto educativo direcionado para a sua formacdo. Assim, Pimenta (op. cit.,) destaca
mais um conceito relacionado a praxis pedagdgica, que é uma praxis criadora, quando a

mesma afirma que:
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Traduzindo essa visdo de unidade entre teoria e préatica para a educacao,
afirmam as autoras que o fazer pedagdgico, “o que ensinar” e “como
ensinar”, deve ser articulado ao “para quem” e “para que”, expressando a
unidade entre os conteldos tedricos e instrumentais do curriculo. E
apontam para a possibilidade do educador desenvolver uma “praxis
criadora.” (PIMENTA, 2005, p.67)

Diante desta afirmacéo, nota-se que os professores devem conhecer seus alunos, para
gue possam identificar quais sdo suas necessidades e desejos, qual o papel deles na sociedade
e 0 que pretendem diante da realidade. Nessa perspectiva, é inevitavel a realizacdo de um
levantamento de necessidades dos alunos, para que os professores possam eleger o que se
deve trabalhar e qual a melhor forma, com vistas a atender sua clientela de forma coerente.
Deve haver uma unidade clara e precisa do contelddo teérico em concomitancia as
necessidades dos alunos e alunas.

Ainda na busca de compreender o conceito de préxis pedagdgica sob o olhar de alguns
autores, Tardif (2002) afirma que:

[...] a prética educativa e 0 ensino sdo formas de agir plurais que mobilizam
diversos tipos de acdo aos quais estdo ligados saberes especificos. Resulta
desse postulado que o “saber-educar” e o “saber-ensinar” também sao
saberes plurais nos quais estdo presentes diversos saberes e diversas
competéncias. (TARDIF, 2002, p.153)

A partir do autor, € perceptivel que a pratica dos professores em sala de aula
transcende o ato de ensinar e aprender, na medida em que esta movimenta diferentes
conhecimentos e aptiddes dos atores envolvidos na acdo educativa, evidenciando desta forma,
a necessidade de uma unidade entre a teoria e a pratica, visto que ambas tém como fim a
aprendizagem dos alunos. E, para atender a toda esta diversidade, observa-se que 0S
professores devem buscar na sua criatividade, a imaginacgéo e no dialogo o desenvolvimento e
a pratica de aulas originais e inovadoras para, assim, cultivarem nos seus alunos o desejo de
aprenderem. Esta aprendizagem deve ocorrer de maneira a valorizar a troca entre 0s
envolvidos no processo ensino-aprendizagem como: alunos, professores e 0 mundo que 0s
cerca. Para Ramalho (2004, p. 34) *“a pratica pedagogica do professor esta orientada por

determinados propdsitos [...].”
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Com base nas observacbes deduz-se que as aulas com valorizacdo das préaticas
reprodutoras e isoladas nada acrescentam no crescimento individual e grupal, pois as mesmas
ndo agregam valores no desenvolvimento dos seres humanos. Essa linha de raciocinio pode
coerentemente ser complementada com as palavras de Freire (1996, p.43) quando 0 mesmo
afirma que: “a préatica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.”

Desta forma, percebe-se que a pratica educativa vai além de uma atuacdo profissional dos
professores em sua sala de aula, pois 0s mesmos estdo agindo nos dias atuais em um cenario
que expde individuos sempre em frente a novos desafios, entdo, é fundamental no mundo

contemporaneo saber pensar para intervir no dia-a-dia.

1.2UM QUADRO DAS PRINCIPAIS TENDENCIAS OU CONCEPCOES
PEDAGOGICAS

Ap6s compreender o significado de praxis pedagdgica, faz-se necessario refletir sobre
as principais caracteristicas de algumas tendéncias ou concep¢bes pedagogicas que
influenciam as praticas educativas dos professores que formam professores. No entanto, este
estudo ird contribuir para que os professores reflitam e analisem suas praticas pedagdgicas no
seu cotidiano. Desta maneira, serdo apresentadas as seguintes concepcOes baseadas em
Libaneo (1994): Escola Tradicional, Escola Nova, Escola Tecnicista, Escola Libertaria e a

Escola Critico Social dos Contetidos.

1.2.1 Escola Tradicional

Esta tendéncia pedagdgica é um das mais presentes e enraizadas nas escolas e nas
praticas dos professores, uma vez que, ela ja prevalece ha quatro séculos. Foi a partir do
século XVII, através do filésofo e te6logo Coménio, um dos precursores da escola tradicional,
conhecido mundialmente como o Pai da Didatica Moderna e como um dos maiores
educadores, que, através de sua obra “Didatica Magna”, se iniciou a sistematizacdo da
educacéo. Ele defendia uma educacéo para todos e partia do pressuposto de que era necessario

respeitar o aprendiz no que se referia a sua inteligéncia e aos seus sentimentos. Em relacdo a



27

Comeénio, Libaneo (1994, p.58) comenta que: “Desenvolveu as idéias avangadas para a pratica
educativa nas escolas, numa época em que surgiam novidades no campo da filosofia e das
ciéncias e de grande transformacdes nas técnicas de producdo.” Entende-se que a partir desse
pensamento, Coménio defendia o conhecimento que deveria dar-se de maneira ampla e como
forma de inclusdo social e ndo como um ato excludente, onde apenas poucos poderiam ter
acesso, criando assim o método. Percebe-se que apesar da época, o autor, trazia no seu bojo
idéias contemporaneas, que nos dias atuais estdo sendo aclamadas pela sociedade educacional,
apesar de suas idéias servirem como base para a Escola Tradicional.

No que se refere a educacgdo tradicional Mizukami (1996, p.7) em relagdo a esta
abordagem afirma que: “Trata-se de uma concep¢do e uma pratica educacionais que
persistiram no tempo, em suas diferentes formas, e que passaram a fornecer um quadro
referencial para todas as demais abordagens.”

Apesar de ser referéncia para as outras concepcOes, ela acaba por trazer na sua
esséncia uma énfase nos professores, sendo esses, Vistos como o0 centro do processo e meros
transmissores do saber. Em relacdo aos alunos neste cenario, eles tém um papel passivo,
possuem a obrigacdo de assimilar todas as informacoes, por isso, a relacdo entre professores e
alunos se da de forma vertical. A metodologia é expositiva, propiciando e valorizando a
memorizacgdo, assimilacdo e repeticdo dos conteudos manipulados em sala de aula. De tal
modo, percebe-se que a padronizacdo acaba por ndo respeitar as singularidades dos alunos e
alunas.

Vale ainda, destacar que a avaliagdo tem como foco a valorizagdo dos aspectos
cognitivos, empregando provas escritas e orais, apreciando consecutivamente a memdria e a
disposicdo de resposta daquilo que foi assimilado. Esses conteldos sdo transmitidos e
instruidos devendo ser ordenados e ndo ter intengdo de desenvolver o espirito critico, pois as
informagOes sempre partiam das enciclopédias e dos livros. A escola neste contexto, bem
como as praticas dos professores sdo abalizadas pela reproducéo social, cultural, econdmica e
politica sem respeitar as individualidades de cada um.

Ainda, Mizukami (1996), em referéncia a concepcéo tradicional complementa:

A escola é o local da apropriacdo do conhecimento, por meio da
transmissdo de conteudos e confrontacdo com modelos e demonstragdes. A
énfase ndo é colocada no educando, mas na intervencdo do professor, para
gue a aquisicdo do patriménio cultural seja garantida. O individuo nada
mais € do que um ser passivo, um receptaculo de conhecimentos escolhidos
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e elaborados por outros para que ele deles se aproprie. (MIZUKAMI,
1996, p.18)

Diante da citacdo da autora, percebe-se o porqué de tantos tedricos serem opositores
da educacdo tradicional, mas, mesmo assim, esta concepgdo continua presente nas salas de
aula e sendo modelo para os professores, pois muitos ainda, acabam por imitar 0s seus
professores da época em que eram estudantes 0 que acaba estabelecendo uma préatica que é

passada de geracdo por geragéo.

1.2.2 Escola Nova

Segundo Libaneo (1994), a escola Nova surgiu no final do século XIX, e teve como
objetivo recomendar um novo paradigma para a educacdo de uma forma geral. Ela traz
consigo na sua esséncia a idéia de um individuo singular que interage com um mundo que
vive em constante transformacdo. Tendo como grandes defensores Dewey, filosofo americano
que nesta abordagem propGe “uma aprendizagem através da atividade pessoal do aluno.”
Gadotti (2005. p. 148), e Rousseau, que defendia que: “A escola nova é baseada nas
necessidades e interesses imediatos das crian¢as.” Libaneo(op.cit., p.59)

Quando se faz referéncia a escola nova, nota-se que existe uma diferenca acentuada
em relacdo a escola tradicional, pois os professores exercem o papel de orientadores como se
fossem facilitadores da aprendizagem, e os alunos neste cenario sdo vistos como o centro do
processo do ensino e aprendizagem, com um contetdo contextualizado, e com a utilizacdo de
métodos que enfatizam de fato a acdo concreta. Assim sendo, a avaliacdo termina por apreciar
0s aspectos afetivos através da auto-avaliacdo. Diante deste cenéario a educacdo formal tem

um papel democratico anunciada para todos.

1.2.3 Escola Tecnicista

Em alusdo a tendéncia tecnicista, a abordagem € “inspirada na teoria behaviorista da
aprendizagem e na abordagem sistémica do ensino.” Libéneo (1994, p. 67) Tendo o

behaviorismo como um dos precursores Skinner, Gadotti (2006, p.288) afirma: “que a
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aprendizagem acontece por conseqliéncias recompensadoras — e pelo condicionamento
classico, processo de aprendizagem que consiste na formagdo de uma associagao entre um
estimulo e uma resposta aprendida através da contigliidade.” Diante destes pensamentos
destacam-se como principais caracteristicas desta tendéncia: os professores na figura de um
técnico, que tem como meta a garantia do ensino, pois, sdo eles que tém o poder de nomear,
estabelecer e aplicar os meios que véao garantir a acdo do ensino. Os alunos nesta perspectiva
sdo dotados como um individuo, que é fruto de qualquer produto de um papel para qual foi
delineado. Do mesmo modo, o conteldo é direcionado para um ensino voltado para a
competéncia, utilizando-se de métodos que desenvolvem o estimulo e resposta defendidos por
Skinner. A avaliacdo deste ponto de vista colabora para a entrada e saida, ou seja, existe uma
valorizacdo da produtividade do aluno, em relacdo a producdo do conhecimento no que se
refere ao que ele consegue absorver para dar as respostas na mesma propor¢do. Uma
contribuicdo importante da concepcao tecnicista se da pelo fato dela vislumbrar a educacéo a
distancia, com vistas, a idealizar uma sociedade sem uma educacao presencial, partindo para
um tele-centro de educacédo formalizado.

Desse modo, essa abordagem contribui para uma pratica visando uma agdo mecéanica
de estimulo e respostas, os professores neste contexto aludem praticas voltadas apenas para
“manuais didaticos de carater meramente instrumental.” Libaneo (1994, p. 68) sem despertar

nos alunos o pensamento reflexivo.

1.2.4 Escola Libertaria

Vale salientar, que os professores que sdo formadores de professores, portanto,
precisam fomentar a criatividade dos alunos atraves de praticas contextualizadas.

Percebe-se que, além do trabalho voltado para o desenvolvimento destas praticas 0s
professores que trabalham na formacdo dos futuros profissionais do ensino, ndo devem
esquecer-se de incentivar e utilizar a dialogicidade em sala de aula, com vistas a buscar uma
maior interacdo entre os atores que compdem este cenario de aprendizagem, valorizando,
assim, a verbalizacdo do pensamento de forma critica e concisa em relacdo ao conhecimento
que esta sendo trabalhado na formacdo destes professores. Porém, é no mestre Freire (1996,
p.152) que os professores encontram fundamento para a dialogicidade quando ele afirma que:

“ensinar exige disponibilidade para o dialogo” e assim, ele complementa:
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O sujeito gue se abre ao mundo e aos ouros inaugura com seu gesto a
relacdo dialégica em que se confirma como inquietagdo e curiosidade, como
inconclusdo em permanente movimento na histéria... A formacdo de
professores e das professoras devia insistir na constituicdo deste saber
necessario e que me faz certo desta coisa Obvia, que é a importancia
inegavel que tem sobre nds o contorno ecoldgico, social e econdmico em
gue vivemos. E ao saber tedrico desta influéncia teriamos que juntar o saber
tedrico-pratico da realidade concreta em que os professores trabalham.
(FREIRE, 1996, pp. 154,155)

Para o autor, a dialogicidade vai além de um simples dialogo, ou seja, uma técnica em
sala de aula utilizada por professores em suas praticas como forma de manejar seus alunos.
Ela transcende a sala de aula e a escola, pois como sinaliza Freire (1996, p.124) “o dialogo é
uma espécie de postura necessaria, na medida em que os seres humanos se transformam cada
vez mais em seres criticamente comunicativos,” fazendo com que 0s sujeitos se rendam as
relagbes da globalizagéo, dos saberes e das vivéncias de todos envolvidos no processo
educacional, econdmico, social e politico.

Entende-se entdo que a concepc¢do pedagdgica da dialogicidade fornece subsidios para
que professores e alunos possam juntos construir e reconstruir o objeto de conhecimento,
mesmo que ja tenham definidos ou clareados nas suas mentes as informagdes concernentes ao
elemento de estudo. Dessa forma, hd uma oportunidade para que todos os envolvidos no
processo educativo tenham a liberdade de serem também responsaveis pela construcdo do seu
conhecimento, tirando desse formato, as responsabilidades de que apenas os professores é que
sejam os responsaveis pela aprendizagem dos alunos, tendo eles que continuar a cumprir 0
simples papel de transmissores de conhecimentos, conceitos e procedimentos.

Os professores formadores de professores devem ter consciéncia de que a
aprendizagem ndo é algo estatico, mas a faculdade em constante construcdo e que faz parte de
seu crescimento pessoal e profissional. Essa tendéncia e ou metodologia neste ambiente Ihes
propiciam uma fresta no seu aprendizado também, ndo com o intuito de tirar sua autoridade,
autoridade no sentido de detentor do conhecimento, mas de democratizador da informacéo.
Assim, Freire (1996, p. 126) afirma que “a abertura do educador dialdégico a sua propria
reaprendizagem recobre o uso do dialogo de um carater democratico”, pois para ele “aprender

é uma atividade socia [...]” e que:

Todo conhecimento nove surge quando outro conhecimento se torna velho e
ndo mais corresponde as necessidades do novo momento, ndo mais



31

responde as perguntas que estdo sendo feitas. Por causa disso, cada
conhecimento novo, ao surgir, espera sua propria vez de ser ultrapassado
pelo proximo conhecimento novo, que é inevitavel. (FREIRE, 1996, p.126)

As palavras de Freire reforcam a idéia de que o conhecimento sempre serd substituido
por outro, pois, parte provavelmente da concepcdo de que a cada experiéncia e ou vivéncia
nova seja necessario que se construam e reconstruam conceitos. Assim, portanto, percebe-se,
que as praticas dos professores que formam os futuros professores, estdo em constante
transformacéo, porque as circunstancias na sala de aula permitem a troca de conhecimentos e
eventos concretos e dialdgicos, oportunizando maior interacdo entre professores e alunos,

inspirando uma dindmica entre ambos.

1.2.5 Escola Critico Social dos Contetdos

Por fim, ndo se pode deixar de registrar as contribui¢fes da escola critico social dos
contetidos, baseadas em Libaneo (1994), que tem como ponto chave a significacdo dos
contetdos que devem ser desenvolvidos pelos professores, para assim, formar alunos que
sejam conscientes de maneira politica, social, econdmica e cultural, desse modo, 0s
professores deverdo assumir um papel de um educador que conduz o processo de ensino
aprendizagem, e trabalha a partir dos conteudos que sdo necessarios aos alunos, de maneira
significativa, num contexto historico social e critico com énfase na participacdo dos alunos.
Nesse sentido a avaliacdo se da de forma que os professores avaliam o desempenho da
atuacdo dos alunos nesse cendrio e a escola deve ser para todos e ndo para uma pequena
minoria.

Ainda Libaneo (2006) em relacéo a esta concepgéo, afirma que:

N&o se trata apenas de transmissdo unilateral dos contetdos culturais.
Antes, trata-se de contelidos vivos, atualizados, articulados criticamente
com as realidades sociais presentes, selecionados entre os bons, os bens
culturais disponiveis e instrumental; [...] Trata-se, enfim de um saber
critico ndo somente valorizando o significado humano e social da cultura,
mas também contribuindo para desvelar as contradi¢Ges de estrutura social
que sustenta as relacdes urgentes. (LIBANEO, 2006, p.76)
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Ainda valendo-se dos aportes de Libaneo (1994, p. 70) a Pedagogia Critico Social dos
Conteldos, busca “uma sintese superadora de tracos significativos da Pedagogia Tradicional e
da Escola Nova. Postula para o ensino a tarefa de proporcionar aos alunos e alunas o
desenvolvimento de suas capacidades e habilidades intelectuais [...].”

Entende-se que nesta tendéncia os professores devem articular métodos de ensino que
incentivem a autonomia dos alunos, de forma que 0os mesmos desenvolvam um senso critico e
dindmico neste contexto social.

Além disso, se faz necessario para um maior entendimento de um quadro exposto
abaixo, que deixa transparecer os pontos relevantes do papel dos professores, alunos,

conteddo de aprendizagem, método de ensino, avaliacdo e a escola na visdo de cada tendéncia

citada:
COMPONENTES ESCOLA ESCOLA ESCOLA ESCOLA
TRADICIONAL NOVA TECNICISTA CRITICO
SOCIAL DOS
CONTEUDOS
PROFESSOR Transmissor de Orientador Técnico Educador
contetdo
ALUNO Ser passivo Ativo no processo Programado Ser consciente
CONTEUDO Livresco Contextual/ Pouco | Programado para a Significativo/
DE Enciclopedistico sistematizado competéncia vivencial
APRENDIZAGEM contextualizado e
critico
AVALIACAO Valorizagdo da Auto-avalicdo Enfase Superacio senso
memodria produtividade comum
sistémica Consciéncia critica
ESCOLA Autoritéria Democrética Sociedade sem Para todas as
escola/ EAD classes sociais

Adaptado de Libaneo (1994)

Baseado em Moraes (1997), as reflexdes a respeito das idéias pedagdgicas sugerem
que no século XXI deve haver um paradigma emergente em combinacdo com 0s seguintes
aspectos: a criacdo de ambientes de aprendizagens interativos, capazes de promover nos

alunos a capacidade de “aprender a aprender”; a organizacdo de um curriculo que se ajuste a
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mudancga operacional nos papeis dos professores e dos alunos; a organizagdo do
conhecimento, no sentido de maior integracdo entre os saberes e hegemonia da
interdisciplinaridade, principalmente em relacdo a préatica. Essas idéias compreendem um
conjunto de varias questdes que englobam desde o perfil dos professores a serem formados,
bem como os processos, 0 pensamento e os saberes envolvidos nessa formagéo, entre outras
concepcoes.

Doravante as teorias citadas sdo as mais aproximadas de uma abordagem global do
universo da educacdo em contraponto com tantas outras areas do conhecimento como se pode
observar nos dias atuais a mecanica quantica que constitui a base de todo entendimento em
relacdo a matéria e que até hoje sustenta seus conceitos. Autores como Weinberg, Zohar e
Bohan, (apud MORAES, 1997) descrevem a fisica quantica como uma construcdo teorica que
atende justamente a participacdo do sujeito na construgdo do conhecimento, direcionada para
as teorias cientificas da educacdo. Mas, a fisica quéantica defende exatamente o contrario da
ciéncia classica que é o fazer, ou seja, ela explica a interacdo do meio com o homem e sua
influéncia na construcdo do pensamento.

Nesse contexto, a educacdo tem um papel fundamental na atualidade em relacéo a
resolugdo de uma visdo cartesiana do homem. Seus principios devem promover
conhecimentos e explicacBes novas, praticas diferentes, com vista a trabalhar o global, o
holistico e o integral para promover o respeito as diferencas e as diversidades em relacdo ao
homem.

Por conseguinte, entende-se que é preciso compreender que a educacdo precisa
oferecer uma visédo da totalidade, considerando que o processo educativo decorre da interacdo
entre as dimensdes: fisica, biologica, mental, psicoldgica, cultural, social, além dos
fenbmenos da natureza. Assim, o0s problemas educacionais devem ser vistos de forma
integrada e ndo isolada. Fica evidente, portanto, a teia de interagdes e relagfes existentes nos
fendmenos educacionais e assim, detecta-se a no¢do da inter e trandisciplinaridade.

Diante do exposto, ressalta-se que o individuo aprende através da intuicdo, das
sensagdes, das emogdes, dos sentimentos e ndo apenas através do intelecto, é o que se
denomina de interconectividade Moraes (1997). Para o entendimento dos aspectos descritos
sob a perspectiva do novo paradigma cientifico, foram selecionados autores, cujas teorias se
identificam com o paradigma educacional emergente, ou seja, em relacdo a construcdo do

pensamento. Mostrando, desta forma, a necessidade do sujeito ter uma viséo do todo partindo
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da subjetividade do conhecimento, da inter-relacio com o ambiente, valorizando a
flexibilidade, a plasticidade, a interatividade, a adaptacdo, a cooperacdo, a parceria € 0 apoio
muatuo, bem como a natureza inter e transdisciplinar citados pelos teoricos: Piaget, Freire e
Papert (apud MORAES. op. cit.,).

Nesse processo de desvendamento do paradigma educacional emergente, também
constara a contribuicdo da teoria construtivista, interacionista, sociocultural e transcendente

como demonstrado no esquema:

— Construtivista
Interacionista

I i

— : Processo de
Sujeito e objeto construcéo e

IntercAmbio com < CONHECIMENTO <> | transformacio
0 meio ambiente

fi 7on N

h homem com o
tCor?_un ao com a mundo fisico e
otalidade < Transcendente < | social
Parte integrante do
universo

Adaptado de Moraes (1997)

Diante do esquema em referéncia entende-se que a teoria transcendente podera ser o
paradigma que se almeja nos dias atuais, pois esta demonstrado que 0 mundo vive na era das
relacbes e um grande avanco nesse sentido deu-se em razdo da teoria quantica, em que a
matéria € compreendida como energia invisivel, responsavel pelas transformacdes e
invariancias fisicas da matéria. Dessa analise conclui-se que 0 mundo e a vida ndo passam de
uma teia de relacdes e conexdes das quais 0 homem também faz parte.

Conforme autores como Freire, Dewey e Shon (apud MORAES, 1997), a
homonizacdo € o resultado de acdo-reflexdo, e assim eles propdem uma educacédo reflexiva
em relacdo a pratica pedagdgica respeitando a multidimensionalidade do real, como registra

Moraes (op. cit.,):

A Era das Relag¢Ges requer uma nova ecologia cognitiva traduzida em novos
ambientes de aprendizagem, que privilegiem a circulacdo de informagdes, a
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construcdo do conhecimento, o desenvolvimento da compreensdo e, se
possivel, o alcance da sabedoria objetivada pela evolugdo da consciéncia
individual e coletiva. E pela pratica reflexiva da construgdo do
conhecimento no ciclo que envolve os processos de descricdo-execugao-
reflexdo-depuracdo, que poderemos alcancar niveis mais elevados de
consciéncia e desenvolvimento humano. (MORAES, 1997, p.219)

Deste modo, observa-se que este novo milénio requer uma educacao para uma nova
era relacional voltada para o desenvolvimento de uma consciéncia ecoldgica, relacional,
pluralista, interdisciplinar e sisttmica com a visdo da realidade a ser transformada, tendo

como base a consciéncia da inter-relagéo e interdependéncia entre os fendmenos da natureza.

1.2.6 TEORIAS DO DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM

Em conformidade com o enfoque deste estudo, é fundamental sinalizar as teorias do
desenvolvimento da aprendizagem, sob o ponto de vista de alguns tedricos e assim, se tenha
uma clareza de como ela é construida. Nessa perspectiva existe ainda uma necessidade de se
aprofundar um pouco mais sobre algumas teorias do desenvolvimento da aprendizagem, para
que desse modo, se entenda com mais clareza de como se da sua construcdo. Assim como &
inevitavel citar Piaget (1976, p.12), que afirma: “[...] as pesquisas psicoldgicas acerca do
desenvolvimento da inteligéncia e das estruturas cognitivas progrediram, mas permanecem
distribuidas, em trés direcdes cujos significados sdo bastante diferentes no que diz respeito as
aplicacdes pedagdgicas”. Portanto, diante da alusdo do autor, este mais uma vez comprova
gue apesar de nunca se preocupar em preceituar uma pedagogia, apesar de sua contribuicdo, ja
que, seus estudos e observagdo sempre foram voltados para o entendimento de como se dé a
inteligéncia.

Ainda, para Piaget (op. cit., p.70) “A atividade da inteligéncia requer ndo somente
continuos estimulos reciprocos, mas ainda e, sobretudo o controle matuo e o exercicio do
espirito critico, 0s Unicos que conduzem o individuo a objetividade e a necessidade de
demonstracdo”. Pelo qual os professores devem optar por uma pratica que propicie um
ambiente favoravel em estimulos para que o aprendiz desenvolva seu ritmo e seus interesses
de aprendizagem.

Entretanto, em relacdo ao “construtivismo”, as idéias do autor em referéncia postulam

0 conhecimento como algo que deveria ser exercitado, sempre partindo das experiéncias de
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cada individuo e ndo apenas ensinado. Partindo da premissa de que o conhecimento ndo é
algo a ser ensinado, percebe-se a necessidade em relacdo a pratica dos professores que estdo
imbuidos em preparar os futuros professores, para uma valorizacdo das experiéncias e
vivéncias dos alunos que serdo futuros professores e ndo apenas estimular o conhecimento
pronto e acabado.

A pratica dos professores deve criar alternativas que aumentem a participacao dos seus
alunos de forma que os mesmos tenham a oportunidade de serem responsaveis pela
construcdo do seu conhecimento, partindo sempre de suas necessidades, realidades,
aplicabilidades e principalmente perceberem a verdadeira importancia desta aprendizagem
para sua vida pessoal, académica e profissional.

Ha também uma tendéncia bastante evidenciada nos dias atuais, que é a teoria
interacionista defendida por Vigotsky (1998), apesar de ndo ser tdo nova como outras citadas
anteriormente, somente agora estdo dando a devida relevancia para a educacgdo, e num sentido
mais especifico, para o processo do ensino e aprendizagem.

Vale reafirmar que os estudos mostram que nos dias atuais de uma maneira
generalista, encontram-se alunos desencantados pela escola e encantados e motivados por
tudo que acontece ao seu redor, ou seja, fora dela. Pois, fora do seu espago os alunos possuem
autonomia na resolucéo de problemas do seu cotidiano. E esta autonomia que a escola deve
incentivar e desenvolver, partindo das experiéncias que eles e elas trazem para a sala de aula e
ndo descartar, como se a mesma ndo tivesse sua importancia no processo ensino-
aprendizagem. Logo, confirma-se mais uma vez, que a aprendizagem ndo ocorre de fato

apenas na escola. Assim, Vigotsky (op. cit.) complementa:

Continua-se afirmando que o aprendizado tal como ocorre na idade pré-
escolar difere nitidamente do aprendizado escolar, o qual esta voltado para a
assimilacdo de fundamentos do conhecimento cientifico. No entanto, ja no
periodo de suas primeiras perguntas, quando a criangca assimila 0s nomes
dos objetos em seu ambiente, ela esta aprendendo. [...] De fato, aprendizado
e desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da
crianca. (VIGOTSKY, 1998, p.110)

Diante de tal afirmacéo, evidencia-se, mais uma vez, tudo o que ja foi dito, ou seja,
gue a escola, bem como os professores devem valorizar todos esses conhecimentos a partir de

sua pratica pedagdgica, ainda assim, percebe-se a necessidade urgente em rever as tendéncias
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que Ihe d&o suporte teorico, para que de tal modo, possa acompanhar e dar respostas a este
mundo contemporaneo e, deste modo, atender as novas perspectivas que Ihe sdo exigidas. E
indispensavel também, que se rompa ndo de maneira integral, mas de forma que busque
encontrar na convergéncia tradicional a¢Bes que visem atender e contribuir as pretensdes
desta sociedade pds-moderna. Essa pratica pedagodgica dos professores deve estar em plena
sintonia com este panorama, ndo descartando, mas acatando as informacgdes prévias dos
alunos.

Vigotsky, (1998) contempla que os professores devem estar atentos para saber tirar
proveito ao se depararem com alunos e alunas que sdo criadores, curiosos, inquietos e
investigadores, buscando ferramentas para pensar de forma correta e pertinente. Os
professores que formam professores devem abrir espaco para discutir o que esses futuros
professores querem aprender e associar 0s conteudos a realidade e sua experiéncia social. A
escola deve aproveitar seu espago para interagir e desafiar estes alunos, valorizando desta
forma suas experiéncias informais.

Para tanto, se faz necessario que os professores percebam esse conhecimento como
uma acdo mental, que conduza as pessoas a utilizarem essas informag0es para transformarem
situagdes do dia-a-dia. Entretanto, ainda na linha de Vigotsky, (op. cit.,) os professores devem
criar estratégias que busquem produzir praticas que facam uma correlagcdo entre o contetido
formal e o informal, ou seja, que envolva de forma macro o grupo social em que o educando
esta inserido, considerando sua multiculturalidade e diversidade. Essa multiculturalidade
devera aproveitar o curriculo e a experiéncia que os alunos trazem para a escola e a sala de
aula, fazendo uso das culturas individuais de cada individuo para que haja uma construcao de
conhecimento globalizado. Os alunos deveréo ser conscientizados de que além da sua cultura,
existem outras que devem ser respeitadas, pois faz parte da convivéncia com os diferentes.
Por conseguinte, a diversidade esta presente no dia-a-dia e é através dela que haverd uma
opuléncia humanistica, incentivando, desta forma, o trabalho inovador dos professores neste
mundo pluralista de maneira que as acdes sejam mais praticas.

Para um melhor entendimento, ou seja, com relacdo a participacdo dos professores que
formam professores, estes devem estar atentos para uma praxis que incentive o trabalho com
os alunos de forma que exerca uma influéncia mutua entre todos envolvidos no processo
ensino aprendizagem, tendo como identificacdo e embasamento a Zona de Desenvolvimento

Proximal - ZDP. Para Vigotskyi (1998, p113.) a “[...] zona de desenvolvimento proximal
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caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente”, ou seja, para ele o sujeito aprende
com os outros, por meio das relacGes sociais, além de estar sujeito as informacdes precedentes
e posteriores, como também a ampliacdo de suas potencialidades. Esse potencial representa a
extensdo entre o plano atual (condi¢Bes que o sujeito tem para agir no momento) e o nivel de
desenvolvimento que necessita para utilizar na resolugdo de um problema mais complexo que
0 anterior.

Vygotsky (op. cit.,) considera que o conhecimento deriva do meio social e cultural do
individuo utilizando-se de ferramentas e signos. Para ele a aprendizagem ocorre a partir da
ZDP (Zona de Desenvolvimento Proximal), a qual € uma éarea de desenvolvimento cognitivo
entre o nivel atual em que a crianga se encontra para resolver problemas e o seu nivel
potencial, quando a crianca resolve problemas com a orientacdo de outra pessoa,
estabelecendo uma interagdo entre os trés: o professor, o aluno e o contetdo.

Com relacdo aos recursos vistos como meios da acdo pedagdgica, Papert (1986)
defende o uso de computadores na educacdo, mas de forma que este instrumento ndo seja
apenas mais um expediente dos professores em utiliza-los como em aulas tradicionais, sem a
criatividade e a inovagdo, mas sim como uma forma estratégica de influir na maneira como os
alunos pensam, aprendem e interagem de forma criativa, inovadora e desafiadora. Essa forma
de ver a maquina no ensino tem entre tantos objetivos o de rever as relagcdes das pessoas com
0 conhecimento. E o autor ressalta a utilizacdo do computador na educacdo quando afirma: “A
maioria dos autores enfatizava seu uso para jogos, diversdo, correspondéncia eletronica,
compras, operacOes bancérias. Poucos falavam sobre o computador como uma maquina de
ensinar.” Papert
(op. cit. p.15)

Neste sentido, percebe-se que a utilizacdo dos computadores nas escolas resume-se
basicamente nas informacbes que a maquina pode oferecer, respeitando 0 compasso e as
peculiaridades de cada aluno e aluna, ou seja, os professores ndo fazem, ainda, uma utilizacdo
significativa desse recurso pedagdgico, por razdes discutiveis, 0 que seria uma extraordinaria
ferramenta para que a mesma pudesse ser empregada em sala de aula ou fora dela,
incentivando a probabilidade de alunos a aproveitarem formas diferentes de aprender.

Assim, Papert (1986) refere-se a utilizacdo das maquinas na educacdo como:
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As tendéncias quanto ao estilo computacional emergirdo de uma complexa
teia de decisdes tomadas por fundagBes de pesquisa com recursos
suficientes para apoiar um ou outro estilo, por empresas preocupadas com
seu mercado, por escolas, pelos individuos que decidirdo fazer carreira num
novo campo de atividade pelas criancas que participardo destas decisdes
através de sua preferéncia e do que elas fardo com isso. (PAPERT, 1986,
p.47)

Em meio a inser¢do inovadora, observa-se que o avanco da tecnologia em pleno século
XXI, mostra 0 encantamento das criangcas com essas maquinas num ambiente ludico,
imaginario e criativo. Nesta perspectiva, a escola, os professores devem buscar programas que
estimulem o processo de criagdo, interacdo, inovacao e autonomia entre outras caracteristicas
que se desenvolvem neste ambiente propicio a construcdo do conhecimento.

Papert (1994) resume tudo isto quando se refere aos inovadores educacionais citados

anteriormente da seguinte forma:

[...] a idéia de Freire de que elas aprenderiam melhor se estivessem
verdadeiramente encarregadas dos seus proprios processos de
aprendizagem; ou a idéia de Jean Piaget de que a inteligéncia surge de
um processo evolutivo nos quais muitos fatores devem ter tempo para
encontrar seu equilibrio; ou a idéia de Lev Vygotsky de que a
conversacdo desempenha um papel crucial na aprendizagem. Estas
idéias sempre atrairam os Inovadores; elas ressoam com uma atitude
respeitosa as criangas e uma filosofia social democratica. (PAPERT,
1994, p.21)

Sabe-se que a aprendizagem sob a Otica de alguns pesquisadores é dindmica, mas a
escola continua insistindo na reproducdo de conhecimento valorizando apenas o ensinar e
esquecendo-se do aprender. Além de que, as Tecnologias da Informacdo e Comunicacgédo
(TIC) estdo invadindo a vida das pessoas seja em casa, no trabalho, no lazer, mas infelizmente
ndo conseguem adentrar na escola. Varios estudos j& comprovaram que a utilizagdo das
tecnologias principalmente o uso de computadores nas aulas motiva os alunos, trabalha a
integracdo, incentiva a criatividade, desenvolve habilidades e atitudes diversas. Papert (op.
cit.,, p.12) confirma tudo isto quando diz: “Os videogames ensinam as crian¢as 0 que 0S
computadores estdo comegando a ensinar aos adultos — que algumas formas de aprendizagem

sdo rapidas, muito atraentes e gratificantes.”
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Assim, a escola e os professores poderiam investir no espaco de aprendizagem mais
sedutor e mais atraente com a utilizacdo de softwares educativos o que Papert (1994)

confirma com a seguinte frase:

[...] criar um ambiente no qual todas as criancgas — seja qual for sua cultura,
género ou personalidade — poderiam aprender &lgebra, geometria, ortografia
e histéria de maneira mais semelhante a aprendizagem informal da crianga
pequena pré-escolar ou da crianca excepcional do que 0 processo
educacional seguido nas escolas. (PAPERT, 1994, p.18)

Sabe-se que as aprendizagens essenciais do ser humano ocorrem de forma natural e
sozinha, sem a necessidade de alguém para ensinar. No entanto, as informacgdes que chegam
até o individuo sdo processadas e selecionadas de acordo com seu interesse e experiéncia. A
partir de sua pratica de vida o individuo constréi o conhecimento, visto que a aprendizagem é
unica e individual e o processo de desenvolvimento acompanha o ser humano a vida inteira,
pois a cada informacdo, experiéncia ou vivéncia se constréi e reconstrdi o0 conhecimento
sempre partindo das necessidades individuais. Cada individuo aprende o que quer e ndo o que
Ihe é imposto a aprender.

Outra caracteristica marcante desta fase € a producdo dos saberes inauditos, que ocorre
de forma acelerada atraveés dos meios de comunicacdo, estes cada vez mais avancados. Esta
forma de reproducdo de informacdo continua se proliferando de forma isolada, estanque,
fragmentada, ndo se tendo uma visdo do todo e ndo havendo também uma valoriza¢do do
conhecimento acumulado. As informacgdes se cruzam a todo tempo soltas, faltando um elo.
Como exemplo explicito encontra-se a politica, a economia e a cultura, cada qual seguindo
sua trilha de forma individualizada, ndo se tem um consenso, uma dire¢gdo ou um leme. As
coisas sdo feitas aleatoriamente, de acordo com interesses particulares, e assim é também com
a conduta dos professores em sala de aula. E Papert (op. cit.,) demonstra com simplicidade a

vantagem de se conhecer o todo e ndo so as partes, afirmando que:

Quando o conhecimento € distribuido em minusculos pedagos, ndo se pode
fazer nada, exceto memoriza-lo na aula e escrevé-lo no teste. Quando ele
estd integrado num contexto de uso, pode-se ativa-lo e corrigir falhas
menores, como inverter os digitos do cddigo do elevador. (PAPERT, 1994,
p.61)
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Nesta perspectiva, para a sociedade p6s-moderna a énfase esta no oposto da sociedade
moderna. Assim, cabe aos professores, responsaveis pela formacéo de professores, o papel de
mediadores entre fatos contraditorios, incentivando a descoberta, integrando os saberes que
séo transmitidos de maneira desordenada, fazendo o elo entre eles, articulando a teoria e a
pratica. O que representa um processo continuo de reconstru¢cdo do conhecimento e dos
saberes de formas coerentes, integradoras, reais, praticas e principalmente sem se ter muitas
certezas e sim muitas instabilidades.

Desta forma, é cabivel aos professores que formam professores, analisarem e
avaliarem a sua aplicabilidade e adequé-los para que sejam utilizados durante as aulas
enriquecendo, dessa forma o processo ensino-aprendizagem. E a velha histéria: os professores
deverdo usar sua criatividade e assim, realizar aulas inovadoras. Inovadoras ndo no sentido de
repetir as aulas tradicionais, com a utilizacdo do recurso tecnoldgico, mas possibilitar aos
alunos a oportunidade de criar, interagir, incentivar a tomada de decisdo, praticar a lideranca e
0 desenvolvimento de equipe.

Atualmente, ndo se pode mais aceitar que alunos passem anos numa instituicdo que
ndo responde mais aos anseios de uma sociedade pds-moderna, pois quase todos os conteldos
dos curriculos que sdo trabalhados nas salas de aula ndo tém praticidade e motivacao no dia-a-
dia das criancas. Sendo assim, continuam-se repassando conceitos e teorias prontas e
acabadas enfatizando o ensinar apenas. A educacdo para ndo continuar alicercada numa linha
tradicionalista, segundo Delors (2001, p.90) deve estar embasada nos quatros pilares da
educacdo que é o “aprender a conhecer [...]., aprender a fazer [...], aprender a viver juntos [...]
e finalmente aprender a ser”. Nesse sentido, quando o professor e professora selecionarem
uma metodologia para utilizar durante as aulas, devem estar atentos para o objetivo que
pretendem alcancar no processo ensino-aprendizagem dos alunos. Em relacdo a essa
preocupacgdo Freire (1996, p.52) diz que: ““Saber que ensina ndo é transferir conhecimento,
mas criar a possibilidade para a sua prépria producdo ou sua construcdo.” Diante do exposto,
h& uma tendéncia a se trabalhar com autores como Piaget (1976), Vigotsky (1998) e Freire
(1996) os quais consideram toda aprendizagem como um processo de conhecimento, de
compreensdo de relagcdes, em que as condi¢des externas atuam mediadas pelas condicoes
internas.

Nesse cenario educacional contemporaneo ha uma demanda em que se objetiva dar

respostas para uma diversidade de questdes em relacdo a educacdo, principalmente a analogia,
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ao que concerne o0 ensino e a aprendizagem dos alunos e alunas, com a pratica em sala de aula
dos professores formadores de professores. Nesta perspectiva as tendéncias ou concepcdes
pedagdgicas apresentadas poderdo ajudar de forma significativa pelos autores apresentados e

que estdo em evidéncia no cenario educacional contemporaneo.

1.3 AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DO ENSINO SUPERIOR COMO
POLITICA PEDAGOGICA INOVADORA NO CURSO DE PEDAGOGIA.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB (Lei de n° 9.394
homologada em 1996), (BRASIL, 1996) abrange tanto o ensino publico como o particular,
bem como todos os niveis, desde o ensino infantil até a pds-graduacéo, legislando também
sobre a educacéo especial e a educacdo voltada para os grupos étnicos e culturais.

Portanto, diante de sua abrangéncia sera necessario realizar um recorte para direcionar
0 que ordena a Lei em relacdo ao ensino superior, mais precisamente a pratica nos cursos de
formacdo de professores e professoras. Logo no seu Titulo | em que se alude a educacao, ela

diz no seu Art. 1°:

A educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituices de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestacGes culturais.

§ 2°. A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social. (BRASIL, 1996)

Percebe-se que no seu primeiro artigo a LDB/1996, Brasil (op. cit.,) sinaliza aspectos
em relagdo a educacdo de uma forma ampla, indo além dos limites da escola e da sala de aula,
ou seja, da educacdo formal. A seguir, no segundo paragrafo, defende que esta mesma
educacdo deve estar atrelada a sociedade visando as necessidades do mundo do trabalho e
principalmente desenvolver no ser humano o exercicio social, respeitando as culturas de
forma que venham desenvolver um trabalho voltado para as diferencas, as minorias e a
cidadania.

O ensino da Educacdo Superior é tratado na LDB/1996, Brasil (1996) no Capitulo IV e

sua norma estabelece como finalidade no seu Art. 43 que a educacéo de nivel superior devera:
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| - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo;

I - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacéo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publicagdes ou de outras formas de comunicacéo;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional
e possibilitar a correspondente concretizagéo, integrando os conhecimentos
que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracéo;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servigos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagcdo de reciprocidade; VII -
promover a extensao, aberta a participacdo da populacédo, visando a difusdo
das conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnoldgica geradas na institui¢cdo. (BRASIL, 1996)

Observa-se que o Artigo da LDB, Brasil (1996) citado acima, revela-se como uma
proposta para que se instigue uma meditagdo de forma critica em relacdo a prética utilizada
pelos professores que formam professores. Cada capitulo parece encontrar-se com as
concepcdes pedagogicas contemporaneas, pois as mesmas exprimem a necessidade de
incentivar a pesquisa cientifica, a reflexdo, a proliferacdo, bem como a sistematizacdo do
conhecimento, desenvolvimento de situagdes a partir de problemas reais, além de solicitar a
participacdo de todos os segmentos, de entre os quais estdo a familia, a comunidade e a
sociedade, espacos esses em que o aluno e aluna estdo inseridos.

Em relacdo aos profissionais de educacdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
Brasil (op.cit.,) reservou um capitulo exclusivamente para tratar desse tema que € o Titulo VI
com os Artigos: 61, 62, 63, 64, 65, 66 e 0 paragrafo Unico que tratam exatamente da formacao

de profissionais da area educacional com o seguinte texto:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servico;

Il - aproveitamento da formacdao e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades.
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Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educagdo manterao:

I - cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental,

Il - programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il - programas de educacdo continuada para os profissionais de educagéo
dos diversos niveis.

Art. 64. A formacgdo de profissionais de educacdo para administracéo,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo basica, serd feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em
nivel de po6s -graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacao, a base comum nacional.

Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educagdo superior, incluird
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pds - graduacgdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Paragrafo Unico. O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em &rea afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.
Paragrafo Unico. A experiéncia docente é pré-requisito para 0 exercicio
profissional de quaisquer outras funcbes de magistério, nos termos das
normas de cada sistema de ensino. (BRASIL, 1996)

Compreende-se entdo, que a Lei de Diretrizes e Bases — LDB, Brasil (op. cit.,)
demonstra uma preocupacdo no que diz respeito a formacdo dos futuros professores, que irdo
atuar no diversos niveis de ensino, ou seja, no ensino infantil, fundamental, médio e no ensino
superior. Além, de que se observa uma preocupacdo em fortalecer e articular a teoria e
pratica, com vistas a abolir a fissura que possa existir entre elas. Assim, evidencia-se a
necessidade de se articular os saberes formais com os saberes informais que sdo as
experiéncias e vivéncias dos alunos. Isto significa que o enfoque dado pela lei, apenas
encoraja aos professores a uma mudanga nas suas praticas pedagdgicas, fazendo com que
esses saberes interligados incentivem o exercicio de uma educacdo direcionada para o
trabalho e uma pratica social mais efetiva. O que devera ocorrer nas experiéncias vividas nos
espacos formais, informais e ndo formais da educacdo pelos professores, em especial aos que
formam os futuros professores. E importante ressaltar a preocupacdo em relacdo a prética,

aspecto tdo evidente que a legislacdo estabelece uma carga horaria minima, para que 0s
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futuros professores possam sistematizar todo o seu conhecimento adquirido, melhor seria,
construido, durante o curso. Entretanto, essa forma de trabalhar parece merecer uma atencéo
especial dos professores, bem como das instituicdes de ensino.

A importancia da discussdo em relagdo a pratica docente durante a formagdo dos
professores é defendida também por Freire (1996), pois para o autor:

Ensinar exige reflexdo critica sobre a prética. ...E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima préatica. O
proprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal
modo concreto que quase se confunda com a prética. (FREIRE, 1996,
pp.42-44)

Percebe-se entdo, a necessidade de haver uma correlacdo entre a teoria e a préatica, pois
sO assim existira uma reflexdo critica dos saberes e das praticas dos professores que formam
professores, possibilitando assim, uma formacéo direcionada para a realidade que permita o
aparecimento de praticas inovadoras.

Visando dar um direcionamento mais especifico do tema, em relacdo ao Brasil, foi
criado nos termos daLei 9.131, de 24 de novembro de 1995, o Conselho Nacional de
Educacdo — CNE, Brasil (1995), orgao colegiado integrante da estrutura da administracao
direta do Ministério da Educacdo e Cultura - MEC e entre suas atribuicdes estdo a de formular
e avaliar a politica nacional de educacdo, zelar pela qualidade do ensino, velar pelo
cumprimento da legislacdo educacional e assegurar a participagdo da sociedade no
aprimoramento da educacao brasileira.

Com relacdo a formacdo de professores, hd uma Resolucdo do Conselho Nacional de
Educacdo/ Conselho Pleno - CNE/CP, Brasil (2006) n° 1, de 15 de maio de 2006, que se
refere as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia e
Licenciatura, e assim é importante ressaltar alguns paragrafos, para uma reflexdo em relacao a
lei considerando que esta atende a uma politica pedagdgica inovadora voltada para a formacéo
de professores.

Portanto, ja no seu art. 2° § 1°:

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagogico
metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da
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Pedagogia, desenvolvendo-se na articulacéo entre conhecimentos cientificos
e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem,
de socializacdo e de constru¢cdo do conhecimento, no ambito do didlogo
entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2006)

Dando continuidade no § 2°:

O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacao e
reflexdo critica, propiciara:

I - 0 planejamento, execucdo e avaliagdo de atividades educativas;

Il - a aplicacdo ao campo da educacéo, de contribuicdes, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histdrico, o antropolégico, o ambiental-
ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o socioldgico, o politico, o
econdmico, o cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de
informacfes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos
tedricos e praticos, cuja consolidacdo serd proporcionada no exercicio da
profissdo, fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética.

Paragrafo Unico. Para a formacdo do licenciado em Pedagogia é central:

I - 0 conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a funcéo
de promover a educacao para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional;

Il - a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizagéo e
funcionamento de sistemas e instituictes de ensino. (BRASIL, 2006)

Percebe-se entdo que ha uma preocupacdo pelo menos ao nivel legal, em relacéo a
pratica e ndo somente a teoria, ha também um direcionamento de se trabalhar de forma que os
professores comecem a repensar a sua pratica de maneira a atender a esta crise paradigmatica
qgue o mundo e principalmente a escola estdo vivendo. Na perspectiva dessa diretriz, segundo
Silva (1999):

Vivemos num mundo social onde novas identidades culturais e sociais
emergem, se afirmam, apagando fronteiras, transgredindo proibicGes e tabus
identitarios, num tempo de deliciosos cruzamento de fronteiras de
fascinante processo de hibridizacdo de identidades. (SILVA, 1999, p.7)

Neste contexto, percebe-se que os professores devem ter um discurso e uma pratica
que fortalecam o conhecimento cultural, a diversidade, o multiculturalismo, o relativismo

social, a representacéo e as novas tecnologias.
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Além das Diretrizes Curriculares Nacionais foi também criado os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN, Brasil (2001), com o proposito de melhorar a qualidade do
ensino, a partir dos estados brasileiros que se juntaram e criaram oS parametros capazes de
orientar as agdes educativas; sendo assim, as escolas criaram os PCN. Estes se apresentam
como uma nova reforma do ensino fundamental e médio no Brasil, com olhos voltados para a
formacéo e aperfeicoamento dos professores, a revisdo de livros didaticos, e uma analise
sobre as metodologias e as praticas pedagodgicas etc. Para tanto, é necessario uma leitura
critica das propostas curriculares dos Estados e Municipios a partir das renomadas tendéncias
pedagdgicas.

Os autores dos PCN valorizaram a concep¢do construtivista da aprendizagem e do
ensino. Por isso, percebe-se a necessidade de se ampliar as disciplinas e que estas interajam,
interdisciplinarmente em suas praticas politicas, suas tradi¢bes, suas crencas, suas
manifestacdes artisticas, religiosas, literarias, entre outros. Em outras palavras, é necessaria
uma reflexdo de todos os envolvidos, para se definir o que ensinar, como ensinar, e quando
ensinar. Dessa forma ndo se trata, mais uma vez, de uma proposta imposta, declinada ao
fracasso.

A viabilidade dos PCN ¢é um desafio para as politicas de educacdo, porque ndo é s6 a
estruturacdo dos cursos em relacdo a adequacédo do ensino aos planos de desenvolvimento. Os
planos de desenvolvimento econdmico sdo algo mais complexo, no que diz respeito, a
sociedade contemporénea da globalizacdo e da comunicacdo associada a exclusdo social;
entre outros, coloca-se as escolas e os sistemas educativos de frente com problemas que
transcendem a dimensdo estrutural do curriculo e a dindmica das metodologias e praticas de
ensino que se tem caracterizado pelas inovacGes pedagdgicas e as reformas educacionais no
Brasil, principalmente no que diz respeito as praticas. A escola, hoje, esta sendo um depdsito
de todos os problemas que a sociedade ndo consegue resolver e ndo esta preparando a
comunidade escolar para desempenhar tal tarefa.

A pratica do modelo educacional contemporaneo parece nao estar contemplando as
diretrizes educativas tracadas pela Legislacdo em relacdo a formacdo dos professores.
Entretanto, observa-se que em relacdo a proposta, com vistas a operar mudangas no ensino, a
propria Lei, acaba por ndo fornecer subsidios de como ocorrerd estas transformacdes,
evidenciando desta forma uma lacuna entre a teoria e a pratica. Mas, percebe-se que para

haver uma transformacao na educagao é necessario se investir na formacao dos professores de
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modo que se desenvolvam préaticas que estimulem nos alunos o desejo de aprenderem nos
espacos formais de educacao, aléem de preparar a formacéo dos professores direcionada para a
diversidade cultural, respeitando, desta forma, as diferencas tdo presentes na sociedade da
globalizacao.

Mas, para que ocorram essas mudancas € pertinente que a sociedade e principalmente
o Estado invistam na educacéo, de forma politizada e séria valorizando-a, de forma singular e

autdbnoma, na sua diversidade cultural local.

1.4 IMPLICACOES E PERSPECTIVAS DO PROCESSO EDUCATIVO QUE
CONSIDERA A INOVACAO COMO UMA ALAVANCA AUXILIAR NA PRAXIS
PEDAGOGICA.

Na investigacdo do objeto, é de grande importancia assinalar os problemas e situacdes-
problemas gerais (atuais e perspectivas) da atividade docente. Ressalta-se a importancia para a
pratica, dos préprios entendimentos dos professores sobre sua pratica. Desta forma, podera
haver uma abertura a novas perspectivas, facilitando assim, o atrelamento dos estudos
pontuais com as investigacbes realizadas pela comunidade cientifica, visando o
desenvolvimento de uma orientagdo teorica a atividade docente, necessaria a formagdo de
competéncias profissionais necessarias a serem desenvolvidas.

Assim, para Pozo, (2002, p.23) os conhecimentos dos futuros professores carecem de
estarem fundados “no contexto social” de uma préatica educativa, que atenda um curriculo
voltado para as competéncias desejadas neste cenario contemporaneo, ou seja, que esteja de
acordo com o contexto social e cultural do individuo. A partir dessa referéncia, entende-se
que os futuros professores, em consonancia com 0s conhecimentos, possam trabalhar
mobilizando saberes, habilidades e atitudes profissionais durante a formacéo, utilizando e
aplicando técnicas que valorizem esses conhecimentos permitindo assim, a reflex&o, a critica
e a pesquisa neste processo.

Nesta configuracédo, percebe-se que a participacdo do sujeito em relacdo a construcéo
de sua aprendizagem, vai além da formacdo comum e estavel, pois demonstra sua dinamica
dentro do processo educacional, tendo em vista uma participacdo ativa dos professores e
alunos, partindo da premissa de que todos sé&o sujeitos de aprendizagem, estimulando, desta

forma a conscientizacao critica em relacao a realidade em que estdo inseridos tirando, assim,
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proveito das diversidades culturais e das identidades dos individuos envolvidos com a
educacdo, que, por fim, transcendem a préatica em sala de aula. Assim, Freire (1993) trata esta

identidade principalmente em relacdo aos professores afirmando que:

[...] perguntar-nos em torno das relag@es entre a identidade cultural, que tem
sempre um corte de classe social, dos sujeitos da educagdo e a pratica
educativa €é algo que se impde. E que a identidade dos sujeitos tem que ver
com as questBes fundamentais de curriculo, tanto o oculto quanto o
explicito e, obviamente, com questdes de ensino e aprendizagem. Discultir,
porém, a questdo da identidade dos sujeitos da educacdo, educadores e
educandos, me parece que implica, desde o comeco de tal exercicio
salientar que, no fundo , a identidade cultural, expressdo cada vez mais
usada por nos, ndao pode pretender exaurir a totalidade da significacdo do
fendmeno, cujo conceito é identidade. O se, ndo esgota a compreensdo do
termo identidade. No fundo, mulheres e homens nos tornamos seres
especiais e singulares. (FREIRE, 1993, p.93)

Ressalta-se entdo que a educacao necessita trabalhar o ensino de forma totalitaria, num
cenario que valorize as diferencas, através da convivéncia e do entendimento utilizando-se de
um curriculo multicultural, que tenha por finalidade béasica o incentivo & valorizacdo da
cultura dos envolvidos na agdo direcionada ao processo do ensino-aprendizagem.

O que se observa, na verdade, & que a escola continua trancada no seu mundo,
incentivando a divisdo de classes sociais. Apesar das mudancas a sua volta persiste em tentar
camuflar as velhas praticas com a utilizagdo de tecnologias, s6 como modismo, sem o devido
direcionamento educacional, crendo fazer os alunos a mudar sua posi¢cdo passando a
participativos, criadores e construtores, ampliando assim, suas cogni¢fes e assim,
contribuirem para as suas aprendizagens de maneira inovadora, empreendedora, responsavel e
autonoma.

Por onde comecar a inovagdo? Eis o questionamento. Nota-Sse a necessidade de um
paradigma educacional capaz de estender o homem multidimensional, com suas
particularidades de aprendizagem e solugdes de problemas, através de espacos criados para
este fim. Diante do exposto percebe-se que para atender a este mundo é necessario além do
holistico, outras formas de percepcdo do mundo e o entrosamento do homem com a natureza,
a ciéncia e a tecnologia.

Portanto, observa-se que o modelo educacional deverd atender o homem neste

contexto de humanizagéo, instrumentalizacdo e transcendéncia, integrando a inteligéncia do
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homem e das maquinas com consciéncia de que o individuo tem a capacidade de transcender
e criar. Os professores deverdo ter asticia em relagdo aos modelos cientificos, e as teorias de
aprendizagem para que as praticas pedagdgicas interajam, buscando solucionar problemas da
educagdo que o modelo da modernidade exige. E urgente uma inovacdo para atender os
individuos da p6s-modernidade.

Para Moraes (1997), a tecnologia chega como ferramenta de mudanca ou de
continuidade, o que ira fazer a diferenca é justamente a forma de sua utilizacdo no
desenvolvimento do homem de maneira individual e grupal. Na tentativa de se encontrar uma
solucdo poderdo ser utilizados os critérios e as nocles decorrentes de um novo paradigma
cientifico baseado na teoria da relatividade, na teoria da fisica quantica e suas implicacGes na
area educacional.

Percebe-se, que diante de tal ferramenta ha uma perspectiva em estimular novas
competéncias na formacao dos professores, com vistas a propor praticas direcionadas para o
desenvolvimento de habilidades que atendam as dimensfes intelectuais, praticas e
humanisticas dos alunos e alunas. Assim, os Parametros Curriculares Nacionais — PCN se

refere ao uso da tecnologia na educacgéo Brasil (1998):

O mundo vive um acelerado desenvolvimento, em que a tecnologia esta
presente direta ou indiretamente em atividades bastante comuns. A escola
faz parte do mundo e para cumprir sua fungéo de contribuir para a formacao
de individuos que possam exercer plenamente sua cidadania, participando
dos processos de transformacao e construcdo da realidade, deve estar aberta
e incorporar novos habitos, comportamentos, percepcdes e demandas.

Ao mesmo tempo que é fundamental que a instituicdo escolar integre a
cultura tecnoldgica extra-escolar dos alunos e professores ao seu cotidiano,
é necessario desenvolver nos alunos habilidades para utilizar os
instrumentos de sua cultura. (BRASIL, 1998, pp. 138-139)

Os PCN proporcionam uma énfase na educacgdo voltada para o social, atraves
da utilizacdo da ferramenta tecnoldgica e ndo apenas como mais um recurso didatico. Essa é
apenas mais inclinacdo de uma expectativa inovadora na area educacional. Pois, é desta
maneira, que a educacdo e as praticas dos professores que formam professores vao se
modificando de forma a se adaptarem a este novo cenario, voltado para uma sociedade
globalizada, beneficiando uma atuacdo que facilite o acesso da populacdo as novas
tecnologias de comunicacdo e informacdo, observando e refletindo criticamente 0 processo

ensino-aprendizagem individual de cada um, envolvido na producdo do seu conhecimento.
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CAPITULO 11

2 PRATICA PEDAGOGICA: INOVACAO E AS POSSIVEIS CONSEQUENCIAS
CULTURAIS, ECONOMICAS, POLITICAS SOBRE A PROFISSAO DE
PROFESSOR E SUA PRATICA

Nos dias atuais, ha uma tendéncia reflexiva em relacdo aos professores, sobretudo,
referente a sua pratica pedagdgica, considerando a extrema importancia de se conhecer e ter
consciéncia de quais parametros fundamentam essas praticas. E fato que ndo se pode
desvincular a pratica pedagogica dos professores, principalmente os que tém a missdo de
formar educadores com uma visdo mais holistica, perante os saberes econémicos, sociais,
politicos e culturais e, sobretudo, a forma de como esses conhecimentos influenciam na

profissdo e nas préaticas dos profissionais da educacdo. Assim, Perrenoud (2002) afirma:

Para formar um profissional reflexivo, deve-se, acima de tudo, formar um
profissional capaz de dominar sua prépria evolugdo, construindo
competéncias e saberes novos ou mais profundos a partir de suas aquisi¢es
e de suas experiéncias [...] Tem-se como objetivo uma prética e uma postura
cujo desenvolvimento possa ser estimulado tanto por meio da orientacdo da
analise e do trabalho sobre si mesmo quanto por meio de procedimentos de
formacdes mais globais [...]. (PERRENOUD, 2002, p.24)

Entdo, observa-se que a formacdo de professores nao se resume apenas sobre a énfase
dos saberes didaticos pedagogicos, mas existe um imperativo no que diz respeito a um saber
critico e globalizado que vai além do espago escolar e da sala de aula, e que parece estar
impregnado na pratica pedagdgica dos professores. Portanto, fica evidente que ndao ha uma
pratica dissociada da realidade e dos acontecimentos em que estdo envolvidos alunos e
professores. Entretanto, para embasar esse pensamento, Perrenoud (op. cit.,) contribui mais

uma vez, quando afirma:

Ndo é possivel avancar muito se refletirmos ou debatermos sem
recorrermos a certos saberes. A experiéncia singular s6 produz
aprendizagem se ela estiver estruturada em conceitos, se estiver vinculada a
saberes que a tornem inteligivel e inserem-se em alguma forma de
regularidade. (PERRENOUD, 2002, p.52)
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Neste sentido, ¢ fundamentalmente importante o contexto social em que os atores
educacionais estdo inseridos para a formacdo e producdo de saberes praticos. Esses
conhecimentos que influenciam de maneira direta e indireta a pratica pedagogica devem estar
interligados as tendéncias culturais, econdmicas e sociais. Assim, é necessario reforcar a
importancia e o impacto das tendéncias inovadoras na relagdo ensino aprendizagem, suas
representacfes e as possiveis consequéncias na pratica dos professores que formam
professores, sempre numa perspectiva direcionada para uma critica que leva em consideracéo
a clara relagdo ao contexto em que ambos estéo inseridos.

Assim, fica evidente que a partir da pratica pedagdgica dos professores pode-se
observar que existe uma demonstracdo de que sua acdo, enquanto formadores de professores
vaos além da particularidade de uma aula, de um contetdo ou de uma tendéncia pedagogica,
visto que ela ultrapassa o espaco formal de educacdo e por serem mais complexas envolve
situacBes compostas de diversas possibilidades voltadas a sua préatica social e educativa, uma
vez que estdo implicitos elementos comuns do cotidiano, como informacgdes subliminares
inseridas nos discursos que perpassam entre os envolvidos durante o processo de ensino
aprendizagem.

Entretanto, ndo se postula, aqui, neste estudo, que a escola e os professores que
formam professores resolverdo todos os problemas relacionados ao dia-a-dia, mas deverdo
estar atentos para desenvolverem praticas voltadas para o entendimento das acdes que
refletem na vida do outro, principalmente em relacdo a pluralidade de aspectos e as
diferengas. Assim, Perrenoud (2002) afirma:

o Preparar, em seu espaco de formacao, um lugar para debater o sentido e a
finalidade da escola sem ocupar esse lugar e sem oferecer respostas
tranquilizadoras; o importante é compreender que as contradi¢cdes sdo
incontornaveis e que € preciso conviver com elas.

e Remeter todos os formadores (em sua etapa inicial ou continua) a sua
histéria de vida, as suas origens, as suas filiacdes as suas revoltas, aos
compromissos éticos e ideoldgicos, ao seu projeto motivando-os a refletir
sobre a articulacdo entre sua (futura) atuacéo profissional e o que ele deseja
realizar.

e Fazer com que os professores trabalhem seu desejo de ensinar e refletir
sobre os dilemas com o0s quais o “Frankenstein pedagogo” se depara
(Meirieu, 1994), correndo o risco de perder sua identidade e liberdade.

o Fazer com que tomem consciéncia do hiato entre as intencdes e 0s atos,
mostrar que um discurso generoso e coerente pode coexistir com préaticas
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gue o desmentem no dia-a-dia; fazer com que compreendem que os grandes
principios ndo resultam em nada se ndo parte da avaliagdo, dos manuais, do
trabalho coletivo, das préaticas de sala de aula e das relagbes com os alunos
[...]. (PERRENOUD, 2002, p.172)

De acordo com estes pensamentos, pode-se ter um olhar mais critico, partindo de uma
acao que valoriza, de forma substancial, uma compreensdo real da seriedade que se tem em
desenvolver um trabalho que amplie o entendimento da importéncia e das consequéncias da
dimensdo cultural, politica, econémica e social na formacdo e na prética dos professores que
formam professores.

Diante do contexto em discussdo, a educacdo corresponde a um modelo dirigido pelas
influéncias e inter-relagdes que estdo direcionadas para a formacao do individuo, com vistas a
desenvolver e cultivar sua originalidade e sua atitude em relacdo aos valores éticos, morais, e
ideologicos. Deste modo, esta formacdo tem como objetivo preparar o ser humano com
principios e praticas que o auxiliem na sua vida cotidiana, para que 0 mesmo possa enfrentar
desafios no seu dia-a-dia. Para tanto, percebe-se a necessidade de um embasamento
multidimensional e diversificado numa sociedade que é influenciada pelas dimensGes
econbmica, social, politica e cultural, dentre outros. Assim, entende-se que existe uma
necessidade emergente de se refletir sobre a transformacdo e as consequéncias que possam
existir em relagdo a pratica pedagdgica dos professores que formam professores na
perspectiva da dindmica do cotidiano escolar.

De tal modo, André (1995) complementa afirmando:

Essas trés dimensdes ndo podem ser consideradas isoladamente, mas como
uma unidade de mdltiplas inter- relacdes, através das quais se procura
compreender a dinamica social expressa no cotidiano escolar. (ANDRE,
1995, p.42)

Apesar de a autora afirmar ndo poder haver uma ruptura de maneira abrupta, com
relacdo a dindmica da pratica pedagdgica, sinaliza que para um melhor entendimento da
organizacdo didatica a partir das implicagbes que a economia, a cultura e a politica possam
exercer sobre a profissdo e a pratica dos professores que formam professores, é procedimental
discorrer cada saber citado separadamente. Entéo, inicia-se com a conceituacao particular, sob
a Gtica de alguns autores que estudam o tema, para compreensao do efeito de suas concepcdes

sobre educacao.
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Do mesmo modo, André (1995) ainda complementa assegurando que estes aspectos, a
depender da conjuntura educacional, podem comprometer de forma incisiva ou camuflada a

acao dos professores na sala de aula. Mais claramente a autora quer dizer:

Por exemplo, pode haver influéncias mais indiretas, como as politicas
educacionais, as pressdes, e expectativas dos pais e da populagcdo com
respeito a educacdo escolar, ou mais diretas, como a posi¢do de classe, a
bagagem cultural e os valores de cada sujeito que faz parte desse contexto.
(ANDRE, 1995, p.43)

A autora se remete as influéncias externas que os professores sofrem em relacdo as
suas praticas pedagdgicas e que sdo influenciadas de maneira contundente, mas ainda assim,
ndo de forma direta no contexto escolar. Bem, além dos professores ainda ha toda a influéncia
também, por parte dos alunos, além da prdpria comunidade escolar, local e regional que

interfere também neste fazer dos professores.

2.1 CULTURA

A referéncia a palavra cultura remete a idéia de que esse termo suscita muitas
interpretacOes, pois é necessario fazer a busca de diversos conceitos, de entre os quais se
destaca do Dicionario Aurelio, (2005) em que a cultura é: “o ato, efeito ou modo de cultivar.”
(p.264) Esta idéia originaria de fazer brotar, crescer e desenvolver apresenta-se relacionada a

vida. Deste modo, com relagéo ao conceito de cultura, Pelto (1979) afirma:

A caracteristica que torna 0 homem téo diferente dos outros animais é estar
0 seu padrdo de vida baseado na “cultura” — em padrfes de comportamento
socialmente aprendidos, baseado em processos simbdlicos. Outros animais
podem ter rudimentos de cultura, mas para 0 homem todo comportamento é
cultural. (PELTO, 1979, p.13)

Atualmente, os padrbes de comportamentos apreendidos na escola, trazem a tona a
discriminacdo, sob diversas éticas a qual, infelizmente, tanto influencia a sociedade. Deste

modo, tornou-se natural tratar a cultura apenas numa  perspectiva de
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discriminacdo, correndo o risco de se esquecer de que ela vai além do preconceito. Ainda para

complementar o conceito de cultura, Kroeper (apud LAPLATINE 1988) diz que:

[..] a cultura é o conjunto dos comportamentos, saberes e saber-fazer
caracteristicos de um grupo humano ou de uma sociedade dada, sendo essas
atividades adquiridas através de um conjunto de aprendizagem, e
transmitidas ao conjunto de seus membros. (KROEPER, apud
LAPLATINE, 1988, p.120)

Nesta referéncia, percebe-se a cultura como um conjunto de conduta e comportamento
de determinado grupo e que a partir dela se tem a padronizacdo de costumes e
comportamentos. Ao complementar o conceito de cultura, Laplatine (op. cit., p.124) define:
“Diferengas significativas, decorrentes da cultura & qual pertencemos, podem também ser
encontradas nos menores detalhes dos nossos comportamentos mais cotidianos.”

A definicdo acima é complementada por Pelto, (op.cit.,) quando o autor chama

atencdo, alertando através do seguinte registro:

“Cultura” € a palavra que usamos para rotular aquele “algo que foi
acrescentado” e que explica as grandes diferencas de comportamento
ente 0 homem e os animais. A cultura significa, com frequéncia,
simplesmente a “heranca social” de um determinado grupo de
pessoas. A heranca social ndo € uma “coisa” que seja transferida
intacta, de geracdo a geragdo. E, antes, a abstracio complexa que
poderiamos construir se fosse possivel juntar as idéias, padrdes de
significacdo e “regras” de comportamento de todas as pessoas de uma
determinada comunidade. (PELTO, 1979, p.85)

Tracando um paralelo entre o termo cultura e educacdo, ressalta-se que ambas estéo
interligadas e que ndo ha como haver uma excluséo entre as duas, por ser evidente que o
entendimento de cultura ancora-se, justamente, nos comportamentos desenvolvidos e
aprendidos por determinada sociedade. Este € o papel da educagdo inovadora, ajustar-se aos
valores dos individuos, como é postulado neste estudo. Nota-se que os padrGes de
comportamentos apreendidos variam de conformidade com o grupo social, em que ficam
evidenciados 0s saberes e as praticas que necessitam de serem desenvolvidos e utilizados,
considerando que o0s saberes variam de acordo com o0s padrbes de comportamento

transmitidos e desenvolvidos pelos grupos sociais das geragdes antecedentes.
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O Ministério de Educacdo e Cultura quando trata da pluralidade cultural nos

Parametros Curriculares Nacionais - PCN — Brasil (1998) afirma:

As culturas sdo produzidas pelos grupos sociais ao longo das suas historias,
na construcdo de suas formas de subsisténcia, na organizacdo da vida social
e politica, nas suas relagdes com o0 meio e com outros grupos, na producao
de conhecimentos etc. A diferenca entre culturas é fruto da singularidade
desses processos em cada grupo social. (BRASIL, 1998, p.121)

Com referéncia a afirmacdo acima, a cultura, assim como a educacdo, ndo € algo
estavel e estanque, pois as mesmas tambem sofrem modificagdes com o passar do tempo, e
entende-se no decorrer dos periodos em que o homem viveu, que 0 Seu comportamento
passou por diversas transformacgdes havendo, assim, uma adequacdo de sua conduta em
relacdo as mudancas, quando se trata de resisténcia, ou 0s casos em que as transformacoes
filoséficas, socioldgicas, econdmicas, historicas, politicas, geogréaficas, pedagdgicas, entre
outras, sdo inseridas no comportamento humano, quando se registra 0s casos das
modificacoes.

Advertir-se que do ponto de vista da pratica pedagogica dos professores que formam
professores, ha uma complexidade relativamente coerente em relagdo as mudangas,
considerando a influéncia da cultura global, regional e local. Entretanto, deve-se ressaltar que
a pratica docente é impregnada de valores, intencdo e significado refletidos na sua acdo
pedagdgica e social. Desta forma, compreende-se a importancia do papel que a educacdo
exerce na formacdo do ser humano, com vistas a desenvolver um trabalho direcionado para a
insercdo social do homem, desprendido de preconceitos étnico, identitario e cultural. Nesse
processo, a escola desempenha papel fundamental na formacao dos valores éticos e culturais,
baseado no respeito as diferencas, promovendo uma transcendéncia entre Cultura e Educacéo.
Por conseguinte, se entende que o individuo precisa de ser educado para a cidadania
democrética, entdo a escola precisa de desenvolver critérios que incentivem uma

aprendizagem, segundo a qual, para Moraes (1997):

Significa preparar o individuo para ser contemporaneo de si mesmo,
membro de uma rica cultura planetaria e, a0 mesmo tempo, comunitaria,
proxima, que, além de exigir sua instrumentacdo técnica para comunicagdo
a longa distancia, requer também o desenvolvimento de uma consciéncia de
fraternidade, de solidariedade e a compreensdo de que a evolucdo é
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individual e, a0 mesmo tempo, coletiva. Significa prepara-lo para
compreender que, acima do individual, devera sempre prevalecer o coletivo.
(MORAES, 1997, p. 225)

Com base no autor, entende-se que a escola deve fomentar uma cultura ampla e
desprendida de preconceito, com vistas a respeitar e compreender as singularidades e as
diversidades. Ratificando, Moraes (op.cit., p.225) complementa afirmando: “Educar para a
cidadania global significa formar seres capazes de conviver, comunicar e dialogar num mundo
interativo e interdependente utilizando os instrumentos da cultura.”

Desta maneira, fica evidenciado que “[...] as praticas educativas também assentam no
sentido comum de um determinado grupo cultural do qual os professores fazem parte” Novoéa
(1999, p.70). Assim, os professores que formam professores devem possuir um perfil
diferenciado e individualizado, apesar da formacdo comum em relacdo ao curriculo e as
praticas, pois cada um é Unico, singular e subjetivo, com compreensdes e vivéncias adversas
diante da mesma situacdo. Dai a importancia de desenvolver uma préatica capaz de descartar a
imposicao de grupos discriminadores, integrando e respeitando as culturas de todos 0s grupos
étnico-raciais formadores dessa sociedade globalizada, como afirma Moraes (op. cit.,).

Tratando da dimens&o cultural brasileira, os Parametros Curriculares Nacionais, Brasil

(1998.) justificam da seguinte forma:

E sabido que, apresentando heterogeneidade notavel em sua composicio
populacional, o Brasil desconhece a si mesmo. Na relacdo do pais consigo
mesmo, € comum prevalecerem varios esteredtipos, tanto regionais como
em relagdo a grupos étnicos, sociais e culturais. (BRASIL, 1998, p.122)

A pratica dos professores atuantes na formacdo dos futuros educadores precisa ser
repensada com vistas a ampliar um trabalho responsavel que integre e dissemine a cultura,
pois se vive em um novo século, que clama por cidaddos livres de preconceitos, esses,
enraizados durante séculos. Nesta nova era é necessario desenvolver agdes emancipadoras que
contribuam para a construcao de relacdes sociais e culturais, em que 0s seres humanos possam
crescer e se realizar.

E inegavel o registro de que o avanco tecnolégico e a globalizagdo, nos ltimos tempos,

acabaram provocando transformacgdes que refletem na cultura de um povo de uma forma
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geral. No tocante a questdo das novas tecnologias, e de novos termos como ciberespaco, Levy
(apud MOREIRA, 2000), conceitua como:

O novo meio de comunicagdo que emerge da interconexdo mundial dos
computadores. O termo designa ndo s6 a infra-estrutura material da
comunicacdo numérica, mas também o oceadnico universo de informacGes
que abriga os seres humanos que o navegam e o alimentam. (LEVY, apud
MOREIRA, 2000, p.42)

Com relagéo ao conceito acima, Moreira (op. cit.,), complementa afirmando que:

Com o ciberespaco, surgem agora outros termos, nomeadamente o da
cibercultura, que se relaciona com os fenbmenos associados as formas de
comunicacdo nesse meio, as novas tecnologias e a tecnologia intelectual,
mas também a todos os valores culturais ou civilizacionais que pode
comportar [...]. Como afirma Pierre Lévy, o termo cibercultura ‘designa a
unido das técnicas (materiais e intelectuais), das préaticas, das atitudes, dos
modos de pensar e dos valores que se desenvolvem conjuntamente no
ciberespaco’. (MOREIRA, 2000, p.43)

Nesse sentido, considerando que a globalizacdo concedeu um espaco bem mais acessivel
para a circulacdo e integracdo de povos de culturas diferentes, Antunes (2003, p. 52) afirma
gue toda esta mudanca determina que seja: “imperativo o desenvolvimento de uma educacao
multicultural, capaz de conciliar a adaptacdo a uma nova realidade e a preservacdo dos
padrdes culturais.”

Para que esta expectativa se desenvolva a contento, € preciso que o espaco pedagogico
formal, informal ou ndo-formal apresente unidade de objetivos, no sentido de abolir o
preconceito e o respeito as diferengas, devendo os professores assumir um papel
preponderante de emancipacdo dos grupos até entdo discriminados, propondo, desta maneira,
0 acesso aos conhecimentos indispensaveis para a consolidacdo da aprendizagem e o conceito
de nocdes a exemplo dos espacos democraticos e igualitarios, conscientizando-se de que 0s
professores precisam fomentar idéias e acGes positivas voltadas para a pluralidade cultural do
homem, desnudando-se de todo e qualquer preconceito que possa interferir na sua préatica e no
seu trabalho enquanto formador de cidaddos, respeitando de maneira incontestavel a

singularidade da cultura e de cada povo.
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Vale lembrar que, diante das mudangas, torna-se indispensavel que os professores se
desprendam de suas amarras, de seus conceitos e de suas experiéncias anteriores, pois como
registra Antunes (2003):

De uma maneira ou de outra, todos os educadores, pais, comunicadores,
formadores de opinibes e professores foram formados por uma concepcao
de mundo hegeménica, seletiva e separatista e, por isso, terdo grandes
dificuldades para desenvolver uma formacao que possa, a0 mesmo tempo,
defender os padrBes culturais predominantes e compreender o padrdo
cultural das minorias, que possa evitar de forma ativa qualquer preconceito
ou desprezo a outros, quando sofrerem na propria pele discriminacGes
nacionais dessa natureza e, renegando uma visdo de futuro anteriormente
cultuada nos valores da fé e do estado vigente, implementar uma outra que
defenda uma cidadania intercultural, universalista e cosmica.
(ANTUNES, 2003, p.53) (grifo nosso)

Os professores neste contexto multicultural, dos dias atuais, de acordo com Gadotti
(2000):

[...] precisa ter conhecimentos antropoldgicos e culturais minimos e ter um
olhar treinado para perceber as diferencas étnicos-culturais, precisa portanto
reeducar o seu olhar para a interculturalidade; precisa descobrir elementos
culturais externos que revitalizem a sua prépria cultura. Mas isso ndo é mais
problema hoje. Basta abrir os olhos para a realidade, escutar e ouvir. O
mundo esté se tornando mestico. (GADOTTI, 2000, p.43)

O pensamento do autor reforga, mais uma vez, a discussao e aplicacdo de uma pratica
pedagodgica voltada para o respeito, a identificagéo, e a interacdo das novas relacdes entre as
diferentes culturas de cada individuo. Além de avigorar que os professores devem projetar,
aventurar e sair da permanéncia de ser o centro das atengdes devem, também, abandonar a
visdo umbilical, ou seja, evitar um olhar voltado apenas para o seu préprio espaco educativo.
A perspectiva de ensinar transcende sua sala de aula, sua comunidade, sua regionalidade, na
medida em que se busca desenvolver uma pratica diversificada, multicultural que evidencie a
pluralidade de cada ator envolvido direta ou indiretamente nesse processo de construcdo e
aplicacdo de informacgdes e conhecimentos entrevendo, desta maneira, a autonomia e a
consciéncia dos alunos e dos proprios professores, ndo se esquecendo, entretanto, de destacar
0s saberes e as praticas do dia-a-dia do cotidiano escolar.

Assim, Laplantine (1988) complementa:
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O peso da cultura ndo se manifesta apenas nas formas diversificadas de
comportamentos e atividades facilmente localizaveis de uma sociedade para
outra (como a alimentacdo, o habitat, a maneira de se vestir, 0s jogos, etc.),
mas também nas estruturas perceptivas, cognitivas e afetivas, constitutivas
da prépria personalidade. (LAPLANTINE, 1988, p.125)

Conclui-se, entdo, o quanto é emergente e necessario que os professores formadores de
professores desenvolvam métodos inovadores voltados para uma atuagcdo mais popular, para o
estabelecimento da equidade, respeitando e reconhecendo a sua cultura, a do aluno, a local, a
regional e a universal, tdo presente em seus mundos. Os estudos mostram que a pluralidade
cultural esta impregnada na sala de aula, na escola, na familia, no grupo social, ou seja, na
vida cotidiana das pessoas, e se mal trabalhada, podera causar danos irreparaveis na formagéo
do homem. Dai o imperativo de os professores desenvolverem préaticas pedagdgicas
autbnomas que além de incentiva, seja também *“curiosa, ousada, a curiosidade buscando
dialogar com todas as culturas e concepg¢des de mundo.” Gadotti (2000, p.67)

Neste contexto, evidencia-se que a cultura é ativa, sempre em movimento e nessa
circulagéo prépria dos dias atuais acaba se interlacionando com diversas outras culturas, o que
resulta em modificacdes. No entanto, parece que falta uma politica educacional, ou uma
pratica pedagogica dos professores que valorize as diferengas sociais que acabam por tornar-

se, as vezes, um problema, pois como afirma Moreira e Silva (1995):

Muitos professores querem ajudar seus alunos a identificar, compreender e
produzir conhecimentos Uteis. Mas o que constitui conhecimento Gtil? Sera
0 mesmo para todos os alunos, independente de sexo, classe, raca, etnia,
idade ou regido geogréafica? Se ndo for, como entdo poderia lidar com essa
diversidade e essas diferencas sociais em termos intelectuais, emocionais e
préaticos? [...] Seria esse conflito estrutural inevitavel em nossa sociedade
atual? [...]. (MOREIRA; SILVA, 1995, pp.118,119)

Assim, diante de tanta pluralidade e multiculturalismo é necessario que se faca uma
reflexdo do papel da escola e da pratica dos professores nesta conjuntura, para que se possam
buscar elementos significativos que enfatizem os diferentes aspectos da propria diversidade
cultural dos que estdo interagindo de forma direta e indireta na formacdo de um cidadéo
consciente e critico. Moreira e Silva (op. cit.,) complementa este parecer de forma incisiva

quando registram:
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Queremos intervir nesse debate afirmando que a escola é um territério de
luta e que a pedagogia é uma forma de politica cultural. [...] Trata-se de um
apelo para que se reconhega que, nas escolas, os significados s&o
produzidos pela construcdo de formas de poder, experiéncias e identidades
gue precisam ser analisadas em seu sentido politico-cultural mais amplo.
(MOREIRA ; SILVA, 1995, pp.95, 96)

A demanda referenciada pelos autores parece caber mais uma vez aos professores o
importante papel de produzir, criar, experimentar praticas pedagdgicas incentivadoras que
produzam efeitos validados por uma sociedade que é pluri e multi cultural. Nessa perspectiva,
as diferencas apenas enriquecem o fazer pedagégico da sala de aula, enfatizando a sua

importancia no ambito social, cultural, econdmico e politico.

2.2 ECONOMIA E POLITICA

Diante da globalizacdo vivenciada entre os segmentos da sociedade, compreende-se,
através de estudos realizados por diversas pesquisas, quais Sd0 0S seus aspectos positivos e
negativos principalmente no que se refere as tendéncias econémica, educacional, cultural e
politica e os seus reflexos no mundo, principalmente nos paises que estdo em
desenvolvimento. As discussdes ficam evidentes a partir da integracdo de alguns poucos
paises em relagdo ao comércio, a tecnologia, do conhecimento e ao aumento de poder
principalmente financeiro das grandes poténcias aliadas, forcando as nagcdes menos potentes a
continuarem empobrecendo. Desta maneira, ficam claras as desigualdades planetarias, o que
acaba por refletir, de modo cruel, principalmente, entre as classes menos favorecidas, onde a
fome, a miséria e a guerra dominam o dia-a-dia desses paises menos favorecidos.

O fato em referéncia se reflete significativamente no setor social que sofre com o
acréscimo do desemprego e da perversa reparticdo da renda. Esta realidade evidencia que o
crescimento social ndo deve ser conduzido apenas para determinadas areas e determinados
grupos, mas sim uma coeséo de interesses comuns com o todo, de forma a mitigar os aspectos
negativos da globalizacéo.

Entretanto, deve-se admitir e ressaltar também aspectos positivos do processo de

globalizacdo. Em principio, sinaliza-se o acesso a informacéo, a tecnologia e a educacéo,
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inclusive a educacdo a distancia, hoje inegavel sua existéncia, em meio a tantos outros, como
a comunicacdo entre os paises que compdem o mundo na disseminacdo de seus diferentes
interesses. Diante desse processo global, composto de diferengas sociais, econdmicas,
politicas e culturais, a educagdo tem um papel pertinente quando se refere a formagdo de um
cidaddo critico e consciente num contexto de mundo diversificado, com um cenério
multicultural e com uma pluralidade muito rica, embora ndo se esqueca de suas raizes.

No sentido de se compreender as questdes politicas e econdmicas do mundo em
referéncia, e como elas exercem influéncia no campo educacional e mais precisamente na
formagcdo e na pratica dos professores, torna-se imprescindivel assinalar como as intervencgdes
das colaboragdes internacionais exercem autoridade no mundo, principalmente nos paises que
estdo em desenvolvimento. Segundo o Dicionario Aurélio (2005, p.337), economia é uma:
“Ciéncia que trata dos fendbmenos relativos a producdo, e distribuicdo de bens”, palavra
derivada do grego oikonomia: oikos - casa, moradia; e nomos - administracdo, organizacéao,
distribuicdo. Deriva também do latim oeconomia: disposicao, ordem, arranjo. Por outro lado,
politica € denominada como uma: ““Arte e ciéncia do bom atendimento, dirige e governa uma
nacdo.” Aurélio (2005, p.685) A palavra politica é grega: ta politika, vinda de polis. Polis é a
Cidade, entendida como a comunidade organizada, formada pelos cidad&os (politikos), isto &,
pelos homens nascidos no solo da Cidade, livres e iguais, portadores de dois direitos
inquestionaveis, a isonomia (igualdade perante a lei) e a isegoria (o direito de expor e discutir
em publico opiniBes sobre acdes que a Cidade deve ou ndo deve realizar).

A partir das referéncias sinalizadas, percebe-se o qudo é dificil tentar desvincular as
questdes politicas das econdmicas, ou entendé-las sob ponto de vista partilhado, pois ambas
no decorrer da histéria sempre estiveram uma ao lado da outra e ndo poderia ter sido
diferente, visto que sempre estéo a influenciar a vida do Estado e da sociedade como um todo.
Percebe-se entdo, a importancia de se saber de que forma esta intervencdo ocorre no ambito
da educacéo, na formacéo e na pratica dos professores.

Todavia, além da politica internacional, a exemplo da Organizacdo das Nacdes Unidas
e 0 Banco Mundial, um dos mais atuantes em termos financeiro, pois as diretrizes
estabelecidas, através de tratados e conferéncias, por estes 6rgdos, acarretam representaces
decisivas nas politicas educacionais, principalmente no que diz respeito a formacéo e a pratica

dos professores dos paises em desenvolvimento, de entre 0s quais o Brasil.


http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_grega
http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_latina
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Baseado em Veiga e Fonseca (2001), apreende-se que estas instru¢des sdo constituidas
por esses agentes financiadores, a fim de que promovam resultados satisfatorios e consigam
alcancar os objetivos estabelecidos. Assim, dependem inicialmente da vontade politica dos
governantes, pois € através da legislacdo que se legitimam normas para que as determinacées
sejam cumpridas. De outra forma, corre-se o risco da ndo implementacao, diminuicdo ou até
mesmo a suspensdo de recursos financeiros. Nesse contexto, nota-se como 0s paises em
desenvolvimento acatam tais exigéncias, as vezes sem 0s devidos cuidados, adotando modelos
ou receitas prontas que as vezes ndo funcionam de forma igualitaria. Estas estratégias,
evidentemente, deveriam ser tragadas em longo prazo, pois ndo ha como mudar as situacfes
de uma hora para outra. Essas transformacdes devem ocorrer de forma justa e ndo como vem
acontecendo, em gue o0s envolvidos com a educa¢do de uma forma geral acabam por viver em
conflito e sem avanco, pois as cobrangas sdo imediatas, na maioria das vezes, sem o devido
preparo e acompanhamento, principalmente em relagdo aos professores. No contexto do
assunto, destacam-se os professores. Assim, Moreira e Silva (1995) contribuem com o

seguinte pensamento:

A educacdo do professor tem ocupado espaco publico ou politico de
importancia dentro da cultura contemporénea, onde o sentido social pudesse
ser resgatado e reiterado a fim de dar a professores e alunos a oportunidade
de contribuir, com suas histdrias culturais e pessoais e sua vontade coletiva,
para o desenvolvimento de uma contra-esfera. (MOREIRA; SILVA, 1995,
p.128)

Igualmente, Veiga e Fonseca (2001) reforcam assegurando que:

No ambito escolar, espera-se que os financiamentos do BIRD constituam
solucdo a curto prazo para problema institucionais crénicos, como evasdo e
repeténcia, profissionais leigos, falta de materiais, equipamentos e espago
fisico adequados. (VEIGA; FONSECA, 2001, p.17)

Dessa forma, espera-se que a educacdo dé respostas rapidas e com qualidade a tantas
responsabilidades que lhe sdo impostas, com vistas, a acompanhar o desenvolvimento de
ordem social, econdmica e cultural. Percebe-se que a educacdo € vista, principalmente nos
dias atuais, como o “Divino Mestre” de todos os problemas enfrentados e vivenciados pela

sociedade. E diante de tal conjuntura, o resultado é simplesmente um grande desengano, pois
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ela sozinha, infelizmente ndo tem como dar respostas efetivas diante de tantas expectativas
que véo sendo criadas em relacdo ao seu papel, aceitando-a como a unica solugdo de todos
estes problemas que desgastam o mundo contemporaneo. A esse respeito o educador Paulo
Freire, em desabafo afirmou que a educagdo pode muito, mas sozinha ndo pode tudo.

No entanto, para atender a toda estd demanda, nota-se que as politicas publicas tém um
papel fundamental, pois as mesmas devem estar voltadas para uma educacao carente de
recursos financeiros, afinal educacdo nao se faz apenas no discurso e no corpo-a-corpo entre
alunos e professores. Esses recursos devem atender as exigéncias do processo no que refere
“[...] dar as mesmas oportunidades de educacéo a todos, respeitar as diversidades dos gostos e
das culturas, e dar resposta a todos os tipos de exigéncias.” Delors (2001, p.169). Ou seja,
precisa-se que os recursos financeiros e as diretrizes estabelecidas sejam coerentes com a
demanda mundial, regional e principalmente com a local.

Todavia, nem sempre esses recursos na sua grande maioria andam em harmonia com
as politicas estabelecidas pelos organismos estrangeiros, bem como, pelas diretrizes
constituidas no ambito nacional, visto que, como se sabe, 0s paises que estdo em
desenvolvimento tém também uma grande preocupacdo com outras areas e que também
precisam ser atendidas, pois sdo necessidades minimas de sobrevivéncia.

Mas, para um melhor entendimento de como esses organismos interferem na educacéo e
mais precisamente na formacdo e na pratica dos professores que formam professores, serad
necessario discorrer sobre: Quem é? O que faz? E qual o seu papel na educagdo? As
intervencdes destas instituicbes internacionais véem a educacdo como um ponto de partida na
solucéo de problemas de ordem social e econémica e ndo poderia ser diferente ja que Delors
(2001) afirma:

Cabe a educacdo a nobre tarefa de despertar em todos, segundo as tradi¢oes
e convicgBes de cada um, respeitando inteiramente o pluralismo, esta
elevacdo do pensamento e do espirito para o universal e para uma espécie
de superacdo de si mesmo. [...] a sobrevivéncia da humanidade. (DELORS,
2001, p.15)

O sentido dessa discussdo é que a Comissdo percebe a educacdo como algo capaz de
superar as dimensdes técnicas e cientificas do conhecimento, é imprescindivel na formacéo do

homem, “ao longo de toda vida” Delors (op.cit., p.15) e deve ser levada em consideragéo a
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valorizacdo ética e cultural, sem desconsiderar a educacdo formal em suas necessidades
basicas, como a formacéo e pratica dos professores que formam os futuros professores.

Um desses organismos citados anteriormente e que vem desenvolvendo investimentos
significativos nesta area € o Banco Internacional para Reconstru¢do e Desenvolvimento
Mundial - BIRD, criado em 1945 e que conta atualmente com 180 paises membros. De acordo

com Veiga e Fonseca (2001) o BIRD atualmente:

[...] ocupa posicdo nuclear no processo de cooperacdo internacional, o que
pode ser explicado pela ampliacdo do seu poder politico, desde os anos de
80, como um dos coordenadores dos ajustes econémicos, além de atuar
como negociados da divida externa dos paises em desenvolvimento. O
poder politico intensificou-se pela concepcdo de novos modelos de
financiamentos, permitindo ao Banco estabeleces pardmetros para o
desenvolvimento dos paises credores. (VEIGA; FONSECA, 2001, p.14)

Diante do exposto, observa-se de maneira nitida que o Banco Internacional para
Reconstrugdo e Desenvolvimento Mundial, mais conhecido como o BIRD, tem como
principio basico o agenciamento do avanco da economia, além de mostrar relativo interesse
no que refere ao campo social dos paises, em destaque os que estdo em desenvolvimento, e
que fazem parte deste 6rgdo. Entretanto, esta ajuda feita atraveés de financiamentos e de
amparo restringe-se aos paises que possuem um bom precedente de confiabilidade, no que
refere ao seu crédito, clareza em relacdo a sua ficha cadastral, em relacdo ao seu erario, ou
seja, se este pais € um bom ou mau pagador, além da sua forga econémica mundial.

Neste sentido, se 0 BIRD tem como principio basico o de auxiliar, por outro lado, deixa
transparecer, através de suas normas, que este apoio é relativamente excludente, na medida
em que esta ajuda é direcionada para poucos, dentre tantos que necessitam de tal subsidio.
Mas, este ndo é o foco do nosso tema, portanto ndo nos interessa alongar este assunto. Na
verdade o que se pretende é sinalizar o reflexo desse subsidio no contexto educacional,
enfatizando mais a formacéo e a préatica dos professores que formam professores, uma vez que
fica evidenciado que as diretrizes tracadas pelo BIRD influenciam de forma significativa nas
politicas educacionais e econdémicas dos paises que recebem esta assisténcia. Assim, Veiga e

Fonseca (2001), em relacdo ao BIRD, complementam, afirmando que:



66

Esse processo se da mediante os projetos que o Banco financia ao governo e
a estados brasileiros, na forma de acordos de financiamento. A observacéao
dos textos preliminares para a assinatura dos acordos e de outros
documentos politicos elaborados internamente pelo Banco deixa perceber
uma so6lida visdo sobre o papel da educacdo para a nova ordem do
desenvolvimento mundial. (VEIGA; FONSECA, 2001, p.14)

Nota-se que a cooperacdo do Banco ¢é realizada através de financiamentos dos projetos,
por ele celebrados com os paises, estados ou municipios, com vistas a direcionar a educacao
de acordo com os procedimentos delineados pelo proprio Banco. Suas agdes vdo além,
compreende-se que esta ajuda ultrapassa apenas o0 repasse de recursos financeiros, eles
objetivam atender estes projetos, atraves da ‘“assisténcia técnica, analises politicas e
pesquisas.” Veiga e Fonseca (op. cit., p.15). Ou seja, ha uma participacdo ativa do Banco em
relacdo a educacdo, advindo, assim, a necessidade de se questionar, a partir de suas politicas
internas e externas, qual o seu reflexo na formacéao e na pratica do professor e professora?

Baseado ainda, em Veiga e Fonseca (2001), elas contemplam que com a influéncia do
Banco nas politicas publicas, fica demonstrado que as diretrizes constituidas tém seu alicerce
fundado na economia e nas pesquisas feitas buscando respostas para uma educagdo de
qualidade, de acordo com o retorno dado pelos alunos em relacdo a aprendizagem e ao ensino.
Esses resultados, na maioria das vezes, sdo utilizadas de maneira ampla, sem perceber as
singularidades de cada localidade, acabam por propagar que as acdes sejam realizadas de
forma abrangente. Desta forma, observa-se um conjunto de criticas severas em relagdo as
politicas generalistas do Banco, pois ha um vacuo entre 0s programas, 0 conjunto de
instrucdes estabelecidas e os atores que de fato sofrerdo os impulsos destas intervencdes. Fica
entdo uma interrogacdo sobre os professores, 0s alunos e a escola. Como permanecem eles?
Afinal ha toda uma cultura, vivéncias e experiéncias impregnadas nestes atores, que ndo sdo
consultados em nenhum momento sobre as decisGes que efetivamente irdo interferir no seu
dia-a-dia, na sua rotina e nos seus costumes.

Mais uma vez, fica demonstrado que as decisdes politicas, mesmo de organismos
estrangeiros, sao feitas de cima para baixo, e por isso na maioria das vezes acabam por nao
sairem do papel, ou ficam condenados ao fracasso, ja que a base consiste no agente principal
de transformacdo. H& uma necessidade explicita da participacdo ativa destes atores nas
definicbes das politicas educacionais, principalmente no que refere aos professores que

formam os futuros professores do pais. Eles precisam compartilhar afinal com quem esta
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frente a frente com as demandas e possui um dominio maior, no que diz respeito ao trabalho
desenvolvido, suas dificuldades, suas caréncias; sao eles quem tém habilidade para conduzir e
implementar na sua pratica pedagdgica as mudancas tdo esperadas para a educacao,
considerando que todos fazem parte de uma determinada conjuntura e assim sdo estabelecidas
suas teias de relag6es com o todo.

Neste contexto, havendo uma escala de valores em relacao as prioridades do Banco para
o financiamento de créditos, a formacdo dos professores esta em um Gltimo degrau, pois €
evidente a preferéncia aos materiais didaticos, infra-estruturas, recursos tecnoldgicos, ou seja,
aos recursos materiais com um prejuizo incalculdvel em relagdo as pessoas que estdo

envolvidas no processo educacional. Assim, Veiga e Fonseca (2001) afirmam:

E possivel perceber que as estratégias politicas para o magistério sio
também fundamentadas pelas exigéncias econémicas, implicando diminuir
0s gastos publicos na educacdo e reforgar o desenvolvimento do setor
privado. Como parte desta estratégia, 0 Banco aconselha a concentracdo dos
investimentos no conjunto de insumos educacionais gque Sse mostraram
determinantes para o desempenho escolar dos alunos em paises de baixa e
media renda. (VEIGA; FONSECA, 2001, p.33)

As autoras citadas ainda consideram que nas pesquisas realizadas pelo BIRD,
compreendem-se alguns aspectos relevantes em relacdo aos professores e a sua influéncia no
ensino e aprendizagem dos alunos, mas, infelizmente, esse resultado ndo é levado em
consideracao, uma vez que, como ja foi dito, as conclusdes das investigacdes sdo generalistas,
sem considerar as necessidades regionais e locais de cada pais. Esse quadro é mais visivel,
quando se analisa a prioridade e a distribuicao de crédito dado aos projetos, pois fica expresso
que a formacdo dos professores € sempre insignificante em detrimento de outros fatores,
como por exemplo: a propaganda do projeto, material didatico, construcdo e reforma das
escolas, entre tantos outros. Entende-se que existe uma politica educacional que na verdade
estd muito mais preocupada em fornecer as minimas condicGes para que a educacao possa
funcionar, do que uma educacéo de qualidade.

Nesta conjuntura econémica, politica e educacional, vale ressaltar a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO e o papel que a mesma
exerce neste cenario, principalmente no reflexo produzido na formacéo e, consequentemente,

também, nas préticas dos professores que formam professores.
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E importante conhecer sua historia, para apreender suas impressionantes atuaces no
campo educacional. A Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
- UNESCO € uma organizacdo criada no dia 16 de novembro do ano de 1945. Percebe-se
entdo que sua concepcdo ndo é muito recente, apesar de ndo ser também tdo antiga. E assim
ela demonstra que suas diretrizes vdo além das politicas defendidas e impostas pelo BIRD,
como Delors (2001), em relacdo a UNESCO, afirma que:

N&o sendo nem um organismo financeiro nem uma simples instituicdo de
pesquisa a UNESCO sempre teve por missdo desenvolver as
potencialidades humanas, em colaboracdo com os Estados membros e 0s
seus multiplos parceiros e interlocutores na cena internacional. A
cooperagdo intelectual que ela estimula é simultaneamente um elemento de
aproximacdo e de compreensdo mutua entre povos e individuos e um
instrumento indispensavel a acdo. (DELORS, 2001, p.206)

Visto isto, vale salientar que a UNESCO é composta por 192 Estados Membros, conduz
entre os Estados que fazem parte de sua comunidade, a promogdo de uma cooperagdo
internacional nas areas que sdo vistas nos dias atuais como sendo uma das mais criticas,
principalmente nos paises em desenvolvimento, com um trabalho direcionado para as areas de
educacdo, ciéncias, cultura e comunicacdo, de acordo com sua afirmacao descrita acima.

Percebe-se que em pleno século XXI, os investimentos direcionados para a educacao,
visam o crescimento econémico dos paises, com uma atencdo em especial ao avanco
tecnologico, a comunicacdo e a informacdo, que nos dias atuais sdo as principais alavancas

neste processo de inovacao. E ndo tem como ser diferente, pois Delors (2001) afirma que:

[...] a atividade educativa e formativa, em todos 0S seus componentes,
tornou-se um dos motores principais do desenvolvimento. Por outro lado,
ela contribui para o progresso cientifico e tecnoldgico, assim como para o
avango geral dos conhecimentos, que constituem o fator decisivo do
crescimento econdmico. (DELORS, 2001, p.72)

Logo, procura-se um imperativo de mao-de-obra qualificada que atenda a esta nova
representacdo do mercado de trabalho, evidenciando-se a importancia da fungéo educacional
diante desta conjuntura, para uma garantia essencial de seu sucesso.

Entretanto, esta guerra de conhecimento, visa apenas o crescimento econdmico de

alguns poucos paises, inclusive, 0os que estdo em desenvolvimento, tém uma tendéncia a
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perder os seus melhores profissionais e pesquisadores, devido aos baixos salarios praticados
pelos paises em desenvolvimento em relacdo aos paises desenvolvidos.
Assim, para Delors (2001), a educacao vai além do que é defendido pelos organismos

financiadores da economia mundial, e registra:

A educacdo ndo serve, apenas, para fornecer pessoas qualificadas ao mundo
da economia: ndo se destina ao ser humano enquanto agente econémico,
mas enquanto fim ultimo do desenvolvimento. Desenvolver os talentos e as
aptidées de cada um corresponde, a0 mesmo tempo, a missdo
fundamentalmente humanista da educacdo, a exigéncia de equidade que
deve orientar qualquer politica educativa e as verdadeiras necessidades de
um desenvolvimento enddgeno, respeitador do meio ambiente humano e
natural, e da diversidade de tradi¢Oes e de culturas. (DELORS, 2001, p. 85)

Nas ponderacdes feitas pela autora ao que dita a UNESCO, esta agéncia especializada
das Nagdes Unidas induz a reflexdo sobre a ampliacdo do papel da educacdo no
desenvolvimento do homem, algo mais complexo do que a viséo estabelecida no contexto
econdmico e politico. Nesta expectativa, para mudanca de perspectiva visionaria em relacéo a
educacdo nos dias atuais, os professores tém uma importancia essencial para a sua efetivacédo
de fato. Assim, entende-se o valor necessario ao seu “‘recrutamento, a formacédo, o estatuto
social e as condicOes de trabalho” Delors (2001, p.153) e que tudo isto acaba por refletir na
sua pratica pedagogica a qual tem fungdo decisiva neste novo desafio que é atender ao
desenvolvimento humano.

A medida que se vivencia uma transformac&o na sociedade acarreta-se essa mudanca
ao desenvolvimento pleno do homem, o qual tem o poder e a capacidade de modificar e
abarcar os fenémenos, originados, quase sempre, da globalizacdo. Consequentemente, essas
mudancas sdo imprescindiveis para que os professores desenvolvam novas competéncias e,
deste modo, possam acolher esta nova demanda que se instala no mundo todo. Ou seja, ha, na
verdade, uma necessidade de se rever as préaticas e a formacdo desses professores.

Assim, as praticas pedagogicas dos professores que formam professores, precisam
pensar sobre as novas demandas que o mundo vem exigindo, com vistas a fomentar as
competéncias ndo trabalhadas pela familia, professores e escola. E assim, Delors (2001,
p.152) confirma: “Devem despertar a curiosidade, desenvolver a autonomia, estimular o rigor
intelectual e criar as condi¢fes necessarias para 0 sucesso da educagdo formal e da educacéo

permanente.”
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Entretanto, esta transformacdo acaba por encontrar dificuldades e resisténcias, por
segmentos da propria sociedade, pois por muito tempo alunos receberam uma educacéo
tradicional, voltada para a repeticdo, obediéncia e rigidez, havendo, desta maneira, um
distanciamento da escola com a realidade que circunda seus muros fechados. Para que tais

competéncias sejam desenvolvidas, Delors (op. cit.) orienta:

A Comissdo julga que é preciso repensar a formacdo de professores de
maneira a cultivar nos futuros professores, precisamente, as qualidades
humanas e intelectuais aptas a favorecer uma nova perspectiva de ensino
que V& no sentido proposto pelo presente relatério. (DELORS, 2001, p.157)

Da referéncia acima, também, apreende-se que a UNESCO, através do seu relatorio,
enfatiza a necessidade de que a formacdo dos professores esteja alicercada no aprender a
fazer, aprender a ser, aprender a conhecer e aprender a viver juntos, que sdo os quatro pilares
da educacdo citados e comentados no capitulo anterior. Além de, também, demonstrar que
através desta perspectiva na formacdo dos futuros professores, acarretard também “[...] a
renovacao das préaticas educativas.” Delors (2001, p.160). Evidencia-se, entdo, que a
UNESCO vem mostrar que para a ocorréncia destas mudancas torna-se indispensavel uma
dedicacdo especial para com o professor e professora e sua formacdo, perpassando o
recrutamento, a formagéo continuada, as condic¢des de trabalho, os novos modos de avaliar o
seu trabalho, ndo se esquecendo das praticas desenvolvidas na sala de aula. Por outro lado,
nota-se que as resolucdes relacionadas a educacdo, demonstram a necessidade de que haja a
participacdo dos professores, ja que tais decisbes implicam diretamente na sua pratica
pedagdgica. Dai a relevancia dada pela UNESCO no que diz respeito ao professor e
professora. Porém, todas as melhorias propostas e contempladas no que tangem a formacéo
dos professores, acabam por programar e/ou complementar uma educacao de acordo com as
transformaces ocorridas no mundo, com énfase na economia, na politica e no social. Deste
modo, a formacdo dos futuros professores deve acompanhar e atender a essas convencoes,
com vistas a uma articulagcdo entre a teoria e a pratica deste novo século, criando e
desenvolvendo préticas inovadoras.

Nesta perspectiva, destacam-se importantes organismos internacionais influentes nas
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politicas publicas voltadas para a Educagéo, no Brasil, com relagéo as praticas dos professores
que formam professores. Trata-se de pontos relevantes em relacdo a legislacdo brasileira e
suas possiveis consequiéncias na formacdo e na pratica dos professores que formam
professores: a Constituicdo Federal do Brasil de 1988, Brasil (2002) Capitulo Il da Segéo- |
da Educacdo em seus Artigos: 205 e 206 diz que:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

(...) V - valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, aos das redes publicas; [...]

VI - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagéo
escolar pablica, nos termos de lei federal.

Paragrafo Unico. A lei dispora sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacdo béasica e sobre a fixacdo de prazo
para a elaboracdo ou adequacdo de seus planos de carreira, no ambito da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. (BRASIL, 2002)

O artigo 205 acima comprova que a legislacdo evidencia o cumprimento das orientagdes
dadas pelos organismos internacionais, citados anteriormente, em relacdo a responsabilidade
da educacdo para outros segmentos da sociedade, além de tantos outros pontos acordados em
reunides promovidas pela UNESCO. Ja o artigo 206, no que e refere aos professores,
esclarece as diretrizes tracadas pelo BIRD e principalmente pela UNESCO, pois mostram
uma precaucdo particular que vai além da formacdo. Observa-se na lei que é necessario
valorizar o profissional de educacdo em varios aspectos como: melhoria salarial, plano de
carreira e condicdes de trabalho.

Entende-se que a partir do cumprimento do Artigo 206 da Constituigéo Brasileira, Brasil
(1988) ¢ enfatizado a valorizacdo dos professores, podendo contribuir de forma positiva para
0 desenvolvimento de um Plano Nacional de Educacdo de qualidade, de fato, conforme a

propria norma ratifica através de seu Art. 214:

Art. 214 - A lei estabelecera o plano nacional de educagéo, de duragdo
plurianual, visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e a integracao das a¢fes do Poder Publico que conduzam a:
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| - erradicacdo do analfabetismo;

I - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formacéo para o trabalho;

V - promogdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

Essas alteracGes evidentemente acabam influenciando as praticas dos professores na sala
de aula, na medida em que a legislacdo estabelece as regras, o seu cumprimento compromete
diversas questdes. Sendo o Brasil um pais de grande dimensdo territorial e com uma
diversidade multicultural, econémica e politica, as diferencas regionais sdo acentuadas, o que
resulta na falta de linearidade no cumprimento da legislacédo citada acima.

E importante, & luz desta reflexdo, o parecer do Conselho Nacional de Educacéo/
Conselho Pleno - CNE/CP 009/2001, no que refere ao Titulo VI da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo, Brasil (1996), que trata dos Profissionais da Educacéo, abordando a formagéo
de professores que irdo operar na educacdo fundamental, além das diretrizes para as
instituicOes de ensino superior, em que define uma composic¢ao organizacional da estrutura de
formagdo dos professores, com uma énfase em sua pratica. Na referéncia a préatica, a
legislacdo estabelece uma carga horaria minima, aspecto no qual se vislumbra e interpreta
uma préatica pedagdgica capaz de atender e acompanhar as exigéncias desse novo cenario
mundial, em que a educacdo seja vista como uma agdo ininterrupta e de uniformidade entre o
mundo e as experiéncias de cada individuo. O Parecer do CNE tenciona uma estratégia para
se repensar um novo modelo na concepcdo dos professores diante desse momento de
mudancas, transformacdes, reflexdes e, sobretudo, em relacdo as atitudes, valores e
conhecimentos do cotidiano, correspondendo as reivindicagbes de uma nova sociedade.
Assim, o Parecer do CNE/CP 0009/01, Brasil (2001) ressalta em analogia ao Art. 61da LDB
(Brasil, 1996):

Ao interpretar e normatizar a exigéncia formativa desses profissionais
estabelece um novo paradigma para esta formagédo. O padrdo de qualidade
se dirige para uma formagcdo holistica que atinge todas as atividades teéricas
e praticas articulando-as em torno de eixos que redefinem e alteram o
processo formativo das legislacbes passadas. A relagdo teoria e pratica deve
perpassar todas estas atividades as quais devem estar articuladas entre si
tendo como objetivo fundamental formar o docente em nivel superior.
(BRASIL, 2001, p.5)
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Diante deste posicionamento do CNE evidencia-se que as tendéncias da educacgéo
defendem uma formacéo direcionada para 0 homem, enquanto ser global, pleno e ndo um ser
fragmentado. Este homem holistico deve estar articulado com o0 mundo e interagindo entre a
teoria e a prética de forma que uma complemente a outra na agdo educativa. Nesta perspectiva
fica expressa a necessidade de coeréncia entre o discurso e a préatica do professor e professora
que formam professores. Considero que esta interpretacdo em relacdo a LDB, Brasil (op. cit.,)
reforca a importancia da contribuicdo das teorias citadas no capitulo | (construtivista,
interacionista, sociocultural e transcendente), enfatizando desta maneira, as praxis
pedagdgicas, direcionadas para a formacdo do homem enquanto ser global, e ndo apenas
destacando aspectos em analogia ao seu desenvolvimento, uma vez que, ele deve ser
percebido de forma interativa, sobretudo na sua relacdo com o meio social em que esteja
inserido. Este processo deve ocorrer de forma integral com o meio. Assim, complementa-se a
partir do CNE, Brasil (2001):

No caso de préatica de ensino, deve-se respeitar o Art. 65 da LDB, verbis:

A formacdo docente, exceto para a educacao superior, incluird pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas. Logo, um minimo de 300 horas de
pratica de ensino é um componente obrigatério na duracdo do tempo
necessario para a integralizacdo das atividades académicas préprias da
formacéo docente.

Além disso, ha a obrigatoriedade dos estagios. A luz do Art. 24 da
Constituicdo Federal, eles devem ser normatizados pelos sistemas de
ensino. (BRASIL, 2001, pp.6, 7)

A explanacdo do CNE, Brasil (op. cit.,) com relagdo a legislacdo demonstra também
uma preocupacdo com a pratica educativa, quando determina a carga horaria minima na
formacéo pedagogica dos professores. Observa-se, que esta normatizacdo para ter um efeito
satisfatorio, depende dos formadores de professores em aproveitar esta carga horéria,
implementando inovagBes para provocar mudancas praticas de acordo com as tendéncias

sociais, considerando a seguinte afirmativa:

Mas dada sua importdncia na formacdo profissional de docentes,
consideradas as mudancas face ao paradigma vigente até a entrada em vigor
da nova LDB, percebe-se que este minimo estabelecido em lei ndo seréd
suficiente para dar conta de todas estas exigéncias em especial a associacdo
entre teoria e pratica tal como posto no Art. 61 da LDB.

S6 que uma ampliacdo da carga horéria da pratica de ensino deve ser
justificada. A pratica ndo é uma coOpia da teoria e nem esta € um reflexo
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daquela. A prética é o proprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo
contetdo é atravessado por uma teoria.

Assim a realidade é um movimento constituido pela prética e pela teoria
como momentos de um devir mais amplo, consistindo a pratica no momento
pelo qual se busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria procura
conceituar, significar e com isto administrar o campo e o sentido desta
atuacdo. (Brasil, 2001, p.8)

O CNE, Brasil (2001) discorre, ainda, com relacao a pratica pedagdgica:

A prética de ensino é, pois, 0 que o préprio nome diz: uma préatica que
produz algo no ambito do ensino. Sendo a pratica de ensino um trabalho
consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer 09/01 ela ter& que ser uma
atividade téo flexivel quanto outros pontos de apoio do processo formativo,
a fim de dar conta dos multiplos modos de ser da atividade académico-
cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboragdo do projeto
pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duracdo do
processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em
articulacdo intrinseca com o estagio supervisionado e com as atividades de
trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formacdo da
identidade do professor como educador.

Esta correlagdo teoria e pratica € um movimento continuo entre saber e
fazer na busca de significados na gestdo, administracdo e resolucdo de
situacOes proprias do ambiente da educacéo escolar.

A prética de ensino que tera necessariamente a marca dos projetos
pedagdgicos das instituigdes formadoras, ao transcender a sala de aula para
0 conjunto do ambiente escolar e da prépria educacdo escolar, pode
envolver uma articulagdo com os 6rgaos normativos e com 0s 0Orgaos
executivos dos sistemas. Com isto se pode ver nas politicas educacionais e
na normatizacdo das leis uma concepcédo de governo ou de Estado em acdo.
Pode-se assinalar também uma presenca junto a agéncias educacionais nao
escolares tal como esta definida no Art. 1° da LDB. Professores séo ligados
a entidades de representacdo profissional cuja existéncia e legislacdo eles
devem conhecer previamente. Importante também é o conhecimento de
familias de estudantes sob véarios pontos de vista, pois eles propiciam um
melhor conhecimento do ethos dos alunos.

E fundamental que haja tempo e espaco para trabalhar a pratica de ensino
desde o inicio do curso e que haja uma supervisdo direta da instituicao
formadora para a coordenacdo do curso como um todo. Esta presenca
institucional é necessaria como forma de apoio até mesmo a vista de uma
avaliacdo de qualidade (Brasil, 2001, pp. 9, 10)

Essa interpretacdo da praxis pedagoOgica constitui um resumo das contribuicbes de
diversos tedricos que defendem de forma coerente uma praxis reflexiva, em que resulte uma

praxis dinamica, interativa e motivadora. E para concretizacdo deste proposito € imperativo a
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preocupacdo com a contextualizacdo dos contetdos a serem mediados com a realidade
contemporanea.

Observa-se que, em relacdo a pratica pedagdgica destes professores inovadores, o que
Paulo Freire, chamaria de engajados, e sua relagdo com os saberes do mundo, do regional, e
principalmente do local, Morin (1993, p.148) complementa alegando que: “é por isso que
todo conhecimento da realidade que ndo é animado e controlado pelo paradigma da
complexidade estad condenado a ser mutilado e, neste sentido, a falta de realismo.” Ou seja, 0s
professores que formam professores devem estar atentos as informacgdes para intervir na
realidade através de uma acdo coesa capaz de desenvolver uma aprendizagem critica de
acordo com o habitual de todos envolvidos com a préatica pedagdgica.

Essas transformac@es que vém ocorrendo no mundo atingem de maneira incisiva todos
0s campos onde o ser humano esti inserido, com especial atencdo para a educacdo,
considerando as possiveis consequéncias desta a partir da forma como esteja sendo
implementada, refletida na profissdo dos professores, nas suas préaticas, possibilitando, assim,
a acomodacao ou inovacao pedagdgica.

A educacdo neste contexto corresponde a um modelo dirigido pelas influéncias e inter-
ralagdes direcionadas para a formacéo do individuo como um todo, com vistas a desenvolver
e cultivar sua originalidade e sua atitude em relacdo aos seus valores éticos, morais,
ideologicas, culturais, politicos e econdémicos. Visto isto, para Castoriadis (1982, p. 94), “a
politica ndo é nem concretizacdo de um saber Absoluto, nem técnico, nem vontade cega néo
se sabe bem de que; ela pertence a um outro dominio, o do fazer, e a esse modo especifico de
fazer que é a praxis.”

Esta formacédo tem como objetivo preparar o ser humano com principios que o auxiliem
na sua vida cotidiana, para que o0 mesmo possa enfrentar desafios no seu dia-a-dia, tendo
como embasamento a capacidade de interagir com as tendéncias culturais, econémicas e
politicas contemplando suas diversidades, partindo das contribuicdes que sdo dadas pelas

diversas ciéncias e tendéncias com suas especificidades.
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CAPITULO 11l

3 METODOLOGIA

Nos dias atuais, a abordagem concernente a pratica pedagogica dos professores
formadores de professores, torna-se um imperativo para toda e qualquer discussdo sobre o
referido tema, tendo em vista a real necessidade de se refletir e analisar a praxis em relacéo a
urgéncia de uma proposta de inovacdo pedagogica, tdo desejada diante da crise paradigmatica
que a escola e o0 mundo vivenciam. A andlise dos métodos utilizados em sala de aula, na
verdade, contribui, significativamente, para que sejam identificados os obstaculos e os
impactos em relacdo ao ensino-aprendizagem dos alunos.

Nesta perspectiva, percebe-se que os métodos trabalhados em sala de aula sofrem
influéncias em relacdo a concepcao dos professores. Do mesmo modo, Tardif (2002) afirma
que:

[...] os modelos de acéo educativa ndo sdo necessariamente racionalizados
no ambito de teorias e de vivéncias; eles também podem provir da cultura
cotidiana e do mundo vivido ou entdo das tradi¢bes educativas e
pedagdgicas prdprias a uma sociocultura ou a um grupo profissional tal
como o corpo docente. (TARDIF, 2002, p.151)

Diante desta afirmacédo, observa-se que a pratica pedagogica sofre variacdes de acordo
com as individualidades dos professores, pois cada individuo é Unico em relacdo ao outro
principalmente, no que se refere a formacdo, costumes, experiéncias, caracteristicas que
influenciam na acéo pedagogica.

A acdo pedagdgica é rica pelos elementos inseridos na propria pratica educativa, pois
além da fundamentacdo tedrica, ela também encampa as experiéncias dos professores e sua
relacdo entre os diversos saberes e suas diferentes formas de atuacdo. Deste modo, Tardif (op.

cit.,) diz que:

[...] a prética educativa constitui uma das categorias fundamentais da
atividade humana, categoria tdo importante e tdo rica em valores, em
significados e em realidades quanto o trabalho, a técnica, a arte ou a



7

politica, com os quais, alias, foi muitas vezes confundida ou identificada.
(TARDIF, 2002, p.152)

Diante das especificidades e particularidades da préatica pedagogica desenvolvidas
pelos professores na sala de aula do curso de pedagogia é que se optou pela pesquisa que tem
como fundamento a etnografia qualitativa, bibliografica, documental e de pesquisa de campo
através de questionario e entrevista semi-estruturada de forma que a descrigdo dos costumes
pedagdgicos possa ser expressa com a clareza que o estudo requer. A expectativa € que essa
forma de investigacdo promova, na esfera da pratica dos professores, subsidios para criacdo
de instrumentos que sinalizem a identificacdo de praticas inovadoras e/ou dificuldades dos
mesmos em utilizarem métodos atraentes na sala de aula.

A escolha da etnografia € um processo guiado preponderantemente pelo senso
questionador do etndgrafo. Deste modo, a utilizacdo de técnicas e procedimentos
etnograficos, ndo segue padrdes rigidos ou pré-determinados, mas sim, 0 senso que 0
etnografo desenvolve a partir do trabalho de campo no contexto social da pesquisa. Estas
técnicas, muitas vezes, tém que ser formuladas ou criadas para atender a realidade do trabalho
de campo. Nesta perspectiva, 0 processo de pesquisa sera determinado explicita ou
implicitamente pelas questdes propostas pelo pesquisador.

A etnografia como abordagem de investigacdo cientifica traz algumas contribui¢Ges
para 0 campo das pesquisas qualitativas as quais se interessam pelo estudo das desigualdades
e exclusBes sociais: primeiro, por preocupar-se com uma analise holistica ou dialética da
cultura, isto é, a cultura ndo é vista como um mero reflexo de forgas estruturais da sociedade,
mas como um sistema de significados mediadores entre as estruturas sociais e a agdo humana;
segundo, por introduzir os atores sociais em uma participacdo ativa e dinamica no processo
modificador das estruturas sociais. Assim, o "sujeito”, historicamente fazedor da ac¢éo social,
contribui para significar o universo pesquisado, exigindo uma constante reflexdo e
reestruturacéo do processo de questionamento do pesquisador.

Diante de tal conjuntura, Fino (2003) afirma:

Assim, quando o objectivo de uma investigacdo é a descricdo de uma
cultura, é adequada a adopcdo de uma metodologia etnogréfica,
especialmente quando:

a) 0 comportamento das pessoas é estudado no seu contexto habitual;
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b)  os dados sdo colhidos através de fontes diversas, sendo a observacéo e
a conversacao informal as mais importantes;

c) arecolha de dados ndo € estruturada, no sentido em que ndo decorre
da execucdo de um plano detalhado e anterior ao seu inicio, nem séo pré-
estabelecidas as categorias usadas para interpretar o comportamento das
pessoas (0 que nao significa que a investigacdo sdo seja sistematica, que 0s
dados sdo recolhidos em bruto, segundo um critério tdo inclusivo quanto
possivel);

d) se estuda apenas um grupo restrito de pessoas;

e) aandlise dos dados envolve interpretagdo de significado e assume uma
forma descritiva e interpretativa, tendo a (pouca) quantificacdo e analise
estatistica incluida, um papel meramente acessério (HAMMERSLEY, apud
FINO, 2003, p.2)

Assim, vale salientar, que o processo ensino-aprendizagem, apesar de ocorrer de forma
natural, apresenta uma necessidade de estimulo para desenvolver a curiosidade e o interesse
dos alunos, principalmente através da suas realidades e de suas vivéncias. Essa pratica é
complexa e marcada por resisténcias individuais e grupais, bem como profundas contradi¢des
em relacdo ao discurso e a pratica pedagogica. Nesse processo, a tendéncia tradicional das
aulas, presente na maioria das praxis dos professores, desestimula os alunos demonstrando,
desta maneira, a falta de interesse pelas aulas e pela escola transformando-os em estudantes
desanimados em relacdo a importancia do ato de aprender. Que préticas deverdo ser
utilizadas, para fazer aulas atrativas? Quais as expectativas dos alunos que querem ser
professores em relacdo aos métodos utilizados pelos seus professores? Quais obstaculos
dificultam a inovacdo pedagdgica? Por estes motivos, faz-se aqui a indicagdo, mais uma vez,
do emprego da investigacdo etnografica, pois essa forma de pesquisar, segundo André (1995,
p.30) “[...] visa a descoberta de novos conceitos, novas relacbes, novas formas de
entendimento da realidade.”

E para Lapassade (apud FINO, 2003, p.2), “a expressao etnografia comegou a ser utilizada
pelos antropdlogos para designarem o trabalho de campo (fieldwork), no decorrer do qual séo
recolhidas informacgdes e materiais que servirdo de objecto de uma elaboracdo teorica
posterior.”

Para Woods (1996, p.17) a etnografia “[...] constitui a metodologia ideal para tal
abordagem, bem como para tentar compreender a “arte do ensino.” Desta maneira ha uma
ratificacdo sobre a afirmacdo de Tardif (2002) que coloca que a pratica é constituida de

significados e realidades.
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Tanto André (1995), quanto Woods (1996) contemplam a necessidade de ir além das
dificuldades observadas no cotidiano escolar, buscando conhecimentos de diversos campos.
Dessa forma, contribui para o estudo do dia-a-dia dos atores da sala de aula, fortalecendo e
estimulando o potencial dos alunos em relagdo ao interesse pela aprendizagem. A esse
respeito, André (op.cit.,) demonstra um embasamento na etnografia, que defende a idéia de

que:

[...], a investigacdo de sala de aula ocorre sempre num contexto permeado
por uma multiplicidade de sentidos que, por sua vez, fazem parte de um
universo cultural que deve ser estudado pelo pesquisador. (ANDRE, 1995,
p.37)

Neste sentido, a investigacdo da pratica pedagdgica dos professores que formam esses
profissionais, ndo se resume apenas em um recorte do seu cotidiano, mas, vai além, quando
possibilita ao pesquisador estabelecer um contato direto e fregiiente com determinada situagédo
criando, assim, condi¢fes para que 0 mesmo possa construir e reconstruir os procedimentos e
as relagcbes com as quais se depara em sala de aula. Assim, Lapassade (1992) contempla que
para esta ocorréncia deve haver um imperativo para adentrar no intimo dos individuos que
estdo sendo pesquisados. Na continuidade desta sinalizacdo estratégica, torna-se relevante a
citagcdo de André (1995):

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento na
dindmica das relagdes e interacdes que constituem o seu dia-a-dia,
apreendendo as forgas que impulsionam ou que a retém, identificando as
estruturas de poder e os modos de organizagdo do trabalho escolar e
compreendendo o papel e a atuacdo de cada sujeito nesse complexo
interacional onde acdes, relagbes, conteludos sdo construidos, negados,
reconstruidos ou modificados. (ANDRE, 1995, p.41)

Diante dessas afirmagdes, compreende-se que 0s estudos da pratica pedagodgica ndo se
limitam em uma visdo habitual, ela vai, além disso, quando inquieta-se também com a
resignacdo dessa pratica, desvendando as suas diversas praticas, como aspiracoes,
dificuldades, progressos e probabilidades de transformacgdes em uma determinada realidade

escolar.
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Nesta pesquisa de carater qualitativo e etnografico utilizou-se da entrevista semi-
estruturada que possibilita, estrategicamente, a condicdo de se identificar as formas das
praticas pedagogicas, o desenvolvimento das pessoas envolvidas no processo, a construcao e
reconstrucdo dos objetos em relagdo a aprendizagem no dia-a-dia, considerando que o
trabalho etnogréfico tem mais interesse na proposta da pesquisa do que no procedimento de
coleta de dados. Um instrumento de pesquisa ndo constitui necessariamente um metodo de
pesquisa. Portanto, buscamos enfatizar os problemas de conteido da pesquisa, do tema a que
nos propomos pesquisar, tanto quanto ou mais que, nos procedimentos utilizados por ela.
Tenta-se nesta investigacao visualizar os conceitos e as préaticas pedagdgicas dos professores.

Com base na inspiracdo de uma pesquisa qualitativa com carater etnogréafica tentamos
combinar uma analise detalhada de comportamentos, seus significados no dia-a-dia de
interacdo social dos professores a partir de uma anélise do contexto social maior em que este
comportamento estd inserido. A analise da interacdo face a face é uma das formas de
procedimentos que podemos escolher para realizar esta tarefa.

Um dos procedimentos adotado foi a observacao participante, Lapassade (1992, p. 4)
afirma que “esta expresséo [...] tende a designar o trabalho de terreno no seu conjunto, desde a
chegada do investigador sobre o terreno, quando comeca a negociar 0 acesso, até 0 momento
em deixa-lo apds uma longa estada.”

E através da etnografia que se pode ter de forma transparente e verdadeira os saberes
docentes em relagcdo a teoria e a pratica, observando-se as contradi¢fes, as dimensdes e 0

movimento que ocorre no espaco escolar. Assim, André (1995) afirma:

E um nivel mais profundo de explicacdo da pratica escolar, que leva em
conta sua totalidade e suas multiplas determinagdes, a qual ndo pode ser
feita nem abstrata nem isoladamente, mas com base nas situacdes do
cotidiano escolar, num movimento constante da pratica para a teoria e numa
volta & pratica para transforma-la. (ANDRE, 1995, p.44).

Mas é necessario ressaltar que a etnografia ndo é apenas uma coleta de dados ou
descricdo de determinada situaco, e Erickson (apud ANDRE, 1995) confirma esse aspecto

quando diz:

E preciso ndo confundir a descri¢do pormenorizada, como técnica de coleta
de dados, com a metodologia de observacdo participante que visa descrever
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os sistemas de significados culturais dos sujeitos estudados com base em
sua Otica e em seu universo referencial. (ERICKSON, apud ANDRE, 1995,
p.45)

Em um olhar mais investigativo entende-se que, a pesquisa etnografica deve ir além
dos limites de apenas descrever o que se passa em relacdo ao que se vai pesquisar, ela deve

transpor o que se V&, para que assim, possa entender as agoes.

3.1 DESCRICAO DOS INSTRUMENTOS E DOS PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Para atender a estas formas de questionamentos, foi realizada uma pesquisa que
compde aspectos etnograficos e qualitativos coletando dados em quatro momentos
complementares: mediante analise observacional, entrevista ndo estruturada para 0s
professores e alunas e aplicacdo de questionario as alunas, tomando como referencial tedrico
categorias da concepgdo historico-social tais como: apropriacdo, objetivacdo e humanizacéo
utilizadas para abordar a pratica pedagdgica como um processo instituinte de novas praticas
académicas que possam viabilizar, ndo apenas o desenvolvimento institucional, mas também,
0 desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e também a analise documental.
Assim, com a afirmagdo de Woods (1996, p.53) conclui-se que: “como em todas as
investigacdes, a curiosidade deve ser alimentada de forma a ver para além da préxima camada
ou ‘véu’.”.

Deste modo, para um melhor entendimento apresenta-se a seguir uma descrigéo
sumaria dos instrumentos elaborados para a coleta de dados:

Um primeiro roteiro de questdes para os trés professores pesquisados, aplicado no dia
12 de margo de 2007, contava com cinco questdes abordando: nivel de instrucéo; tempo de
magistério; experiéncia com formacdo de professores; disciplina que leciona no curso de
pedagogia; se trabalha em outra Instituicdo de Ensino Superior e qual disciplina leciona.

Logo apds, no dia 15 de margo foi aplicado um segundo roteiro de questdes com
quatro perguntas para as doze alunas do 2° semestre do referido curso sobre: 0 que as levou a
fazer um curso de pedagogia; como se deu a escolha da Faculdade; se possui experiéncia com

magistério e por fim, de que forma se deu sua escolarizacao.
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Concluida esta etapa que se iniciou no dia 13 de marco, encerrando precisamente no
dia 09 de julho com a observacéo das aulas dos trés professores A, B e C, no horario noturno,
e que aconteceu nos seguintes dias e horarios: professora A dia de 4° feira no primeiro
horério; professora B na 5? feira no primeiro horéario; e o professor C na sexta-feira no ultimo
horéario. A observacao teve como foco os seguintes aspectos: interacdo professores X alunas;
o fazer dos professores no cotidiano dando destaque para a metodologia e técnicas, 0s
recursos pedagdgicos utilizados, a forma de avaliacdo e as abordagens que fundamentam as
praticas pedagogicas do dia-a-dia dos trés professores.

Dessa forma, durante a observacdo das aulas, em determinadas a¢des foram surgindo
questionamentos relevantes para a elaboracdo da segunda entrevista semi-estruturada com
treze perguntas para os professores investigados, a qual foi aplicada no dia 06 de junho. Esta
segunda entrevista semi-estrutura abordou temas como: O que vocé entende por praxis
pedagdgica? Em relacdo as maneiras de como vocé da aula, em qual delas vocé percebe mais
a mobilizacdo de seus alunos? Cite alguns tedricos que fundamentam sua praxis pedagdgica;
Qual a sua concepcao sobre inovacdes pedagdgicas? Se voce tivesse a missdo de dar uma aula
inovadora de que forma faria? Mencione 0s recursos que sao mais utilizados por vocé durante
as aulas; Quais os obstaculos que dificultam a inovacdo pedagdgica na sua pratica enquanto
professor que forma professor e professora? Segundo a sua percepc¢édo, qual o impacto que os
métodos utilizados no ensino-aprendizagem trazem para 0s alunos? Que sugestdes vocé
apresentaria, como professor, para enriquecer as praticas pedagdgicas dos professores? Qual o
seu entendimento de ensino? E como se dao suas praticas em sala de aula? Quais vivéncias
em sua pratica sdo explicitadas no seu discurso? Professor, de que forma vocé analisa seu
desempenho em sala de aula fazendo uma analogia com sua préatica pedagogica; Dentre os
saberes necessarios a formagéo dos professores, citem alguns mais importantes para vocé em
relacdo aos conhecimentos: especificos, pedagdgicos e politico-sociais; VVocé teve professores
que marcaram e serviram de exemplo para vocé em relacdo a sua pratica pedagogica? Pode
me contar um pouco dessa histéria.

Neste sentido, ao mesmo tempo, foi necessario preparar um questionario com 13
questdes para as doze alunas, o qual foi aplicado no dia 03 de maio sobre: O que vocé entende
por inovacdes pedagogicas? Dentre as metodologias utilizadas pelos professores que
trabalham com vocé neste semestre, cite as que mais facilitam a sua aprendizagem? Por que

vocé escolheu estas metodologias? Vocé elegeria algum professor que trabalha de forma
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diferente durante as aulas? Caso sua resposta seja sim, poderia informar quem sédo? Se vocé
tivesse a missdo de dar uma aula inovadora, quais seriam os métodos que ndo utilizaria de
forma alguma com seus alunos? E por que ndo iria utilizar? A Faculdade da condicGes para
que os professores desenvolvam seu trabalho com criatividade? Cite os recursos que sdo mais
utilizados pelos professores nas aulas: Qual a sua expectativa em relagdo aos métodos
utilizados pelos professores que formam professores? Quais 0s obstaculos que acha que
dificultam a inovacdo pedagdgica na pratica dos professores que formam professores? Qual o
impacto que os métodos utilizados no ensino-aprendizagem trazem para os alunos? VVocé tem
alguma sugestdo para enriquecer as préaticas dos professores que formam professores?

Durante o periodo em que ocorreu a observacao, foi realizada a analise documental, ou
seja, entre 0s meses de marco e julho de 2007.

A partir dessa perspectiva, optou-se pela observacdo simples e a participacdo
periférica, por essas técnicas ocuparem um espaco significativo na pesquisa qualitativa
educacional e porque através delas pode-se fazer um recorte da situagcdo a ser investigada.
Assim, Lapassade (1992, p.7) no que se refere a observacdo participante periférica diz:
“participam suficientemente no que se passa para ser considerado como “membros” sem, no
entanto, estar a ser admitido ao “centro” das atividades. Ndo assumem papel importante na
situacdo estudada.”

Para Lapassade (op. cit., p.7), ainda complementando essa afirmacdo, “a implicacao
periférica tem ao fato do investigador ndo desejar participar em certas atividades do grupo
estudado.” Neste aspecto, o investigador tem livre arbitrio no nivel de participacdo e a
escolha ira depender da situacdo que estiver ocorrendo na sala de aula ou fora dela, visto que
através da mesma percebe-se seu costume e sua particularidade em relacdo a pratica
pedagdgica.

Do ponto de vista da pesquisa etnografica, como descrito, foram selecionados alguns
instrumentos para que a coleta de dados fosse fidedigna e transparente, e desta forma,
subsidiassem de maneira coerente o cotidiano das praticas pedagogicas dos professores que
formam professores. Assim, utilizou-se a observacdo simples e a participacdo periférica, a
entrevista ndo-estruturada, o questiondrio semi-estruturado além da andlise de alguns
documentos pertinentes como: ementa, plano de curso e plano de aula das disciplinas

selecionadas.
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Segundo Lapassade (1992, p.20), a entrevista ndo estruturada possui uma Suposicdo
essencial que € “[...] a sua dindmica interna, o seu desenrolar livre, vai fazer emergir uma
verdade. Este desenrolar vai determinar também as perguntas do investigador: devera deixar-
se levar pelo fio da conversacdo.” Diante desta afirmagdo, o preparo da entrevista nédo-
estruturada ocorre de acordo com as situagdes observadas em sala de aula e que a partir da
resposta do entrevistado se procura também, fundamentar pontos pertinentes ao objeto de
estudo.

Assim, a pesquisa aqui proposta almeja identificar as praticas pedagogicas inovadoras
ou ndo. Por conseguinte, é através da observacdo que se pretende ressaltar a devida
importancia a acdo propriamente dita em relacdo a pratica dos professores em sala de aula.
Dessa forma, para Woods (1996, p.68), “a entrevista ndo constitui apenas uma técnica para
recolher informagdo. Trata-se de um processo de construgcdo da realidade na qual ambas as
partes contribuem e pelo qual ambos séo afectados.”

Da mesma forma, a utilizacdo do questionario nesta pesquisa etnografica ocorreu pela
necessidade de se colher dados referentes ao conceito de inovacdo pedagogica, e questbes
pertinentes ao fazer dos professores que formam professores sob o olhar das alunas do Il
semestre de Pedagogia Social. Para Lapassade (1992, p.21), a utilizagdo dos questionarios
“[...] estéo ao servigo de um trabalho qualitativo, - de uma etnografia.” A escolha e
utilizacdo dessa técnica e dos instrumentos de coleta foram abonadas pelo motivo das mesmas
possibilitarem ao investigador uma interagdo mais profunda com o tema a ser investigado e
interpretado posteriormente. Portanto, as utilizagbes das mesmas irdo promover a retro
alimentacdo da fase posterior da pesquisa e desta maneira, facilitar a analise dos dados
obtidos. Desta forma, a observacdo participante para Bogdan e Taylor (apud FINO, 2003)

dizem que:

[...] € um tipo de investigacdo que se caracteriza por um periodo de
interaces sociais intensas entre o0 investigador e 0s sujeitos, no ambiente
destes, sendo os dados recolhidos sistematicamente durante esse periodo de
tempo, e mergulhando o observador pessoalmente na vida das pessoas, de
modo a partilhar as suas experiéncias. (BOGDAN; TAYLOR, apud
FINO, 2003, p.3)
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Entende-se, dessa forma, que a observagédo participante ndo se resume em apenas visar
sua utilizacdo para uma coleta de dados, mas ela implica em que o pesquisador, diante de tal
conjuntura, tenha a sensibilidade de decodificar, referir de forma minuciosa, apreender e
meditar sobre determinada ocorréncia, compartilnando assim, de seus conhecimentos e
préaticas.

3.2 LOCUS DA PESQUISA:

O locus da pesquisa foi em uma Faculdade, que esta situada na cidade de Salvador —
Bahia. O bairro onde a instituicdo de Ensino Superior — IES se estabelece é um dos grandes
bairros populares de Salvador, com aproximadamente 500 mil habitantes, o qual é composto
praticamente por uma classe de baixa renda. A Faculdade ¢ uma instituicdo particular que
oferece o0s seguintes cursos: Pedagogia Social, Economia, Administracao, Turismo e Ciéncias
Contabeis, com planos para oferecer ainda neste ano o curso de Assistente social.

Em relacdo a sua estrutura fisica, a Faculdade possui um prédio principal e um anexo
composto no total de: 16 salas de aula, 01 laboratério de informatica, 01 biblioteca, 01
secretaria académica, 01 sala de coordenacdo, 01 sala de professores, 01 superintendéncia
académica, 01 sala para o administrativo - financeiro 02 cantinas, 01 almoxarifado, 01 area de
socializacdo para os alunos e 04 sanitarios. Os cursos sdo oferecidos nos turnos matutino e
noturno, e tendo ainda o turno vespertino disponivel para atendimento ao publico,
atendimento psicopedagdgico aos alunos. Assim, a Faculdade conta hoje com um total
aproximado de 1.000 alunos matriculados e cursando as diversas titulagOes oferecidas pela
instituicao.

Sua estrutura organizacional é constituida por: equipe administrativa - pedagogica
composta hoje de 01 diretor; 01 superintendente académico; 01 coordenador pedagdgico para
cada curso, num total de 05 coordenadores; 01 secretaria; 05 auxiliares que dao apoio
administrativo; 03 porteiros; 04 pessoas para 0s servicos gerais; e 80 professores.

3.3 UNIVERSO DA PESQUISA:

3.3.1 Publico Alvo:
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Foi formado por:

e Docente — 03 professores do Curso de Pedagogia Social do 2° semestre de uma
Faculdade privada da cidade de Salvador no Estado da Bahia. Sendo cada um
denominado de professor A, B e C.

e Discentes — sdo 12 alunas que formam a turma do Il semestre do Curso de Pedagogia

Social da I.E.S. do periodo noturno.

3.3.2 — Documentos da Pesquisa:

Constituicdo Federal/1988

Diretrizes Curriculares Nacionais

Parametros Curriculares Nacionais

Lei de Diretrizes e Bases 9394/96

Matriz Curricular do 2° semestre do Curso de Pedagogia Social
Ementas das disciplinas que foram observadas do 2° semestre

Plano de Curso das disciplinas observadas

3.4 DESCRICAO DOS PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

A investigacdo do tema proposto tem como embasamento a prdpria metodologia
escolhida que teve todo seu fundamento centrado na pesquisa etnografica e ndo poderia deixar
de ser diferente, visto que, de acordo com Woods (1996) ensinar € uma arte e demonstra uma
necessidade explicita de compreender atraves dela as suas formas multiplas de representacéo,
expressdo, criatividade, emocdo, além de uma visdo cientifica. Além da prdpria etnografia,
tém-se também os tedricos que estudam e inquietam-se com o objeto dessa pesquisa. A
pesquisa se desenvolveu no primeiro semestre do ano de 2007, que compreendeu entre 0s
meses de fevereiro até o seu encerramento no inicio do més de julho, apds o consentimento
por parte dos envolvidos na pesquisa.

Sendo a investigadora integrante do grupo de professores desta Instituicdo de Ensino
Superior, a partir de conversas informais desde final do ano de 2006 com as alunas, foram

definidos os trés professores que seriam pesquisados. Buscou-se junto as alunas, neste



87

momento, a identificacdo de professores que de alguma forma se destacavam no
desenvolvimento do seu oficio. Este destacar referiu-se ao olhar critico das alunas da turma
em relacdo as praticas e o discurso dos seus professores. Apos a definicdo dos trés
professores, iniciou-se a negociacdo para 0 acesso a sala de aula para que, desta forma, se
pudesse iniciar a observacdo pretendida. Da mesma forma procedeu-se a escolha da turma que
teve dois fatores importantes: primeiro pelas alunas ainda ndo terem assumido a cultura de
alguns professores e da faculdade e do proprio curso, além da pesquisadora fazer parte do
grupo docente daquele grupo. Assim, desta forma, o acesso foi feito com as alunas que
compdem a turma logo que 0 semestre comegou.

Para que houvesse o inicio das negociacdes que facilitariam o acesso em locus do
pesquisador, foi utilizado um encontro formal, ou seja, “uma reunido” com o intuito
exclusivamente de esclarecer o objetivo da pesquisa e desta forma, o consentimento para que
a mesma se concretizasse.

Ap0s esse primeiro momento de negociacdo do acesso, foi iniciada a coleta, bem
como a analise dos documentos, pois 0s mesmos sdo subsidios norteadores de pontos
relevantes em relacdo as acdes observadas no decorrer do trabalho de campo, além do que,
esses documentos também fazem parte da complementacdo dos conhecimentos sobre a
realidade pesquisada.

Diante deste contexto, vale ressaltar a importancia da utilizacdo da observacdo e da
entrevista semi-estruturada, questionario e analise documental, pois as mesmas valorizam a
propria pesquisa, esclarecendo, através da coleta de dados pontos convergentes ou que nao
ficaram devidamente claros. Dai a importancia desse processo de coleta de dados, além das

escolhas dos instrumentos que servirdo de subsidios para o engrandecimento da pesquisa.

Este primeiro momento que foi 0 encontro com 0s pesquisados tdo importante da
pesquisa ocorreu inicialmente através de uma relagdo individual e informal a cada instante
com os trés professores selecionados e depois apenas com o0s integrantes da turma. Apos esse
primeiro contato sumario, foi marcada uma reunido para o dia 28 de fevereiro na Faculdade
com todos envolvidos no processo, mais precisamente na sala de aula das alunas do Il
semestre do curso, a qual ocorreu na semana em que se iniciaram as aulas. Nesta
oportunidade, foi feita na abertura do encontro, uma técnica de integracéo, para que todos se
sentissem acolhidos e houvesse também uma maior confianca e consisténcia entre

pesquisados e pesquisador. Em seguida, foi explanado o tema da pesquisa, sua justificativa e
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0s seus objetivos. Apos essa ilustracdo foi franqueada a palavra aos pesquisados para que
expressassem suas possiveis duvidas. Depois dessa etapa foi solicitada a autorizagdo para a
realizacdo da pesquisa e logo em seguida foi encerrada a reuniao.

Apo0s a técnica de acolhimento fez-se a explanacdo do tema da pesquisa, bem como
sua justificativa e seus objetivos e 0 porqué da escolha daquela turma dentre tantas outras,
assim como a preferéncia dos professores que foram selecionados em um universo tdo grande
de docentes, além de informar também a metodologia que foi utilizada durante a investigacéo,
aproveitando 0 momento para descrever também os passos de cada momento. Apés toda esta
explicacdo, sobre todo o processo da investigacéo, foi feita a solicitacdo individual para que
as pessoas envolvidas no processo autorizassem a sua concretizacao.

Em seguida, a pesquisadora abriu um espaco para que cada um falasse, e de tal modo,
fossem disseminadas, se ainda restassem, as davidas individuais e grupais, assim como, a
receptividade de todos em relagdo ao tema proposto. Essa parte do encontro € muito
importante, pois € quando o investigador percebe a compreensdo do valor do tema para a
educacdo de uma forma geral, além de receber suas primeiras criticas e elogios num contexto
de autonomia educacional.

Apo6s esta fase quando foi franqueada a palavra aos participantes, houve o
encerramento do encontro com a distribuicdo de um texto para reflexdo e com os devidos
agradecimentos por parte da pesquisadora.

No sequndo momento da pesquisa ocorreu a utilizacdo da entrevista semi-estruturada

para os professores 0 que, numa investigacdo etnografica é importante, como ja foi dito
anteriormente, no dia 12 de marco. Esta etapa teve como objetivo principal coletar dados
referentes aos trés professores selecionados para participarem da pesquisa e teve como énfase
nesta etapa colher informag0es sobre a sua formagéo académica, tempo que trabalha com o
magistério, a sua periodicidade em participacdo de cursos, seminarios, congressos e palestras
visando seu desenvolvimento académico através da educacdo continuada, quais sdo as suas
experiéncias com o ensino superior e principalmente com a formacdo de professor e
professora e, desta forma, conhecer também um pouco da sua historia de vida, além de
oportunizar uma relagdo maior com o elemento investigado.

Durante a observacéo das aulas dos trés professores pesquisados, foi aplicada no dia 6
de junho uma segunda entrevista semi-estruturada que objetivou esclarecer e buscar respostas

mais relevantes em relagdo a pratica dos pesquisados durante a sala de aula. Assim, nesta
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segunda entrevista, semi-estruturada, foram abordados temas concernentes a sua pratica em
sala de aula, como: as metodologias e recursos utilizados; autores que fundamentam as suas
praticas pedagdgicas; seu conceito sobre pratica pedagogica, ensino e inovacdo pedagdgica;
professores que tenham sido modelos para sua propria pratica no dia-a-dia; os obstaculos que
interferem na inovacgdo pedagogica; sugestdes para enriquecer a propria préatica; sugestdes de
aulas diferentes.

O terceiro momento foi destinado a entrevista semi-estruturada para as alunas,

aplicada no dia 15 de marco, para as doze alunas, propondo como meta principal conhecer um
pouco da historia de vida dos componentes do grupo, além do proprio grupo em si. Foram
feitas perguntas que dessem subsidios para esclarecer como ocorreu a escolha de fazer um
curso de pedagogia, o que levou a escolher esta Faculdade, o que as motivou a serem
professoras, quais sdo as suas experiéncias no que refere ao magistério e como ocorreu sua
escolarizacdo de uma forma geral. E muito importante se fazer um diagndstico para conhecer
de maneira ampla um pouco da vida das pessoas que se vai pesquisar.

Assim, no dia 03 de maio foi aplicado um questionario que teve o intuito de colher
informagdes acerca das opinides das préprias alunas em relagdo a pratica dos professores
investigados para a pesquisa. Neste questionario foram abordados temas como: o
entendimento das alunas em relacdo a inovacdo pedagogica; as metodologias que facilitam a
aprendizagem e a interacdo com os professores e o proprio contetdo; professores que tenham
servido de exemplos para elas; 0s seus conceitos sobre préatica e inovagao pedagogica, ensino;
uma andlise das préaticas dos professores e 0s recursos utilizados.

A_quarta etapa da investigacdo ocorreu no periodo da observacdo das aulas dos

professores, iniciada em 13 de mar¢co e encerrada no dia 09 de julho de 2007, quando
efetivamente os professores iniciaram e encerraram as aulas do referido semestre, assumindo,
desta forma, suas respectivas turmas, nas quais iriam ministrar as aulas. Na semana anterior
houve, como em todo inicio de semestre do curso de Pedagogia Social, a Jornada Integracao
do Aprendente. Esta etapa € quando cada professor prepara um artigo, uma dindmica, ou
exibe um filme, realiza um trabalho em grupo ou qualquer outra atividade pedagdgica, que
aborde o tema definido para aquele semestre fazendo assim, a correlagdo com a sua disciplina,
de forma interessante e interdisciplinar. O tema especificamente eleito neste semestre pelos

professores foi: As Organizacdes Ndo Governamentais — ONG.
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Na primeira semana de aula, os professores sinalizaram as suas aulas com a
apresentacdo e orientacdo aos alunos em relacdo a sua disciplina, seus contetdos, sua forma
de avaliacdo, seu material didatico e aproveitaram também para expor como se daria 0
desenvolvimento do projeto interdisciplinar e transdisciplinar e qual seria a contribuicdo de
cada disciplina para este Projeto.

O projeto em referéncia tem como fundamento trabalhar os temas e conteddos do
curso de forma inter e transdisciplinar, atendendo, desta maneira, uma determinacdo do MEC.
Os temas sdo definidos de acordo com o semestre e tem como embasamento o objeto gerador
daquele periodo e as disciplinas que estardo sendo trabalhadas. Como o foco da pesquisa € 0
segundo semestre, 0 tema concernente a este grupo, definido pelos professores foi: As
Tecnologias de Inclusdo e Comunicacédo e a Inclusdo Social, tendo o apoio e o fundamento
dos tedricos Rubens Alves e Paulo Freire. Assim sendo, cada disciplina com seus respectivos
professores fizeram todo o trabalho do semestre com vistas a ampliar, atender e ligar o seu
conteddo ao projeto. Deste modo, iniciou-se a observacdo nos dias de quarta, quinta e sexta-
feiras, justamente nos dias de aulas dos professores que foram selecionados para pesquisa,
para que se pudesse examinar e investigar a sua pratica pedagogica.

A Ultima etapa que foi a andalise documental aconteceu durante o periodo entre 0s

meses de mar¢o a julho. Foi necesséria a realizacdo e analise dos documentos pertinentes
como: matriz curricular do 2° semestre dos professores observados, ementa das disciplinas
dos trés professores, bem como os respectivos planos de curso. Estes documentos deram
subsidios para que algumas davidas fossem sanadas ou esclarecidas, além de complementar
os elementos obtidos através de outras técnicas associadas a pesquisa etnografica. Nessa
perspectiva, se faz um paralelo entre a pratica cotidiana dos professores em sala de aula e fora

dela e a cultura escolar, ou seja, a normatizagdo educacional.
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CAPITULO IV

ANALISE DOS RESULTADOS

O objetivo desta andlise é determinar os fatores observados e registrados durante esta
pesquisa que se baseou na metodologia etnogréfica, valendo-se também de contribuicdes
feitas a teoria por outros autores mencionados no quadro teoérico, 0s quais delinearam 0s
caminhos desta analise. Assim, pretendemos identificar as praticas dos professores que
formam professores, sob o enfoque de uma inovacdo pedagdgica. Salientamos, nesta
perspectiva, o cuidado e a preocupacdo ao fazer uma analise de dados baseada em uma
concepcao teorica, para ndo confundir identificacbes coerentes com circunstancias nao-
candnicas, considerando a variavel das diferencas entre os sujeitos do universo pesquisado. O
periodo destinado a coleta de dados para esta pesquisa ocorreu entre 28 de fevereiro a 10 de
julho de 2007, a partir das seguintes etapas: reunido com o corpo discente e docente para
exposicdo tematica da pesquisa; observacdo das aulas; entrevista semi-estruturada para
professores e alunas; questionario aplicado as alunas; e a andlise dos documentos. Estes
ultimos serviram de subsidios para que houvesse uma devida constatacdo de resultados
relevantes as praticas do professor e professora que formam professores sob o ponto de vista
da inovacdo pedagdgica. Considerando o aspecto etnografico da pesquisa, além dos
instrumentos descritos, foi aplicado, também, outro expediente: o da reconstrucdo das agdes
do cotidiano das praticas dos professores selecionados e renomeados de A, B e C.

Com base nos resultados constatou-se que professor e professora ainda seguem uma
pratica pedagogica, refletida em uma tendéncia tradicional, demonstrando a falta de
compromisso com a educagdo. Entretanto, mesmo com este demonstrativo, identificou-se
outra circunstancia: um professor que desenvolve aulas contextualizadas e diversificadas,
criando um ambiente de interatividade em sala de aula, promovendo o desenvolvimento do
aluno e aluna refletido na competéncia tdo exigida nos dias atuais.

Durante todo o periodo em que a investigadora esteve no locus da pesquisa, sua
permanéncia ocorreu de maneira pacifica e serena. Trata-se de um fator bastante significativo,

na medida em que contribuiu para o alcance dos resultados obtidos.
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Vale ressaltar, que a partir da analise dos resultados verifica-se que as praticas dos
professores A, B e C, apresentam diferencas ndo s6 sob o ponto de vista do aspecto de sua
formacdo, mas também influéncias oriundas de aspectos sociais, econdmicos, culturais e
politicos o que pode contribuir, também, para o seu desenvolvimento e crescimento pessoal e
profissional. Deste modo, a partir da analise dos dados, pode-se perceber que os professores
A e B demonstraram uma tendéncia tradicional durante as aulas e as vezes sem compromisso,
enquanto o professor C demonstrou que estd em constante busca por fazer praticas

pedagdgicas inovadoras, criativas, interativas e contextualizadas.

4.1 ENCONTRO COM OS PESQUISADOS

A investigacdo iniciou-se de fato com a primeira reunido no dia 28 de fevereiro de
2007, no turno noturno, na prépria sala de aula do segundo semestre. Neste encontro
desenvolvemos uma dindmica de apresentacdo e integracdo dos participantes, o que
contribuiu para que nessa ocasido, fosse socializado o objetivo desta investigacdo, a
metodologia a ser aplicada e o periodo de ocorréncia da pesquisa. No procedimento proposto
observou-se a participacdo ativa dos professores e alunas, favorecendo assim, a coesdo e a
descontracdo de todos. Apos a conclusdo da dindmica, foi franqueada a palavra para que as
pessoas comentassem sobre a técnica. Disse a professora A: “Achei 6timo, vou aplicar com
minha outra turma”. E o professor C: “Achei super interessante”.

Em relacdo as alunas os comentarios foram: “Sera que posso fazer com meus alunos
de quatro anos? Serd que vao entender?”, “Fiquei mais tranqguila agora, pois estava muito
apreensiva, a dinamica me fez ficar mais relaxada”. “Amei”, “Proporcionou uma maior
integracdo entre nds alunas e os professores, foi 6timo”. No final desta etapa, percebeu-se

que a dindmica facilitou as a¢Oes que seriam trabalhadas posteriormente.

Este encontro teve como finalidade a apresentacdo dos participantes e 0s
esclarecimentos em relacdo a investigacdo e o porqué da fundamentagdo etnografica, como
base norteadora do trabalho em relacdo aos professores selecionados e as alunas da turma e
como de fato se desenvolvera o projeto. Durante a explanacdo foi apresentado ao grupo a
justificativa e os objetivos que levaram a esta investigagdo, e as técnicas que foram utilizadas

para colher e analisar os dados durante a pesquisa. No transcorrer da reunido a conducdo da
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proposta ocorreu de maneira informal, descontraida entre pesquisadora e pesquisado. Desta
forma as duvidas que foram surgindo logo foram sanadas. Assim, 0s professores aceitaram o
desafio e o convite e se demonstraram lisonjeados colocando-se a disposicao, inclusive para
dirimir qualquer davida caso surgisse, apos a pesquisa no decorrer do semestre. Em relagéo a
turma, por ser uma turma de Il semestre, ou seja, em inicio de sua vida académica, o
entusiasmo foi unanime entre todo o grupo que concordou plenamente em contribuir para a
pesquisa. A professora A comentou: - “que seria necessario se preparar melhor, para que

fosse apontada como uma das melhores™. Logo, todos do recinto riram.

Nesta etapa, registrou-se a riqueza do encontro no que refere ao estreitamento dos
lacos entre as alunas, os professores e a pesquisadora, fortalecendo, desta maneira, o0 propdsito
dos atores envolvidos em refletir sobre o processo ensino-aprendizagem. Com relagéo a esta
etapa, PERRENOUD (2002) registra:

O profissional que se envolve em uma analise de suas praticas, exceto no
caso de ter uma formagdo sistémica ou uma clara tendéncia a autocritica,
preferird, em um primeiro momento nao fazer parte do problema. Ele se vé
em busca de praticas mais eficazes e imagina que estara pronto para adotar
aquelas que lhe parecem “realistas”, ou seja, compativeis com sua
personalidade e com o tempo e com 0s recursos disponiveis em sua
instituicdo escolar” (PERRENOUD, 2002, p.137)

E ele, ainda complementa, afirmando que:

Quando nosso trabalho é observado pelos outros, tememos que nossa
capacidade de aprendizagem ou nosso desempenho sejam julgados; se nos
angustiarmos com facilidade diante de uma nova tarefa, isso pode ser
suficiente para bloquear a mudanca este € um dos motivos pelos quais
adotamos sem resisténcia uma tecnologia ja ultrapassada, mas dominada
por nds, cujos os limites e caprichos conhecemos. (PERRENOUD, 2002
p.137)

Nesta perspectiva, entende-se que o pensamento do autor reflete de fato como as
pessoas se sentem quando estdo sendo observadas e analisadas, principalmente no ambiente
de trabalho ou de formacdo, mas, mesmo assim, o desafio proposto foi aceito de forma

unanime e de maneira serena e carinhosa por todos 0s envolvidos na pesquisa. Isto demonstra,
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mais uma vez, a vontade de crescimento pessoal e profissional que supera as resisténcias em

relacdo ao medo dos resultados.

4.2 ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA PARA PROFESSORES

Na primeira entrevista semi-estruturada direcionada para os trés professores
pesquisados denominados A, B e C, a mesma teve como objetivo colher informagdes em
relacdo a formacdo e as experiéncias dos mesmos no magistério, enfatizando as opinides
sobre o ensino superior e a formacdo de professores, a fim de verificar sua experiéncia
docente bem como relacionar sua trajetéria de vida, considerando que a formacdo do
professor e professora lida com diversas influéncias que acabam por refletir na sua formacéo e
na propria pratica pedagégica no dia-a-dia em sala de aula. No que tange a formacao, fui
surpreendida com a formacgdo recente, ou seja, temos professores praticamente recém
formados em pedagogia, sendo que um tem uma larga experiéncia na docéncia e o outro
praticamente ndo tem experiéncia alguma no magistério.

Entre os trés professores, constatou-se que a professora A tem graduagdo em
Pedagogia finalizado no ano 2005 e especializacdo em Docéncia do Ensino Superior no ano
de 2006, apesar da recente graduacdo, a mesma tem uma larga experiéncia com o magistério,
afirmando que trabalha com educagdo ha trinta e dois anos, sendo aposentada pela Secretaria
Estadual de Educagéo do Estado da Bahia como professora de Biologia e com 30 anos na
Secretaria de educacdo do Municipio de Salvador, como gestora de escola ha 22 anos, além de
experiéncias com o tele - curso 2° grau, coordenacdo de um projeto para Ensino de Jovens e
Adultos - EJA, inclusive com capacitacdo de professores. A professora estd concluindo o
curso de Direito no inicio do ano de 2009. Desse tempo dedicado ao magistério, possui
apenas dois anos com 0 ensino superior, mais precisamente com formacao de professores
nesta Faculdade, onde leciona atualmente, ndo ensinando em outras instituicées do ensino
superior. Sua experiéncia iniciou-se com o ensino fundamental, em escolas particulares de
bairros mais populosos. Toda esta vivéncia e experiéncia séo refletidas conceituadamente na
sua pratica pedagdgica quando desenvolve uma didatica direcionada para a formacdo de
professor e professora. No curso de Pedagogia Social, a professora A trabalha com a

disciplina Curriculo I no Il semestre, disciplina em que foi desenvolvida a pesquisa, além de
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trabalhar com as disciplinas de Educacdo de Jovens e Adultos e Curriculo Il em outros
semestres do mesmo curso.

Com relacdo, a professora B, esta possui licenciatura e bacharelado em Sociologia
concluidos nos anos de 1978 e 1980 respectivamente cada uma, além de duas especializagdes:
sendo a primeira no ano de 1986 em Desenvolvimento Comunitario e a segunda com
conclusdo em 1995 em Atendimento Especializado para Criancas e Adolescentes. Concluiu
também uma pds-graduacao strito-senso, em nivel de mestrado em Histéria Social, e ainda
com vistas a ingressar no Doutorado, ja cursa uma disciplina como aluna especial do referido
curso da Universidade Federal da Bahia - UFBA. Observa-se que esta professora tem um
embasamento tedrico mais consistente e aprofundado, devido aos cursos que concluiu, € uma
professora que investe na sua formacdo académica e pelo visto ndo vai parar, pois uma de
suas metas académicas € iniciar e concluir o Doutorado na area de sua formagdo. Em relacéo a
sua experiéncia no magistério a professora afirma que tem “cinco anos lecionando no ensino
superior”, e que também “trabalha em mais trés instituicbes do ensino superior nos cursos de
graduacao de Turismo”. Sua experiéncia com formacéo de professor e professora € de apenas
dois anos, sendo nesta Instituicdo a sua primeira oportunidade, no Curso de Pedagogia Social
em que ministra a disciplina Historia da Educacdo. Deste modo, a referida professora, apesar
do seu investimento na area educacional e na sua formacdo académica, ndo tem no magistério
a sua unica fonte de renda, visto que a mesma trabalha também na Secretaria de Turismo do
Estado da Bahia, onde desenvolve uma assessoria técnica ao Secretario. Esta tarefa, pelo que
deixou transparecer durante a entrevista e o periodo de observacdo das suas aulas, toma muito
do seu tempo. Segundo ela, esse foi um dos aspectos que quase a fez desistir de lecionar para

este grupo de alunas.

Neste contexto da formagdo docente, o terceiro professor entrevistado, aqui
denominado C, despertou certa curiosidade devido a sua formagéo recente e sua falta de

experiéncia na docéncia, fato impressionante é a vida académica desse professor, porque foi
graduado em Pedagogia no ano 2003 e concluiu uma Po6s-Graduacdo em Metodologia
Cientifica no ano de 2005. Antes de iniciar sua carreira profissional como professor de fato,
trouxe como experiéncia apenas 0s estagios obrigatdrios durante sua formacdo, assim ndo
houve nenhuma outra vivéncia no campo pratico-pedagogico. Sua primeira experiéncia como
professor ocorreu nesta Faculdade, no Curso de Pedagogia Social. Questionado sobre o fato

de trabalhar na Faculdade, o mesmo respondeu que: “- fui indicado por uma aluna do 3°
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semestre que € minha conhecida”. Neste semestre ele comeca a desenvolver o magistério
assumindo como titular de uma turma, fato comprometedor, por tratar-se, justamente do
Curso de formacdo de professores. Com uma formacédo recente, obviamente evidencia-se a
falta de experiéncia em sala de aula, segundo ele proprio informou néo ter feito o curso de
magistério em nivel de segundo grau. Ainda assim, ndo se pode deixar de ressaltar que foi ele,
dentre os professores pesquisados, 0 que surpreendeu em relacdo a sua pratica pedagdgica, e
porque ndo dizer, inovadora no cotidiano da sala de aula. Além do mais, foi registrado pelo
professor que devido a falta de recursos financeiros este ainda revela que: -“nunca tive a
oportunidade de participar de nenhum congresso, seminario, palestra ou curso destinado a
educaco”. E ainda interessante informar que devido & sua histdria, 0 mesmo foi questionado

sobre o que o levou a ser professor, e a resposta dada pelo professor C foi:

A falta de opcdo e dentre tantas outras profissdes acho que tinha mais a ver
comigo, pois quando estou dando aula, fagco com prazer, entdo quando
percebo que a turma é boa, que vou conhecendo a histéria de vida das
minhas alunas, fico horas pensando e refletindo, sobre cada uma e aquele
grupo de uma maneira bastante singular, e ai vem as perguntas: como elas
reagiriam em determinada aula? Quais as opc¢des que tenho para discutir
determinado assunto? (PROFESSOR C, 2007)

Com esta afirmacao, e estes questionamentos feitos ao professor C, fica mais do que
evidente o que afirma Perrenoud (2002):

Sendo assim, no &mbito da formacao inicial, encontramo-nos diante de uma
grande diversidade de histérias de vida, a qual gera uma grande diversidade
de posturas com relagdo a multiplos aspectos, sobretudo no que se refere ao
espaco e ao valor da reflexdo em e sobre a acdo. Ainda gue seja bastante
dificil, seria absurdo ignorar, em um contexto universitario a relacdo de
cada um com a reflexdo... (PERRENOUD, 2002, pp.65 - 67)

Nota-se que a reflexdo a qual se refere PERRENOUD (op.cit.) é voltada para uma acéo
educacional, demonstrando e ratificando necessidade de se refletir sobre o ato pedagdgico,
para que os professores tenham possibilidades de reinventar praticas que valorizem a
curiosidade, a participacdo e a motivagdo durante o curso, conduzindo as aulas de forma mais
atraente, tanto para os alunos como para 0s professores, uma vez que, a acdo é conjunta e nao

isolada.
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Entretanto, como ja foi explanado, em relagdo a formacdo dos professores, percebe-se
que suas experiéncias e identidades sdo aspectos complexos que vdo aléem da formagéo

académica, como confirma Ramalho (2004):

O processo de construcdo da identidade profissional ndo é um processo
natural, mas um processo social e histérico dado pela acdo do grupo que
deseja a profissionalizacdo, assim como pelo contexto que oferece as
condicdes necessarias a esse processo. (RAMALHO, 2004, p.64)

Percebe-se também que o fator econémico apesar de influenciar de maneira categérica
na propria formacdo, durante a investigacdo transpareceu que o sentido de investimento,
através da educacdo continuada dos professores pesquisados, ndo reflete em suas praticas
pedagdgicas. Conforme ja anunciado, ha um professor sem experiéncia e sem capacitacdo na
sua formacdo pedagogica, além do basico que é a sua graduacdo, que ultrapassou todas as
expectativas, o que levou a uma reflexao para averiguar de fato se o fator econémico contribui
para o exercicio de aulas inovadoras.

Entretanto, quando se faz alusdo aos baixos salarios pagos aos professores, 0s valores
confirmam a coacdo dos profissionais de educacdo em absorver uma carga horéaria de trabalho
extensiva e intensiva, dando aulas em varios locais, ou desenvolvendo outras atividades
paralelas para assim garantir um salario mais digno, em busca de uma qualidade de vida.
Diante do revelado a continuidade é a argumentacéo sistematica de que ndo héa recursos para
um investimento. A questdo do aprimoramento profissional do professor e professora desta
forma acaba por refletir na propria educacdo continuada, ndo havendo deste modo, a
possibilidade de participacdo em cursos, palestras, simpdsios, congressos, entre outros
direcionados para o aperfeicoamento e atualizacdo destes profissionais de educacéo,
particularmente com relacdo aos docentes. Vale ressaltar que as acdes voltadas para o seu
crescimento profissional e pessoal sdo tdo importantes quanto sua formacéo inicial. Outro
ponto importante que deve ser destacado é que a maioria das institui¢des ndo tem uma politica
voltada para o crescimento profissional e aprimoramento de seu professor e professora, que
prestam servigo, com vistas no crescimento destes profissionais que tém como missao maior a

de formar os futuros professores.
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Assim, Pimenta (2002) ratifica que a pratica sofre diversas influéncias que véo além
da prépria formacdo do professor e professora e ainda ressalta a necessidade de uma reflexdo

em relacdo a propria, quando diz:

O desenvolvimento profissional dos professores tem se constituido em
objetivo de politicas que valorizam a formagdo dos professores ndo mais
baseada na racionalidade técnica, que os considera como meros executores
de decisfes alheias, mas numa perspectiva que considera sua capacidade de
decidir e de, confrontando suas ac¢les cotidianas com as producdes tedricas,
rever suas praticas e as teorias que as informa, pesquisando a préatica e
produzindo novos conhecimentos para a teoria e a pratica de ensinar.
(PIMENTA, 2002, p.42)

A partir desse pensamento de Pimenta (op.cit.,), entende-se que as a¢cbes das politicas
educacionais voltadas para a formacdo dos professores que formam professores, ndo deve
focar uma concepc¢do apenas técnica, mas, sim, a idéia de uma atuacdo direcionada para uma
expectativa que venha ancorar a pesquisa e a reflexdo sobre a acdo da pratica pedagogica, de
maneira a influenciar o cultivo de conhecimentos, aproveitando as experiéncias e vivéncias de
todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, percebe-se que
através dos professores entrevistados, concernente a formacdo de cada um, o tempo de
formacédo e a propria experiéncia no magistério, na maioria das vezes ndo interferem em

demasia para que 0os mesmos realizem ou nao aulas inovadoras e instigantes.

4.3 ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA PARA ALUNAS

Em analogia a entrevista semi-estruturada aplicada as alunas do Il semestre, cuja turma
é pequena, formada com doze alunas, as perguntas foram relacionadas a entrevista realizada
com os professores, pois as mesmas tinham como proposito coletar informacdes acerca dos
motivos que as levaram a fazer um curso de formagéo de professores e a escolha desta
Faculdade, bem como, a forma como ocorreu a formacdo escolar, se as mesmas ja tiveram
alguma experiéncia com o magistério de uma maneira geral.

Com relacdo ao fator experiéncia em magistério, a maioria da turma ja trabalhou na area
pedagodgica, com exce¢do apenas de uma aluna que fez o curso em nivel de 2° grau

profissionalizante. As demais ja trabalham ou trabalharam como professora do ensino infantil
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com criancas na faixa etaria de dois a cinco anos e no ensino fundamental com uma faixa
etaria de seis a dez anos e outras registraram que dao reforco escolar em casa. Sendo assim,
apenas uma aluna nunca teve experiéncia com o magistério e sua formacao foi a nivel médio
denominado de formacdo geral. Assim, durante a realizacdo da entrevista semi-estruturada,
evidenciou-se que esta referida aluna demonstrava certa inferioridade, enquanto as outras
colegas falavam com bastante entusiasmo de suas experiéncias com 0s pequenos alunos.
Quando induzida a falar, apresentava sempre uma desculpa, como uma forma de nao se expor.
As companheiras de turma, percebendo a sua introspeccdo e timidez, sempre procuravam
encoraja-la a participar, opinar e relatar suas experiéncias informais e perspectivas como
educadora. As proprias colegas induziam-na, inclusive para que se reportasse as suas
experiéncias como aluna e riam porgue diziam: - “fala daquela professora do 1° semestre, que
vocé detestava que quase te causou um trauma pedagogico”. Esta frase provocou risos e um
momento de total descontracdo do grupo. Neste episddio, notou-se que relembravam algum
fato ocorrido, mas quando questionados sobre o que houve ndo quiseram relatar, pois se
tratava de um professor do curso que estava sendo pesquisado. Esta primeira entrevista semi-
estruturada realizada com as alunas foi bastante proveitosa, pois elas estavam descontraidas,
demonstrando-se a vontade, sem ficar pensando para responder, agindo de forma bastante
natural. Esse momento ajudou muito em relagdo a confianca e o dialogo que foram
estabelecidos durante este segundo encontro com o grupo, funcionando como mais um reforco
para a veracidade da investigacdo, fortalecendo mais uma vez a afirmacdo de Freire (1986)
que ao longo do tempo sempre defendeu a dialogicidade em sala de aula da seguinte forma:

[...] deveriamos entender o “didlogo” ndo como uma técnica apenas que
podemos usar para conseguir obter alguns resultados. Também néo
podemos, ndo devemos, entender o didlogo como uma tatica que usamos
para fazer dos alunos nossos amigos. Isto faria do didlogo uma técnica para
a manipulacdo, em vez de iluminacdo. Ao contrério, o didlogo deve ser
entendido como algo que faz parte da prépria natureza histérica dos seres
humanos. E parte de nosso progresso historico do caminho para nos
tornarmos seres humanos. Esté claro este pensamento? Isto é, o didlogo é
uma espécie de postura necessaria, na medida em que 0s seres humanos se
transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O didlogo
é 0 momento em que 0s humanos se encontram para refletir sobre sua
realidade tal como a fazem e re-fazem. (FREIRE, 1986, pp. 122,123)
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Assim, este encontro com as alunas encontra amparo na teoria do referido autor,
qguando se evidenciou, mais uma vez, a necessidade de praticar com mais veeméncia e
assiduidade o dialogo entre alunos e professores na sala de aula, pois esta troca de experiéncia
contribui para a formac&o critica dos alunos e alunas. Foi registrado também, por elas, que a
entrevista deveria ocorrer na presenca dos professores, para que alguns pudessem aprender a
franquear a palavra aos alunos, pois 0s mesmos tém muita histéria e conhecimento para
ilustrar e desta maneira enriquecer a aula, contribuindo para o crescimento de todos os
envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Em relacdo ao porqué de escolherem esse curso que forma professores em nivel de
graduacdo, foram pontuadas pelas alunas, de uma forma geral, as seguintes respostas:_8
responderam que ja trabalham como professora; 3 registraram o motivo de ndo terem
conseguido ingressar em outros cursos; 1 aluna da turma afirmou que foi devido ao valor da
mensalidade, um dos cursos baratos em relagdo as outras graduacdes e ainda foi exposto o
fato de que a Faculdade fica proxima ao local de trabalho ou residéncia, um fator
preponderante. Ao serem questionadas sobre a afinidade com a profissdo, responderam que
gostavam de ensinar e que se encantam, por ter o privilégio de participarem da formacao
daquelas criangas “pequenas e inocentes”. Mas, além disso, ndo deixaram de comentar sobre
o0 salario que demonstra o descaso com o professor e professora, ndo compensando seguir a
carreira.

Nota-se que diante das respostas das alunas do grupo do Il semestre, ha uma
dissociagéo entre o que registraram e 0 que estavam falando quando estas eram questionadas
em relacdo as respostas da entrevista. Esta € mais uma prova de que os saberes que estas
alunas trazem para sala de aula, as proprias experiéncias e vivéncias antes da sua vida
académica acabam por influenciar na sua pratica em sala de aula, ou seja, € mais uma
evidéncia de que as historias de vida possuem importancia na sua formacéo académica e que a
mesma acaba por influenciar na sua pratica pedagdgica. Desta maneira, Tardif (2002)

considera que:

Em suma, tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetéria
pré-profissional, isto é, quando da socializacdo primaria e, sobretudo
guando da socializagdo escolar, tém um peso importante na compreensao da
natureza dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e
utilizados em seguida quando da socializacdo profissionalizacdo e no
préprio exercicio do magistério. Desta forma, pode-se dizer que uma parte
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da competéncia profissional dos professores tem raizes em sua histéria de
vida, [...] (TARDIF, 2002, p.69)

Diante da citacdo do autor, comprova-se a necessidade de os professores respeitarem 0s

saberes dos alunos, além de valorizar suas experiéncias de vida, de maneira a utiliza-las

durante as aulas, através dos depoimentos dos alunos e alunas.

4.4 OBSERVACOES DAS AULAS

Entre os meses de marco e julho, quando de fato ocorreu a observacdo das aulas dos

professores A, B e C, registra-se que este foi um dos periodos mais importantes deste

trabalho, ancorado em um dos conceitos da etnografia a qual postula que a pesquisa em I6cus
oportuniza a se fazer um recorte na acao propriamente dita, favorecendo ao investigador que
se dedique de fato e possa fazer um acompanhamento das ac@es direcionadas a investigacdo
do tema proposto, além de comprovar a idéia de diversos autores de que a sala de aula é um
espaco muito rico no que se refere a pratica pedagdgica dos professores que formam
professores. Nesta fase da pesquisa, ficou ainda evidenciado que ndo ha um padrdo de
desempenho entre os professores observados e sim distincdo em relacdo as suas atitudes, seus
atos e suas proprias a¢fes que vao se transformando em cada vivéncia que se confrontam na
sala de aula, ou seja, a partir de cada desafio existe sempre uma nova forma de agir. Durante
esta etapa realizada no periodo estipulado, pode-se concluir, em relacdo aos professores, as
diferentes formas de administrar e desenvolver a propria pratica pedagogica durante as aulas.
Estas formas de conduzir seus trabalhos ocorrem de maneira a distinguir cada um deles,
reforcando a existéncia de conjunto de caracteristicas que compdem a acao propriamente dita.

Partindo dessa diversidade pedagdgica, observam-se, também o0s comportamentos
diferentes de cada aluna e do grupo como um todo, diante de tanta variedade e diferentes
concepcdes que fundamentam as praticas pedagogicas, desses professores através dos
aspectos cultural, social, politico e econdmico. Nestes aspectos, evidencia-se que cada um,
apesar da formacdo pedagogica ou ndo, e de estar trabalhando no mesmo curso e na mesma
turma, encadeia uma forma singular de agir diante de cada episodio, com iniciativas diversas
perante o0 grupo, apesar das situacGes serem as vezes semelhantes. A observacdo realizada

contribuiu para a descoberta de que também os professores utilizam um juizo critico desigual
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em relacdo a forma de refletirem e agirem em sala de aula com préticas diferenciadas. O que
patenteia uma dissociacéo entre o discurso e a pratica propriamente dita.

Este momento oportunizou a visualizacdo de que a investigacdo extrapolou o espaco
da sala de aula, o que foi bastante valioso e enriquecedor, pois além de se observar 0s
trabalhos desenvolvidos pelos professores com as alunas no exercicio académico, pode-se
investigar e visualizar, também, suas posturas e suas vivéncias em atuacGes nas reunioes
pedagdgicas, na sala reservada aos professores, na cantina e em encontros informais, fora do
espaco do exercicio da docéncia, além de outras atividades que aconteceram na propria
Faculdade. Desta forma, ficou comprovado que as praticas desses professores em sala de aula
se modificam e as vezes se assemelham, enquanto em outras se diferem de maneira enfatica.
A partir das entrevistas e das observacoes, a investigadora teve condicGes de fazer um recorte
em determinadas agdes, com o intuito de posteriormente fazer uma abordagem e uma anélise
mais profunda e até mesmo explorar aquele momento de maneira mais densa, a partir da
elaboracdo e aplicacdo da segunda entrevista semi-estruturada.

Como ja foi dito, em cada um dos professores participantes, ficou evidente que eles
tém caracteristicas individuais e marcantes, principalmente no que se refere a pratica
pedagodgica habitual, refletidas na acdo em sala de aula. Neste momento interessante da
observacao teve-se a oportunidade de perceber a contribuicdo que cada um tem na formacao
dos futuros professores, enquanto expressam 0S seus saberes, suas praticas, suas vivéncias e
suas experiéncias antes e durante o proprio ato pedagogico.

Uma das professoras observadas aqui identificada como professora A, deixou
transparecer sua tendéncia tradicional nas suas praticas em sala de aula, apesar de todo
esforco para fazé-lo de forma diferente, pois a mesma utilizava recursos tecnoldgicos, como:
retro projetor, TV e Video, apesar de basear-se na mesma concepgdo pedagdgica,
desenvolvendo aulas com uma configuragéo tradicional, habitual e repetitiva. Essa tendéncia
acaba por refletir em atitudes ndo muito atrativas para as alunas que comecam a ndo dar
respostas satisfatorias, gerando desse modo, um descontentamento em relacdo aos contetdos
desenvolvidos em sala de aula e a propria professora. Percebeu-se também que a falta de
preparo das aulas, bem como, o preparo para trabalhar a disciplina revela uma postura um
tanto autoritaria e as vezes inconstante de conduzir o trabalho. E interessante relatar que esta
acao dificulta a aprendizagem deixando a aula desmotivada, subestimando desta maneira, as

alunas, que anseiam por aulas criativas e que facilitem a mediagdo do contetdo trabalhado.



103

Em referéncia a professora A, durante suas aulas, ela sempre demonstrou muito
entusiasmo quando chegava a sala de aula, demonstrando entusiasmo em rever suas alunas do
semestre anterior, mas infelizmente a reciproca por parte das alunas ndo foi evidenciada. A
cada alocucdo da professora, percebeu-se que as alunas iam fazendo expressdes de
preocupacao, outras riam, ou seja, foi demonstrando logo no inicio uma antipatia da turma em
relacdo a professora.

Durante o periodo em que ocorreu a observacgdo das suas aulas, notou-se que as alunas
ndo compreendiam bem as explanages, visto que a professora apesar de chegar cedo a sala
de aula, apenas iniciava de fato o seu trabalho com quase uma hora de atraso. No inicio houve
em todas as aulas aquele bate papo informal, as alunas entraram e saiam da sala com
freqliéncia, sempre perguntando se a aula ja havia comecado, enquanto outras ficavam na sala
conversando ou fazendo as tarefas de outros professores. Durante todo o processo, a
professora A, praticamente tinha como base uma concepcao tradicional e utilizava sempre da
mesma metodologia em todas as suas aulas, trazia textos em que as alunas liam e depois
respondiam a um questionario, preparado previamente pela educadora, que era respondido
com base nos textos entregues durante a aula. E importante apontar que, quando alguma aluna
queria tirar davidas sobre o proprio material fornecido, a professora demonstrava irritacdo, e
sempre reclamava pelo fato da aluna néo ter entendido. O seu discurso era aspero, como se
estivesse aborrecida e respondia sempre com o tom de voz alterado com outra pergunta a
aluna: - “Como vocé ndo entendeu? Eu ja expliquei mil vezes, pegue novamente o texto e
releia”. “Até agora vocés ndo sabem o que é curriculo™? Outras colegas falavam: - “deixa
pra la, depois perguntamos a outro professor”. No periodo em que ocorreu a observacao, as
alunas quase ndo iam para as suas aulas, o numero de faltosos era evidente, apesar da turma
ter apenas doze alunas. Com relacdo aos recursos didaticos, apenas algumas vezes fez a
utilizacdo do retro projetor, mesmo assim, com a xérox do proprio livro. O que dificultava o
acompanhamento do grupo, pois s6 estando muito perto se poderia ler 0 que estava escrito,
além de ndo ser nada atrativo. A queixa das alunas em relacdo a professora A era unanime.
Elas diziam que iriam ser prejudicadas, porque ndo conseguiam aprender nada com ela, desde
0 semestre anterior, quando tiveram também a oportunidade de serem suas alunas, ou seja,
elas ja eram velhas conhecidas.

Analisando as praticas desta professora, percebe-se que a mesma apesar da larga

experiéncia com a educacdo de uma forma ampla, a mesma em relagcdo ao ensino superior
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demonstra ndo ter dominio do contetido que esteve trabalhando com a turma, bem como lhe
falta compromisso e competéncia para tal funcéo.

A professora B, demonstra uma caracteristica mais compensatoria em relacdo a sua
pratica docente, apesar de sempre demonstrar cansaco e falta de tempo para preparar as aulas,
mas, mesmo assim, ainda existe uma comunicacdo interpessoal muito contagiosa com a
turma. Uma de suas caracteristicas marcantes € a sua tranquilidade, com um tom de voz que
deixa transparecer muita seguranca. Mas, quando se trata do trabalho pedagdgico é pertinente
pontuar que a falta efetiva da relacdo dos contetdos com a prética das futuras professoras
acaba por interferir neste processo.

Durante a observacdo pode-se notar que na maioria das vezes e em razdo dos seus
atrasos constantes, a mesma sempre ultrapassava o seu horario de aula, prejudicando assim, o
intervalo da turma. Suas aulas eram praticamente a leitura das suas transparéncias, que eram
copias retiradas dos livros, quando a professora ia comentando cada topico e na tentativa de
agucar a participacdo das alunas, de vez em quando pedia a intervencdo das mesmas e nessa
hora era um siléncio total. Percebeu-se que a professora ndo instigava as alunas a participarem
das aulas e ndo proporcionava o desenvolvimento do senso critico, deixando-as apaticas e sem
argumentos.

De acordo com a anélise dos dados investigados observou-se que a professora B, logo
nos seus primeiros dias de aula, mostrou-se comprometida com o trabalho, pois se notou de
forma bastante clara a sua organizacéo didatica através da ementa e do planejamento de todo
0 semestre. Verificou-se no semblante das alunas que as mesmas ficaram irradiantes, e
participaram das aulas tirando as duavidas e fazendo questionamentos. A professora
demonstrou estar sempre solicita com o grupo, evidenciando-se assim, uma empatia entre a
docente e os discentes.

Esta professora demonstrou no periodo da observacdo que possui dominio do
conteddo, além de fazer sempre uma explanacdo de forma a contagiar a turma, durante a sua
apresentacdo. Havia uma participacao das alunas na medida em que a professora instigava a
participacdo das alunas. Vale registrar que a partir do segundo més de aula a professora
assumiu um compromisso com outro trabalho, o que a impedia de chegar no horério da aula,
atrasando- se com freqiiéncia e muitas vezes faltando ao trabalho. Ela prépria afirmava
guando entrava na sala: “- Estou vindo de outro trabalho e ndo tem como chegar no horario”,

e ainda complementava, -“j& conversei com a coordenacdo e inclusive pedi minha
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substituicdo, mas até 0 momento néo foi resolvido”, e ainda complementava: “- Nao gosto de
faltar, nem de chegar atrasada, mas as circunstancias ndo estdo sendo favoraveis”. Em
relacdo a sua pratica pedagogica percebe-se que as aulas tinham caracteristicas tradicionais, as
vezes com a participacdo de apenas duas alunas, apesar da professora sempre provocar a
colaboracéo de todas. Durante a sua explanacéo a professora falava sozinha e utilizava sempre
0 retro projetor e o quadro para fazer os esquemas dos conteldos que estavam sendo
trabalhados. Em relacdo ao seu material didatico utilizado foi na maioria das vezes o retro
projetor com transparéncias que eram textos tirados do proprio livro, com letras pequenas e
em preto e branco. Assim, ndo tinha como visualizar e na maioria das vezes até para ela
propria ler. Toda vez que ela utilizava esse equipamento, ela permanecia de costas para as
alunas, lendo a projecdo. Assim, como a luz neste momento era desligada, o ambiente
propiciava o cochilo de algumas alunas durante toda a aula. Desta maneira, é importante
lembrar o que afirma Freire (1996) em relacdo a importancia que os professores devem dar a
estética na hora de prepararem os materiais que serdo utilizados durante as aulas, pois o visual
e a organizacdo fazem parte do processo educativo e este € um dos ““saberes indispensaveis a
pratica docente de educadoras ou educadores [...] independente da posicdo politica do
educador ou educadora.” Freire (1996, p.23). Complementando seu pensamento, ele assegura:
“A necessaria promoc¢do da ingenuidade a criticidade ndo pode ou ndo deve ser feita a
distancia de uma rigorosa formacéo ética ao lado sempre da estética. Docéncia e boniteza de
méos dadas.” (FREIRE, op.cit., p.36)

Vale ressaltar, que esta mesma professora B, apesar desses contratempos, demonstrava
através de seu discurso, que tinha um compromisso com a educacao, com a disciplina e com a
turma, mas, infelizmente, a sua pratica demonstrava ao contrario, pois lhe faltava tempo e as
muitas atribuicdes fizeram-na néo ter as devidas condic¢Oes de preparar aulas mais atrativas.

O professor C, apesar de sua formacdo recente, demonstra uma qualidade muito

acentuada em buscar uma pratica inovadora e ousada. As suas aulas eram atrativas, a cada dia
era notoria por parte das alunas uma grande expectativa em relacdo a sua chegada. Vale
ressaltar que um dos pontos mais intrigantes de suas aulas era a falta de utilizagdo freqtiente
de recursos tecnoldgicos em suas préaticas, mas todo o seu material era contextualizado com o
conteddo programado e a dialogicidade era presente e ocorria de modo natural. Através de

praticas inovadoras o professor fazia link em paralelo as experiéncias e vivéncias da turma e,
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assim, atraves do incentivo e da participacdo ativa das alunas, as mesmas iam sistematizando
e produzindo o conhecimento.

Entretanto, quando o professor C, entrou pela primeira vez na sala desta turma,
percebeu-se algo diferente em sua postura, pois quando ele comegou a sua primeira aula
notou-se nas alunas uma expressdo de interrogacdo, visto que o professor era novo na
Faculdade, e era o seu primeiro contato com a turma, mas quando 0 mesmo iniciou o seu
trabalho, o qual foi precedido de uma técnica de acolhimento do grupo, as alunas comecaram
a comentar entre si da metodologia e didatica do mesmo, e uma aluna falou com um tom
critico: - “Tomara que ndo seja assim s6 no meu primeiro dia.” A lider da turma, comentou
com a colega que estava mais proxima: - “Espero que seja assim sempre, pois a aula dele ¢é
apenas uma vez por semana e ainda por cima no ultimo horario de sexta-feira”.

Observou-se no decorrer das suas aulas, que ndo tinha como encantar-se com o
envolvimento de toda a turma mesmo com sua forma diversificada e inovadora de trabalhar
cada contetdo, fazendo a mediacdo sempre com a realidade e o resultado era que
praticamente quase n&o fazia uso de nenhum recurso tecnolégico. E necessario que se faca um
paréntese para registrar que ele sé tinha um encontro por semana com 0 grupo que acontecia
sempre as sextas-feiras e no Gltimo horério. E sabido por todos que nenhum dos professores
querem dar aula neste dia e principalmente no ultimo horario, pois é constatada uma auséncia
muito grande por parte das alunas e alunos, pois 0s mesmos ja estdo cansados da maratona de
trabalho e aula da semana toda. Mas, mesmo assim, a freqiiéncia das alunas na aula do
professor C era de cem por cento, ou seja, ndo se registrava nenhuma falta. As alunas
demonstravam inquietacdo até confirmarem a presenca do professor na Faculdade, pois
ficavam ansiosas com sua chegada.

Como professor evidencia-se que ele devia se sentir gratificado em perceber a
participagdo efetiva de todo o grupo nas discussdes, dindmicas, trabalhos e debates, era como
se as alunas estivessem renascendo nesse processo de construcdo do conhecimento e na
propria relacdo do ensino e aprendizagem. Neste sentido, o professor fazia com que suas aulas
se desenvolvessem de maneira natural, seu estilo de lecionar assumia uma forma envolvente e
encantadora. Quando estava na sala dando aula por extraordinério que possa parecer ndo se
percebia ver o tempo passar e quando as alunas se davam conta praticamente todos 0s outros
alunos da Faculdade ja tinham ido embora, e elas sdo praticamente expulsas pelo pessoal de

apoio. Ele se divertia com as posi¢cdes das alunas e sempre tratava o conteddo de forma
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realista, buscando exemplo do dia-a-dia, contextualizado e sempre se utilizando de uma
linguagem académica, mas de facil entendimento. Dai uma das razbes desse professor ser o
diferencial desta pesquisa.

Em todas as suas aulas sempre havia uma novidade, as alunas se sentem responsaveis
por todo esse processo e ndo apenas assumiam o papel de meras expectadoras de conteddos
aparentemente enfadonhos. Conclui-se, com grande satisfacdo, que existe professor fazendo a
diferenca e buscando sempre uma pratica inovadora, responsavel, entusiasmada e sedutora.

Entretanto, detectou-se de uma forma ampla que a maioria das alunas demonstraram-
se apaticas e uma pequena minoria tinha senso critico agugado, mas mesmo assim, ressalta-se
que as alunas na maioria das vezes, ndo tinham voz ativa e continuavam passivas no processo
ensino aprendizagem. A maioria dos professores por sua vez ndo as ouvia e ndo havia
interagdo entre o docente e as alunas. Os contetdos a serem mediados ndo eram discutidos
com as alunas, pois, assim sendo, a partir dessa discussdo poderia surgir um momento
integrador em que se oportunizasse um planejamento participativo. Um aspecto importante a
salientar refere-se a avaliacdo da aprendizagem, considerando que a mesma ainda € praticada
de forma tradicional em sua grande maioria e ndo processual e formativa como deveria ser de
acordo com o novo sistema de avaliacdo da aprendizagem, em conjunto com Os Novos

Parametros Curriculares da Educacdo — PCN.

4.5 ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA PARA PROFESSORES

No decorrer da observagéo, foi-se construindo a segunda entrevista semi-estruturada
para os professores, buscando assim, respostas com énfase na pratica pedagogica de fato
desses professores. E assim, enquanto se fazia os recortes da acdo, observada na prépria sala
de aula, procurou-se entender a relacdo entre a teoria e a pratica destes professores e deste

modo identificar as praticas inovadoras e o0 que os impede de fazé-las. Segundo, Altet (1994):

Trata-se aqui de observar e identificar os comportamentos do professor,
durante as acOes que realiza. Qualquer pessoa que assista a uma aula e
observa o0 acto de ensinar fica impressionada pela variedade das agdes e das
atividades: o professor faz perguntas, aguarda pelas respostas, aceita-as,
corrige-as, demonstra, explica, da instrucGes, confronta, orienta” (ALTET,
1994, p. 53).
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A partir da afirmacdo da autora, percebe-se a necessidade de questionar algumas
situacGes e conhecimentos para melhor andlise das aulas, com vistas a entender atitudes,
saberes, perfis e praticas auténticas, delineando desta maneira, se os professores utilizam
praticas pedagdgicas inovadoras ou ndo, no ambiente em que forma os futuros professores.

Uma primeira questao versa sobre o que os professores entendem por praxis pedagogica:

Professora A:

Eu entendo por Praxis Pedagdgica: Quando entre educando e educador se

da a importancia de refletir debater, para que ai se construa um processo de

ensino aprendizagem. Logo educadores e educandos sdo aqueles que

aprendem mutuamente. Sendo assim eles sdo sujeitos da Praxis Pedagégica.
Professora B:

A préxis pedagdgica nos leva a pensar na ética, estética e na condicdo
politica do homem. Nesse sentido, é preciso articular essas dimensdes a
producdo do conhecimento, tendo como fio condutor a realidade sécio-
historica. Ela deve explicitar as contradicdes. Na minha opinido praxis
pedagdgica significa acdo transformadora.

Professor C:

E a préatica do educador em sala de aula.

A partir das respostas acima, eles foram questionados sobre as formas de darem aulas,
qual ou quais eles achavam que mobilizavam mais as suas alunas? E as respostas foram as
seguintes:

Professora A: “Aula expositiva com interacéo entre educando e educador.”

Professora B: “Sempre aquela em que se permite o dialogo, onde ha provocacao a discussao
e reflexdo. A minha funcéo é possibilitar uma analise critica do tema discutido em sala, e,
para além disso, leva- los a fazer inferéncias e ligagdes com temas de outras disciplinas e
das suas atividades praticas profissionais”.

Professor C: “A aula Interativa™.

As respostas dadas revelam de forma harmoniosa as praticas deste professores, pois a
partir das acbes que foram observadas identificam-se com muita facilidade cada professor,
pois cada resposta demonstra mais uma vez o modo de ser de cada um, e como ocorre sua
atuacgéo na sala de aula.

Entretanto, apds algumas semanas de aulas observadas e com as duas respostas que

foram registradas, sentiu-se a necessidade de inquirir os professores quais sdo ou foram os
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autores que fundamentaram sua formacdo e que continuam fundamentando suas praticas
pedagdgicas? (Copia literal da resposta dos professores)
Professora A: “Rubens Alves, Perrenou, Piaget, Ana Teberosc, Pestalozzi, Paulo Freire,
Russou, Froed, Froebel, Igcami Tiba, Augusto Cury, etc.”
Professora B: “Edgar Morin, Paulo Freire, Moacir Gadotti, Rubem Alves, Franco Cambi.
Professor C: “Paulo Freire, Rubem Alves, José Carlos Libaneo, Cipriano Carlos Luckesi”.

Ao fazer uma anélise dos tedricos citados pelos docentes investigados, nota-se que sdo
autores com um senso critico agucado em relacdo a educacdo e que defendem uma escola
critica social, que invista na autonomia, na reflexdo, na criatividade, na iniciativa, na
afetividade, no conhecimento complexo, na consciéncia politica e no poder de compreender e
analisar situacfes em que os aprendizes irdo se deparar, para que, assim, possam se posicionar
neste mundo que esta em constantes transformagdes. Parece que, para tanto, é necessario uma
mudanga na forma de trabalhar nas salas de aula, visto que o professor e a professora que
formam professores precisam dar instrumentos que permitam esta mudanca e adaptacdo do
paradigma vigente.

Dessa forma, diante de tais tedricos surgiu em seguida o proximo questionamento: Qual
a concepcao dos trés professores sobre a inovagdo pedagdgica? Vale registrar mais uma vez a
resposta literal dos trés docentes:
Professora A:

Validas. Sem inovacbes ndo ha incentivo nem mudangas na area de
educagéo.

Professora B:

A prética pedagégica inovadora é aquela que transforma e se coloca
adversaria da acomodagdo, do conservadorismo. Isto significa
amadurecimento critico - pensar 0s conteldos que permeiam a pratica
pedagogica A idéia é de contribuir para o crescimento do aluno como ser
social e como cidaddo. O conceito de cidadania deve orientar nossa forma
de pensar a escola e a pedagogia.

Professor C:

Sd0 as novas praticas Pedagdgicas que tem como base tedrica o
Construtivismo.

Diante desta verbalizacdo e a partir das agdes propriamente ditas dos professores em
sala de aula, indaga-se ainda sobre as praticas inovadoras, de como seria caso tivessem a

missdo de dar uma aula inovadora de que forma eles fariam? Eles responderam que:
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Professora A:

Pesquisava o perfil dos alunos, para preparar uma forte aula inovadora
usando os avanc¢os das tecnologias.
Professora B:

Entendo a educacdo como troca. O papel do educador é levar o educando a
pensar, refletir, e a construgdo conjunta de sua praxis pedagogica.

Professor C:

Apresentaria uma proposta de Plano de aula com base nos interesses do
educando e que geraria mudanca em seu meio social.

Apesar de todo o discurso, explanado pelos professores investigados, a realidade vista
durante as aulas demonstrou que a prépria praxis na maioria das vezes nao se apresentara
inovadora, pois de acordo com os métodos utilizados em sala de aula ficou demonstrado que
ainda existem muitos preceitos e procedimentos que estdo enraizados no fazer do professor
que vém de muito tempo: a propria questdo da educacdo ainda preservar seus paradigmas,
contribui para uma pratica dissociada da realidade e dos tedricos os quais eles afirmam serem
seus pilares. Nao adianta ter um discurso inovador e negar na propria pratica uma tendéncia
tradicional e tecnicista, até mesmo pela falta de tempo em criar, imaginar e experimentar.
Ressalta-se, mais uma vez, que apenas um professor, apesar da falta de conhecimento e
experiéncia procurou ou realizou no seu dia-a-dia a pratica voltada para a inovagdo, enquanto
os demais continuam ainda apenas no discurso. Essas consideracdes expostas pelos
professores terminam por demonstrar a confusdo do entendimento do que seja inovacgao
pedagdgica. Ainda assim, muitos ainda fazem da utilizacdo dos recursos eletrénicos como:
video, TV, DVD, computadores, data-show entre outros, ou seja, a tecnologia a servico das
aulas tradicionais. No entanto, existe a impressdo de que os desafios devem também ser
vivenciados pelo corpo discente, pois ha uma queixa por parte dos professores da falta de
interesse, falta de leitura e principalmente a falta de dedicacdo das alunas. Com base nas
observacbes e entrevistas parece que este desafio que professor e professora estdo
vivenciando nos dias atuais vai deixando pelo caminho interrogacfes em relacdo a sua pratica
pedagdgica.

Dai a necessidade de se especular com esses professores quais seriam 0s possiveis
obstaculos que dificultam a realizacdo de aulas inovadoras. E quais sugestdes poderiam ser

apresentadas para enriquecer as praticas pedagdgicas dos professores? As respostas dadas
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apenas ratificam o que foi observado e afirmado pelos professores investigados que citam

como obstaculos e sugestdes o0s seguintes itens relacionados:

Professora A:

Material Tecnolégico, laboratério de informética, material humano.
Orienta-los a fazer pesquisas, leituras e ir buscar a préatica real que é a mais
usada.

Professor B:

A falta de disponibilidade para a leitura das alunas. Alegam a falta de
tempo, de recursos financeiros e a prépria cultura da ndo-leitura. Falta de
equipamentos e acervo (livros, filmes) da propria faculdade.

Mais leitura dos alunos e professores; trabalhos conjuntos (oficinas) entre as
disciplinas, quando elas estiverem lidando com temas afins. Seminarios e
debates sobre praticas pedagdgicas bem sucedidas.

Professor C:

O acesso as novas tecnologias.
A busca de temas que fazem parte do cotidiano e que entrevéem em sua
formagéo como um todo.

Entende-se pelos registros feitos, que o problema de ndo realizar aulas inovadoras
apontado pelos educadores é uma questdo de recursos tecnoldgicos, de tempo, de recursos
financeiros e por causa das proprias alunas, mas ndao houve em nenhum dos professores
investigados, um que tenha refletido sobre si mesmo, sobre sua formagé&o, seus professores
que foram modelos e em sua prépria acdo na sala de aula. VVale comentar que dentre tantas
sugestdes dadas percebe-se a falta de sintonia de dois professores sobre as diretrizes do curso
de pedagogia social do qual fazem parte.

Ainda em relagdo a segunda entrevista semi-estruturada, vale destacar o registro destes
docentes em relacdo a uma auto-analise do seu desempenho em sala de aula, a partir de sua
préatica pedagogica:

Professora A:

Analiso positivamente, com a experiéncia que tenho de 32 anos em gestdo,
trabalhando em consultoria capacitando professores pela Bahia inteira, e
gracas a Deus s6 tem dado certo.
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Professora B:

Procuro romper com o processo de absolutizacdo do professor em sala de
aula, coloco-me aberta as criticas, incentivo a reflexdo/discussdo, ndo
dissocio da pratica pedagdgica, meus valores e principios ideoldgicos;
caminho na dire¢do de que a escola € plural, assim como sdo multiplas as
propostas da préxis pedagogica.

Professor C:

Extremamente rica e proveitosa uma vez que busco discorrer sobre temas
relacionados com o dia-a-dia do aluno.

A auto-analise realizada por eles parece néo refletir de fato sobre o que foi visto durante
esses meses em sala de aula, com excecdo de um professor que ja foi citado varias vezes no
discorrer desta pesquisa. Houve ainda por parte do grupo docente investigado, a falta de
cuidado em se auto-analisar de maneira coerente, sensata e verdadeira.

Para concluir esta entrevista semi-estruturada aplicada aos educadores pesquisados,
houve uma questdo que versou sobre os saberes necessarios a formacdo dos futuros
professores. Esses saberes foram subdivididos em especificos, pedagdgicos e politico sociais.
Além de informarem se eles tiveram algum professor que serviu de exemplo ou que
incentivaram a sua pratica, apenas informaram que ndo, ou que de todos tinham tirado algo
interessante. Um professor ndo registrou nada em relacdo a essa questdo e 0s outros
afirmaram que:

Professora A:

Especificos: a metodologia; Pedagdgicos: o planejamento; Politicos-
sociais: a critica

Professora B:

Especificos: dominio do conteldo especifico, embora reconheca que ele ndo
seja importante fechado em si mesmo; Pedagdgicos: respeito aos limites do
outro, sentimento de alteridade, construcdo conjunta do saber; Politico-
sociais: no meu entendimento o professor constitui patrimdénio cultural dos
mais importantes de um pais. Nesse sentido, deve ter o status que sempre
Ihe foi atribuido. Deve ter a capacidade de incentivar o aluno a uma pratica
transformadora, critica e questionadora.
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Professor C: o mesmo ndo se manifestou, diante de tal questionamento, ndo respondendo a
esta pergunta.

Assim, notou-se durante a etapa de observacdo que os saberes articulados eram
compartilhados de forma isolada, sem oportunizar a multi, inter e a transdisciplinaridade,
apesar de o préprio curso idealizar uma proposta inovadora capaz de articular a teoria com a
pratica, além de incentivar a comunicacdo entre os conteudos, as disciplinas, 0s proprios
professores e 0s alunos. Entende-se e percebe-se que o discurso dos educadores sao
inovadores, mas, infelizmente a sua a pratica é tradicional. Observa-se que o educador com
licenciatura em pedagogia, ainda que com todo aparato didatico, ndo executa uma praxis
inovadora, dando assim, a compreender que até dos Parametros Curriculares Nacionais do

Ensino Superior ndo tem conhecimento.

4.6 QUESTIONARIO PARA ALUNAS

E significativo relembrar que, além das duas entrevistas aplicadas aos trés professores
pesquisados, foi também aplicado as alunas um questionario e uma entrevista semi-
estruturada para toda a turma. Dessa forma, a primeira entrevista semi-estruturada buscou
conhecer um pouco das experiéncias educacionais dos professores e como ocorreu sua

formacdo académica e pedagdgica. No que se refere as alunas, o questionario aplicado teve o

intuito conhecer sobre sua educacdo formal, o que as levou a fazer um curso de pedagogia,
mais ou menos um diagndstico breve. Ja a entrevista semi-estruturada trouxe como finalidade
buscar das alunas se as mesmas identificavam algum professor e professora com praticas
pedagdgicas inovadoras, o que elas entendiam por inovacdo pedagdgica, quais as
metodologias que facilitavam a aprendizagem, quais os métodos que eram utilizados pelos
seus professores que achavam que eram inovadores, se a Faculdade dava condi¢des para um
bom desenvolvimento do trabalho dos professores, quais 0s recursos mais utilizados pelos
professores, quais 0s obstaculos que elas consideravam obstaculos a inovacdo pedagdgica na
pratica dos professores e se teriam sugestdes para enriquecer as praticas dos professores, para
tornar as aulas mais atraentes.

Fazendo uma analise sobre o questionario aplicado as alunas, a maioria respondeu

que inovacao pedagogica é:
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A utilizacéo de recursos.

Participagdo integral das alunas nas aulas.

Troca de conhecimento, novas modalidades de ensino, deixando de lado
algumas modalidades que ja ndo surtem efeitos nos dias atuais.

Séo tendéncias que surgem e tenta-se colocar em pratica como se fosse
inovacéo.

Todo um processo de reformulagdo de certas praticas pedagogicas, visando
uma melhoria no processo educacional. (ALUNAS, 2007)

Quando questionadas sobre quais as metodologias que sdo utilizadas pelos professores
que facilitam a aprendizagem, as respostas foram diversificadas, mas uma em especial
chamou a atencéo:

““-.. questionario (grife nosso) e explicacédo das transparéncias”. “Logo apos esta resposta, a
aluna foi indagada sobre o porqué da escolha e ela respondeu: -” é de melhor identificacdo
para 0 meu conhecimento”. Nesta resposta, nota-se a visdo simplista da aluna em relagdo a
metodologia utilizada pelo professor e professora, o que ratifica a tendéncia tradicional de
reforco e repeticdo por falta de experiéncias diversificadas de outras técnicas de ensino. Ja as
colegas registraram que as metodologias como:

“Atividade em grupo, analise de filme, discussdo aberta, apostila para leitura e discussao,
apresentacdo de seminarios e oficinas e o didlogo em sala de aula”. Apds essas respostas
dadas pelas alunas, algumas foram interrogadas sobre o porqué dessas metodologias? Vale

registrar as réplicas:

Porque além de dinamizar as aulas, aprendemos uns com 0s outros, a partir
da exposicdo de idéias e opinides, apos ter lido alguns textos.

Por que é muito importante levar em conta 0 meio cultural em que o aluno
estd inserido, levando em conta suas dificuldades e habilidades. Os
estudantes também precisam assumir novas posturas, sair da passividade
COMO meros receptores.

Porque nem sempre s6 ouvir o professor falar vocé aprende, € preciso
misturar para ter certeza que aprendeu. Porque ndo é so fazendo avaliagdo
escrita que se mede o que se aprendeu. (ALUNAS, 2007)

A partir dessas afirmacgdes fica evidenciado mais uma vez o que defende Vigotsky
(1998) em relacdo a ZDP. Nessa perspectiva, confirma-se, mais uma vez, que o autor defende
a compreensdo do saber a partir da troca, da reflexéo e do apoio de seus pares, na motivagéo
da aprendizagem.
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Em seguida, foi perguntado as alunas se elas elegeriam algum professor e professora
que trabalhasse na sala de aula de forma diferente. A maioria citou 0 nome de trés
professores, de entre os quais um que foi pesquisado.

Ainda, foram questionadas sobre o qué n&o utilizariam ou nédo fariam em uma aula se

tivessem a missao de fazé-la de forma inovadora:

Perguntas e respostas com questionario escrito, atividades repetitivas,
seminarios, quadro negro ou branco, avaliagdo com prova, cOpia, excesso
de conteudos, aula expositiva, memorizacao, tudo isso sdo aulas dignas de
museus. (ALUNAS, 2007)

E apos estas respostas, ainda foi perguntado o porqué de ndo utilizar ou fazer? Dentre as

respostas dadas, trés valem registrar:

A educacdo hoje quer alunos criticos, participativos, como novas idéias no
mundo social, educacional € no mercado de trabalho.

Porque a verdadeira liberdade de aprender reside em ter um pensamento
proprio, cada individuo é unido na sua forma de ser e se expressar. O
educador tem que tornar as aulas interessantes e prender a atencéo do aluno,
ndo basta aos aprendentes conteddos sem lhes dar a oportunidade de
entender e pesquisar.

Porque os alunos dispensam, sentem sono e outros preferem fingir que estéo
aprendendo para a professora terminar logo o assunto. Outros perguntam até
que horas sdo0? Querendo que acabe logo a aula. (ALUNAS, op. cit.,)

Mais uma vez, esta pesquisa confirma as expectativas da sociedade contemporanea
que vem desafiando, criticando e clamando por inovagdo no processo educacional em seus
diversos setores. Neste contexto, os professores precisam repensar o seu fazer pedagogico, e
encontrar estratégias que valorizem e operacionalizem uma educacao atraente.

Por fim, foram sugeridas as alunas opinibes que enriquecessem as praticas dos

professores que formam professores e elas registraram:

Que os professores participem de cursos.

Que trabalhem com a musica popular, pois é uma pratica comunicativa e
dignifica a relacdo educador e educando. Até pouco tempo atras, a melhor
coisa que havia na escola era o recreio, pois a sala de aula ndo era lugar para
alegria e descontracdo, era coisa séria. Por isso ndo se concebiam
brincadeiras ou jogos como se o estimulo da criatividade e do lado afetivo
dos jovens ndo fosse algo sério. Entre tantas ferramentas que podem e
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devem ser utilizadas em sala de aula queremos destacar: o uso do desenho,
o0 drama, a musica e o dialogo.

As aulas poderiam ser mais dindmicas e dentro de uma realidade mais
préxima, ou seja, poderia haver visitas monitoradas a escolas publicas e
particulares e dentro desse contexto ser ministradas as aulas.

Procurar filmes relacionados com o assunto e discutir em sala de aula. E
tentar rever como nds mudariamos o assunto abordado pelo filme.

Ainda ndo, no futuro quem sabe.

Na verdade eu gosto dos métodos utilizados aqui, s6 discordo de alguns
professores que fica muito tempo voltado sé para a apostila e retro projetor,
deveria também ter mais dindmicas e entrosamento com eles para que
houvesse um melhor relacionamento entre professor e aluno.

Sim, que o professor se aperfeicoasse cada vez mais, seguindo o0 novo.

Que nos mostre a realidade e como trabalhar com ela.

Aulas préticas, estagios (remunerados), etc.

Sim, fazer diferente cada dia de sua aula. (ALUNAS, 2007)

Essas contribuicGes dadas pelas proprias alunas alertam os professores sobre o seu
fazer pedagdgico no seu dia-a-dia, e ttm um sentido de reflexdo e analise da sua prética,
alertando para a importancia de novos rumos fundamentais para uma intervencdo real na
nossa sociedade pés-moderna, atendendo as expectativas relacionadas com desempenho tanto
dos professores como das alunas. Por outro lado, ainda vale assinalar que as metodologias
utilizadas tém um papel fundamental neste procedimento, visto que as alunas demonstraram
que precisam fazer parte do processo de constru¢do de conhecimento de forma autdnoma,
fortalecendo os lagos entre educandos e educadores.

Contudo, de uma forma geral, foi sinalizado que a maioria das aulas dos professores
ndo sdo inovadoras, sempre sendo as mesmas aulas sem criatividade: “mas os professores
exigem de nds alunos criatividade”. Os métodos utilizados na maioria das vezes incentivam
aulas tedricas e na grande maioria das vezes os professores utilizam trabalho em grupo com
apresentacdo de seminario. Com referéncia aos metodos utilizados, os professores ndo fizeram
muitas aulas com debates, discussdes, dinamicas e utilizacdo de filmes e, sendo assim, essas
técnicas acabam por impedir a oportunidade das alunas se expressarem.

Quanto a questdo que se referia a préxis pedagogica dos seus professores, elas
responderam que alguns s@o inovadores e criativos, mas que a maioria ainda insiste em
ministrar aulas mondtonas, inoportunas e sem motivacdo nenhuma, com 0 emprego de
metodologias que ndo sdo inovadoras, nem atraentes. As alunas também, ndo deixaram de
registrar que apesar de terem “professores ruins” tinham trés que serviam de exemplo para

que elas fossem professoras diferentes, inovadoras e que ndo estavam ali para serem apenas
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mais uma e sim para serem professores educadores de fato. Vale registrar que dos trés

professores citados um deles fez parte da investigacéo.

4.7 ANALISE DOCUMENTAL

Finalmente, para encerrar esta etapa da investigacdo foi feita uma analise dos
documentos pertinentes e que subsidiaram alguns pontos relevantes. O primeiro documento
analisado foi a Matriz Curricular do 2° semestre do Curso de Pedagogia Social desta
Faculdade, depois os ementéarios e o plano de curso dos professores pesquisados.

Partindo do exame da matriz curricular, percebe-se que a mesma é composta por seis
disciplinas, perfazendo um total de 360 horas, sendo trés com 72 horas cada e a outra metade
com 36 horas respectivamente. Esta mesma matriz curricular apresenta, ainda, uma carga
horéria de 36 horas para Estudos Independentes: a identidade do professor. Os professores
selecionados para a pesquisa tinham nas suas disciplinas uma carga horaria de 72 horas e
apenas uma com 36 horas.

Analisando a carga horéria disponibilizada paras as disciplinas, esta satisfaz a ementa
proposta e 0 plano de curso dos professores. Entretanto, um dos problemas detectados ndo se
encontra neste documento, mas sim na acgdo propriamente dita dos professores que lecionam
as matérias, pois 0s mesmos ainda demonstram a utilizacdo de praticas tradicionais, apesar
dos documentos incentivarem e determinarem um avanco aos paradigmas educacionais. Desta

forma, Pimenta (2005) afirma que:

A teoria e a prética constituem o nucleo articulador do curriculo, permeando
todas as disciplinas, tendo por base uma concepcdo sdcio-histdrica da
educacdo. Seu objetivo é formar um educador como profissional
competente técnica, cientifica, pedagdgica e politicamente, cujo
compromisso é com os interesses da maioria da populacdo. (PIMENTA,
2005, p.73)

Visto isto, faz-se necessario que os professores que formam professores reflitam sobre
a sua pratica pedagdgica para que possam contribuir para a efetivacdo de uma educacao
significativa ndo dissociada da realidade. Deve haver um compromisso com as politicas

educacionais que sancionam as diretrizes educativas voltadas para a inovacao, através de uma
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articulacdo coerente e coesa entre a teoria e a pratica dos educadores, com vistas a atender a
matriz proposta para o Curso.

Apds o exame da matriz curricular, buscou-se junto a cada professor investigado uma
apreciacdo da ementa da disciplina que leciona, quando foi percebido que as mesmas atendem
a matriz curricular do curso, além de estarem de acordo com as diretrizes do Conselho
Nacional de Educacdo, da mesma forma que as referéncias indicadas para a fundamentacéo
teodrica de cada area. Mas, ainda em referéncia ao ementario, vale registrar que além de todo o
conhecimento, é imprescindivel na formacao de professores outras concepgdes as quais Tardif
(2002, p.154) identifica como: “[...] fundamentais da pratica educativa oriundas de nossa
cultura: a primeira, associa-se a pratica educativa de uma arte; a segunda, a uma técnica
guiada por valores; a terceira, a uma interacdo.”

Nota-se entdo, que, além de todo o conhecimento e dominio de contetdo, o0s
professores precisam ser competentes para atender a essas diversas agdes, através do saber
conhecer, saber fazer e saber ser, de acordo com o relatorio Delors (2001).

Em seguida, e apds a observacdo das aulas dos professores selecionados, evidencia-se
que h& uma dissocia¢do, por que ndo dizer, exagerada, entre 0os documentos que foram
elaborados pelos docentes, destacando-se a metodologia que acabou por ndo desvendar a

pratica propriamente da sala de aula. Porem, Tardif (2002) contrapde afirmando que:

O educador também ndo é um técnico nem um artista, no sentido moderno
desses termos: sua acdo ndo é baseada num saber rigoroso sobre fendmenos
necessarios que precisam ser organizados num sistema de causas e efeitos;
também ndo é uma atividade criadora que imp&e a uma matéria numa forma
arbitraria saida da imaginacdo do artista. Ao contrdrio, 0 processo de
formacdo visa aqui 0 “desenvolvimento” de uma forma humana de vida que
tem em si mesma sua propria finalidade, nogao que engloba, a um s6 tempo,
os fins naturais, socias e individuais do ser humano. (TARDIF, 2002, p.159)

Tal como afirma o autor, a formacao dos professores, como ja foi dito, deve apoiar-se
na competéncia necessaria para tal mister, que deve estar sustentada nos trés pilares que sao:
conceituais (saber), procedimentais (saber fazer) e atitudinais (ser). Assim, os documentos
que foram analisados devem contemplar a sala de aula como um espagco significativo e de uso

geral na sua interagdo educativa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao escolher as variaveis que constituiram o corpus desta pesquisa, parte-se da
hipdtese de que se encontra diferencas significativas na pratica pedagogica dos professores
que formam professores, de acordo com a observacdo das acdes habituais, as experiéncias
individuais, o tempo de exercicio no magistério, bem como sua formacdo académica.
Confirmou-se a necessidade de uma pratica sob o ponto de vista da inovacdo pedagdgica,
através da aplicacdo de questionario, entrevista semi-estruturada e a analise de documentos
pertinentes a pesquisa que serviram de sustentacdo as inquietacfes em relacdo aos metodos
utilizados pelos professores que formam professores do ponto de vista inovador.

A analise dos documentos sugeriu uma provavel conclusdo relacionada a essas
praticas, através do olhar das alunas do curso de pedagogia. Neste sentido, a utilizacdo da
etnografia como instrumento metodoldgico, procurou demonstrar conhecimentos e
entendimentos acerca do cotidiano das praticas dos professores em vez de apresentar um
relato das exposicdes de seus resultados.

Vale ressaltar a importancia deste tema, e assim, procurar respostas em relacdo a
pratica pedagdgica, tendo a inovagdo pedagdgica como eixo central, na observacdo das acbes
destes professores investigados, pois a partir desta pesquisa foi possivel depreender a
seriedade com que alguns professores conduzem o seu trabalho e a sua préatica pedagdgica,
buscando um comprometimento com os seus afazeres de maneira contextualizada, tendo
como foco principal uma educagéo voltada para a formagdo de um ser humano integral em
toda sua plenitude, capaz de criar, interagir e modificar o seu contexto sécio cultural,
econdmico e politico, de forma critica e consciente de seu papel nesta sociedade.

Entretanto, ndo se pode deixar de registrar que toda a mudanca ocorrer de forma lenta
e na sua grande maioria em meio a tantas dificuldades, obstaculos, rejei¢oes, resisténcias e em
outras palavras, por medo em fazer diferente, inovar, ousar e se superar. Todavia, Toffler
(1980, p.430) diz: “Algumas geracOes nasceram para criar, outras para manter uma
civilizacdo.” Porém, ainda assim, o que é visto, para uns poucos, como um desafio que 0s
impulsionam em querer fazer algo diferente, como se fosse uma alavanca para desbravar o
desconhecido, para a maior parte dos professores ainda € tomado como um empecilho, que 0s

impede de olhar e atender as expectativas que os alunos e alunas depositam neles, além de
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realizar uma parcela importante na contribuicdo de uma sociedade mais justa e que estad em
constante mutacao.

A inovacdo pedagogica neste contexto, a que se refere esta pesquisa, encontra-se
voltada para uma pratica que estimule a participacdo do aluno e aluna, além de incentivar uma
formacdo autdbnoma e critica, com vistas a atender uma sociedade que esta vivendo um
choque entre suas culturas, sua economia e sua politica, j& que a globalizacdo conseguiu
ultrapassar barreiras que jamais foram quebradas durante muito tempo. Para isto, ainda
Toffler (1980) ressalta que:

A responsabilidade da mudanca, por conseguinte, estd em nds. Devemos
comegar com nés mesmos, ensinando-nos a ndo fechar as nossas mentes
prematuramente & novidade, ao surpreendente, ao aparentemente radical.
Isto significa repelir os assassinos de idéias que arremetem para matar
gualquer nova sugestdo, alegando sua impraticabilidade, enquanto
defendem o que quer que exista agora como pratico, por mais absurdo,
opressivo ou impraticavel que possa ser”. (TOFFLER, 1980, p.433).

Dessa forma, os professores devem estar atentos para compreender seu papel diante
deste momento historico de transicdo, para preparar e estimular os alunos para enfrentarem
todo esse processo transitorio de maneira arriscada, dindmica e inovadora. Logo, h4 uma
necessidade de rever seu proprio trabalho pedagogico, ou seja, 0 seu fazer em sala de aula.

No desenvolvimento desta investigacédo, faz-se imperativo relacionar os objetivos que
foram propostos e registrar os que foram de fato alcancados e os que ndo foram em relacéo
aos principais resultados obtidos através desta pesquisa. Vale ainda, relatar que toda a
investigacao feita teve uma colaboracéo decisiva e atuante de todos os envolvidos, tanto dos
professores, bem como das alunas neste processo de busca para as questdes que foram
balizadoras deste estudo.

Um dos objetivos deste trabalho foi a necessidade de buscar a compreensdo do
conceito de préxis pedagogica, neste contexto, tendo como premissa as praticas dos
professores que formam professores. Dentre os autores que fundamentaram esta pesquisa, 0
conceito de praxis pedagdgica de uma maneira mais singular é vista como o fazer dos
professores, no seu cotidiano, mas, um fazer dindmico e integral a partir de ocorréncias
apropriadas. “A pratica profissional depende de decisdes individuais, mas rege-se por normas

coletivas adaptadas por outros professores [...].” Ndévoa (1999, p.17). Assim, considerou-se
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este fazer dos professores influenciados pelo proprio contexto cultural, social, politico e
econdmico, das experiéncias vividas e da propria formacdo de cada um. A préatica apesar de
parecer algo habitual, apresenta oscilacGes diante de cada situacdo, realidade e conjuntura na
qual esta inserida.

Durante a pesquisa investigativa, deparou-se com situacdes de acomodacao, de falta
de compromisso, até mesmo de falta de preparo para ministrar a prépria disciplina a que se
propde. Muitas das vezes os espacos de aprendizagem e as acles pedagdgicas mostravam-se
enfadonhos e repetitivos e as alunas eram apenas expectadoras e ndo agentes responsaveis
pela sua propria aprendizagem.

Entretanto, constatou-se a preocupacdo de um dos professores investigados com a sua
pratica no cotidiano escolar, pois a cada aula, ele demonstrava que havia algo inusitado a ser
desvendado em relagcdo ao desenvolvimento das aulas, pois as alunas demonstravam uma
expectativa muito grande, em relacdo a sua chegada e ao inicio dos seus trabalhos. Era como
se ele fosse um magico e a cada aula, fosse haver um espetaculo novo, algo inédito. Este
professor denominado de C conseguia envolver seu alunado de maneira atrativa e desafiadora
contribuindo assim, para que as alunas organizassem suas informagOes de maneira
sistematizada, significativa e consciente.

A préxis ou a préatica pedagogica de um modo geral refere-se ao fazer do cotidiano na
sala de aula dos professores, a qual, muitas das vezes, ndo reflete o discurso dos professores,
pois ndo tem representatividade diante do proprio dialogo, na criatividade, nos gestos e na
propria metodologia que € utilizada. Vale lembrar, que todo este trabalho nunca esta
dissociado das diversas dimensdes pedagogicas que influenciam a formacdo destes
educadores.

Assim, a partir desta compreensdo, se fez necessario identificar algumas concepgoes
de prética pedagdgica e de conhecimento, pois, como ficou evidenciado, a pratica pedagdgica
tem como subsidios as concepcGes e 0s conhecimentos que serviram de referéncia e
fundamento na formacdo destes professores que hoje se propbe a formar os futuros
professores, neste cendrio mutante, que é o mundo globalizado do século XXI. Neste
contexto, N6voa (1999) afirma que:

As mudancas educativas, entendidas como uma transformacdo ao nivel das
idéias e das praticas, ndo sdo repentinas nem lineares. A pratica educativa
ndo comeca do zero; quem quiser modifica-la tem de apanhar o processo
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‘em andamento’. A inovacdo ndo € mais do que uma corregdo de trajetoria.
(NOVOA, 1999, p.77)

Nesta perspectiva, compreende-se que a formacgdo dos professores investigados tem
como base muito concreta a sua formacgdo, e neste sentido percebe-se de maneira muito
evidente que as praticas sinalizam que as caracteristicas identificadas na sala de aula estdo
relacionadas com o periodo da sua formacdo. Entende-se que, quando mais tempo de
formacdo, mais o professor apresenta-se destinado a acomodacdo, faltando-lhe motivacéo,
flexibilidade, criatividade e desafios que desenvolvam e busquem praticas inovadoras no
desenvolvimento de suas atividades. Em tempo, lembramos que esta conclusdo nao se
apresenta através de uma visdo seletiva e preconceituosa, apenas revela um resultado de
analise de dados.

Logo, percebe-se também que ainda é pertinente procurar identificar a concepcao de
pratica pedagOgica e 0 conhecimento necessario a sua realizacdo nas manifestacdes
discursivas de professores entrevistados, pois neste ponto compreende-se que hd uma
dissociacdo ente o discurso e a propria pratica pedagdgica destes professores, pois durante a
investigacdo notou-se a falta de uma politica voltada para o investimento em uma formacéo
continuada para estes professores, pois eles proprios acabam por identificarem e sentirem uma
deficiéncia na sua propria educacdo, e uma lacuna na atualizacdo e aprimoramento de sua
formacéo, enquanto educador.

Diante do momento em que se vive, se busca um novo paradigma ou um entendimento
de um paradigma emergente que esta a surgir, faz com que, sejam retomadas as discussdes em
relacdo ao verdadeiro significado do que é aprender, ensinar e qual o papel da escola e dos
professores neste contexto. Para tanto, é prudente a participacdo, a reflexdo, a analise e a
busca constante por novas informagdes, conceitos, fundamentos, préaticas e atitudes que déem
respostas a todo este contexto, com vistas a atender a nova demanda educacional, com
professores que se utilizem de préaticas contemporaneas.

Sendo assim, é também pertinente identificar as implicagdes e as perspectivas do
processo educativo que considera a inovacdo como protagonista do aprender e da praxis
pedagdgica. Apos esta investigacdo, constatou-se que a importancia da inovacao pedagdgica
deva estar presente tanto no discurso assim como na pratica destes professores, a fim de que

os alunos percebam o espaco escolar como um lugar de satisfacdo e de aprendizagem, no que
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se refere a sua participacdo de fato e ndo como meros espectadores da sua propria
aprendizagem.

Além da escola, os professores tém papel fundamental neste cenario, pois a sua
atuacdo deve buscar praticas inovadoras que contemplem metodologias e estratégias que
incentivem e proporcionem aulas atrativas e desafiadoras que desenvolvam a competéncia
necessaria na formacdo dos alunos neste novo cenario mundial, dando respostas conscientes e

criticas em relacdo a nova sociedade pluralista e diversificada. Novoa (1999) complementa:

As caracteristicas ligadas ao ensino criativo incluem a imaginacao, isto €, a
capacidade de tornar o lugar do outro e de ensinar potenciais interacfes
antes do acontecimento. Este processo é acompanhando por adaptabilidade,
flexibilidade e uma prontiddo e facilidade para a improvisacdo e
experimentagdo. (NOVOA, 1999, p.132).

Durante esta investigacdo também se constatou que os saberes sdo variados, diferentes
e singulares muitas das vezes em relacdo a cada professor pesquisado. A formacdo ndo sendo
muito diferenciada no que se refere a graduacdo, visto que os professores A e C se
apresentaram com formacgdo em Pedagogia e a professora B em licenciatura, todavia, houve
um diferencial muito presente em relacdo ao tempo em que ocorreu esta formacao, a qual foi
bastante variada, porém o mais relevante € o incentivo e a concretizacdo pela continuidade da
educacdo permanente em alguns professores. Assim sendo, muitos ainda demonstram que a
falta de tempo, de recursos para investimento e do proprio incentivo individual, acabam por
influenciar nos saberes, o que reflete na propria desarticulacdo da realidade, descartando e
desconsiderando as proprias mudangas em ambito social, cultural, politico e econdmico que 0
mundo pés-moderno vivencia, e que acaba por influenciar o fazer do professor e professora.
Desta forma, estes devem buscar novos fundamentos que os ajudem a repensar este novo
cenario.

Diante de tal cenario urge a busca de respostas que esbarram nos conhecimentos e
comprometimento, pois as tendéncias citadas, pelos pesquisados, sdo fundamentais para
subsidiar as novas préaticas destes professores. Apesar dos mesmos afirmarem e registrarem
que tém base e subsidio de tedricos que tém como linha de trabalho convergente uma
abordagem critico-social, humanista, construtivista e inovadora, parece-lhes que ainda existe a

falta de uma associagdo entre a teoria e a pratica e, do mesmo modo, possa haver
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aplicabilidade dessas informacdes no dia-a-dia de cada um na sala de aula. Por isso que,
Demo (2000, p.25), elucida que “quem sabe, aprende; quem nao sabe, da aula”.

Deste modo, os professores precisam compreender como de fato ocorre a
aprendizagem e que a partir de cada situagdo nova, vivéncia e experiéncia essa aprendizagem
vai se modificando. E para isto, vale mais uma vez, repetir do dever de buscar alternativas
metodologicas que valorizem a aprendizagem significativa, entre todos os atores envolvidos
neste processo educacional. Mas, para gque isto ocorra, existe um imperativo de estar aberto
para a cada ato pedagogia que venha contribuir para a aprendizagem, sempre acompanhada de
uma reflexdo critica sobre sua acao.

Apols a analise do objetivo anterior, € necessario tambem identificar as diferentes
referéncias e abordagens tedrico-metodoldgicas que fundamentam as préaticas pedagogicas
apresentadas pelos professores pesquisados, detectando-se no cotidiano desses professores
que existe uma dicotomia entre a teoria e pratica. No cotidiano, pode-se entender que 0s
diversos saberes néo estdo de fato na maioria das vezes de acordo com o fazer da sala de aula.
Ainda assim, os modelos tradicionais persistem nas diversas formas de desenvolver os
conhecimentos, com metodologias macantes, sem problematizar o conteddo, ndo
questionando a sua aplicabilidade. No entanto, houve o professor C, que a todo 0 momento,
mostrou boa vontade para valorizar o espago formal de educacdo em um ambiente atrativo,
dindmico, desafiador e criativo, e que parte de premissas contextualizadas para o
desenvolvimento de suas aulas. A todo encontro, as aulas eram contextualizadas e reflexivas
com recursos ndo tecnolégicos, mas sim com recursos que retratavam a realidade do grupo e
do conteudo a ser trabalhado.

Os professores precisam valer de uma audacia endogena e exdgena para fazer o que
Freire (1996, p.52) diz quando contextualiza o professor na sua sala de aula: “Quando entro
em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas
dos alunos, as suas inibi¢cdes; um ser critico, inquieto em face da tarefa que tenho — a de
ensinar e ndo a de transferir conhecimento.”

Nesta conclusdo, é importante registrar os limites do trabalho, ou seja, as dificuldades
encontradas para a sua realizacdo, pois durante a coleta de dados percebeu-se a falta de
coeréncia das respostas de alguns professores, os quais afirmaram que faziam, mas que na
pratica acabava por ndo acontecer. Outro ponto relevante foi quando os professores fizeram

referéncias aos autores que fundamentavam suas praticas pedagdgicas e que acabavam por
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ndo saber nem escrever o nome deles de forma correta, suscitando uma davida em relagdo ao
seu embasamento tedrico. Outro dado importante foi a auséncia constante de uma professora,
0 que pode ter comprometido um pouco a pesquisa.

Vale registrar também que poderia ser aprofundado mais um pouco sobre as questdes
com relagdo as politicas educacionais e o professor no Brasil, no entanto, estes aspectos ndo
se constituiram em objeto desta pesquisa, sendo entdo deixado estes elementos para uma
posterior continuacao desta investigacao.

Neste sentido, a inovacdo pedagdgica, necessita sair do discurso, da teoria e vir ao
encontro da préatica pedagogica, o saber fazer do cotidiano do professor e professora, com
énfase naqueles que tem o intuito de formar os futuros mestres. Mesmo diante das
dificuldades de fatores que influenciam no apoio a estes professores, a falta de bem-estar pode
interferir em agOes na busca constante de desafios, motivacoes e diversificacdes de atuagdes
que reflitam na formacdo de um homem capaz de ampliar sua autonomia, criatividade e
partindo de um novo conceito sobre o espaco pedagdgico, além de alternativas que atendam
este novo cenario, ndo se devendo esquecer que a inovacdo pedagdgica, faz parte deste
contexto e vai além das fronteiras da prépria sala de aula.

Finalmente, se ressalta que o professor C demonstrou de maneira bastante coerente
que fazer aula diferente é possivel, desde que o professor e professora ndo se limitem, e
busquem nas ac¢des mais simples a inclusao, a participacdo dos alunos e alunas, de forma que
contribua para o crescimento de maneira abrangente para ambos os atores envolvidos no
processo ensino aprendizagem. Ainda assim, percebe-se que 0 novo as vezes aborrece, porque
provoca mudancas e nem sempre o professor e professora acomodados querem sentir-se
desafiados. A inovacgdo pedagdgica € o alicerce em que essa pesquisa apOia-se, para focalizar
a necessidade de se desvendar a realidade das praticas pedagdgicas nos dias atuais e sinalizar
a compatibilidade entre a teoria e pratica, através de acdes fascinantes, pois autbnomas

produzidas com a imaginacao, a criatividade nos tornando professores aprendizes e mestres.
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APENDICE A

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - PROFESSORES

Prezados Professores!

Que bom poder contar com sua participacdo e disponibilidade nessa pesquisa sobre:

“A INOVACAO PEDAGOGICA E A FORMACAO DE PROFESSORES NO CURSO
DE PEDAGOGIA: IMPLICACOES E PERSPECTIVAS NO PROCESSO
EDUCATIVO A PARTIR DA CONCEPCAO DE PRATICA INOVADORA E DE
PRAXIS PEDAGOGICA”. Tenha certeza que sua participacdo ira contribuir para o0 nosso
crescimento profissional e pessoal.

Esta entrevista semi-estruturada tem como objetivo realizar o seu perfil enquanto professor.
Por favor, responda a esta entrevista semi-estruturada da forma mais sincera que puder.

Caso fique mais cobmodo para vocé, estamos também disponibilizando- a no seu e-mail.

Escreva e relate tudo que achar pertinente, sobre voce.

Muito obrigada

Sua colega Eliemar Cidade

Mestranda em Educacéo

Seu Perfil:

01) Qual o seu nivel de instrucéo e 0 ano de concluséo de cada uma:
Superior ()

Pds- Graduacdo ()

Mestrado ()

Doutorado ()




131

02) Ha quanto tempo leciona?

03) E com formacdo de professor, ha quanto tempo trabalha?

04) Quiais as disciplinas que leciona no Curso de Pedagogia Social?

05) Trabalha em outra Faculdade? Caso sua resposta seja sim, favor registrar: qual, em que

curso e a disciplina que leciona:
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APENDICE A

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - PROFESSORES

Prezados Professores!

Que bom poder contar mais uma vez com sua participacdo e disponibilidade nessa pesquisa
sobre “A INOVAQAO PEDAGOGICA E A FORMAQAO DE PROFESSORES NO
CURSO DE PEDAGOGIA: IMPLICACOES E PERSPECTIVAS NO PROCESSO
EDUCATIVO A PARTIR DA CONCEPCAO DE PRATICA INOVADORA E DE
PRAXIS PEDAGOGICA”. Tenha certeza que sua participacdo ird muito contribuir para o
nosso crescimento profissional e pessoal.

Por favor, responda a esta entrevista semi-estruturada da forma mais sincera que puder,
refletindo sempre sobre sua pratica pedagogica.

Caso fique mais cémodo para vocé, estamos também disponibilizando- a no seu e-mail.

Escreva e relate tudo que achar pertinente, o espaco do professor é todo seu.
Muito obrigada
Sua colega Eliemar Cidade

Mestranda em Educacéo

01) O que vocé entende por praxis pedagogica?

02) Em relacdo a maneira como vocé da aula, qual a parte em que vocé percebe que mobiliza

mais seus alunos?
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03) Em relacéo a educacéo cite alguns tedricos que fundamentam sua praxis pedagogica:

04) Qual a sua concepgdo sobre inovagdes pedagdgicas?

05) Se vocé tivesse a misséo dar uma aula inovadora, de que forma o faria?

06) Cite os recursos que sdo mais utilizados por vocé durante as aulas?

07) Quais os obstaculos que vocé acha que dificultam a inovagdo pedagdgica na sua pratica
enguanto professor que forma professor e professora?

08) Segundo a sua percepcdo, qual o impacto que os métodos utilizados no ensino-

aprendizagem trazem para o0s alunos?

09) Que sugestdes vocé apresentaria, como professor para enriquecer as praticas pedagdgicas

dos professores?
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10) Qual o seu entendimento de ensino?

E como se d&o suas praticas em sala de aula?

Quais vivéncias em sua pratica sdo explicitadas no seu discurso?
11) Professores, de que forma vocé analisa seu desempenho em sala de aula, fazendo uma

analogia com sua pratica pedagdgica?

12) Dentre os saberes necessarios a formacao dos professores e professoras, cite alguns mais
importantes para vocé em relagéo aos conhecimentos:

Especificos:

Pedagdgicos:

Politico-sociais:

13) Vocé teve professores que marcaram e serviram de exemplo para vocé em relagdo a sua

pratica pedagodgica? Pode me contar um pouco dessa historia?
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APENDICE B

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - ALUNAS

Queridas Alunas

Que bom contar com vocés para estd pesquisa cujo tema é “A INOVACAO
PEDAGOGICA E A FORMACAO DE PROFESSORES NO CURSO DE
PEDAGOGIA: IMPLICACOES E PERSPECTIVAS NO PROCESSO EDUCATIVO A
PARTIR DA CONCEPQAO DE PRATICA INOVADORA E DE PRAXIS
PEDAGOGICA”. Esté entrevista semi-estruturada tem como finalidade conhecer um pouco
e cada uma de vocés em relagcdo a sua trajetoria educacional. Fiquem a vontade para irem
além das perguntas. Tenho certeza que a participacdo de vocés so ira contribuir para 0 nosso
crescimento.

Muito obrigada

Professora Eliemar Cidade

Mestranda em Educacéo

01- O que alevou a fazer um Curso de Pedagogia?

02) Por que escolheu esta Faculdade?

03) Por que vocé escolheu como profisséo ser professora?
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04) Vocé tem alguma experiéncia com o magistério?

05) Como se deu sua escolarizacdo? Em relagdo ao ensino fundamental e médio?
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APENDICE C

QUESTIONARIO - ALUNAS

Prezadas Alunas

Contanto mais uma vez com VOcés para esta pesquisa que tem como tema: “A INOVACAO
PEDAGOGICA E A FORMA(;AO DE PROFESSORES NO CURSO DE
PEDAGOGIA: II\/IPLICAC;()ES E PERSPECTIVAS NO PROCESSO EDUCATIVO A
PARTIR DA CONCEPCAO DE PRATICA INOVADORA E DE PRAXIS
PEDAGOGICA”. Preparei este questionario que tem como objetivo esclarecer algumas
questdes sobre inovacdo pedagogica e a préatica dos professores que formam professores sob o

olhas de vocés. Mais uma vez muito obrigada pela contribuicdo de cada uma.

Prof? Eliemar Cidade

Mestranda em Educacéo

O que vocé entende por inovacgdes pedagdgicas?

Dentre as metodologias utilizadas pelos professores que trabalham com vocé neste semestre,

cite as que mais facilitam a sua aprendizagem:

Por que vocé escolheu estas metodologias?

Vocé elegeria algum professor que trabalha de forma diferente durante as aulas:
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Caso sua resposta seja sim, poderia informar quem séo?

Se vocé tivesse a missdao de dar uma aula inovadora, quais seriam 0s métodos que nao

utilizaria de forma algum com seus alunos?

E por que néo os iria utilizar?

A Faculdade da condic6es para que o professor desenvolva seu trabalho com criatividade?

Cite os recursos que sdo mais utilizados pelos professores nas aulas?

Qual a sua expectativa em relagdo aos métodos utilizados pelos professores que formam
professores?

Quais os obstaculos que acha que dificultam a inovacéo pedagdgica na pratica dos professores
que formam professores?

Qual o impacto que os métodos utilizados no ensino-aprendizagem trazem para 0s alunos?

Vocé tem alguma sugestdo para enriquecer as praticas dos professores que formam
professores?
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APENDICE D

EMENTA - 01

HISTORIA, EDUCACAO E SOCIEDADE - FORMACAO DO PROFESSOR (72h)

EMENTA: A Historia e Teorias da Educacdo na formacédo de professores. Educacao antiga e

Medieval: Uma retrospectiva. Educagdo humanista e tradicional; educacdo catdlica e

protestante; orientacdo pedagdgica dos jesuitas, pensamento pedagogico em Locke, Rousseau,

Kant.

Histéria do processo educacional no Brasil - énfase na Sociedade Moderna e

Contemporanea. As praticas educativas, as teorias e tendéncias pedagdgicas e a organizacao

do Ensino no contexto destas sociedades.

Bibligrafia Basica:

10.

11.

BARREIRO, José Carlos. Imaginério e viajantes no Brasil do século XIX: cultura e
cotidiano: tradicéo e resisténcia. Sdo Paulo. UNESP. 2002.

FREIRE, Paulo, Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1980.
GADOTTI, Moacir. Histéria das idéias pedagogicas. Sdo Paulo: Editora Atica, 1997.
GHIRALDELLI JUNIOR, Paulo. Educagdo e razdo historica. Sdo Paulo: Cortez,
1994,

HOBSBAWM, Eric. Era dos extremos: o breve século XIX (1914- 1991).Sdo Paulo.
Scwarcz Ltda. 2004

HOLANDA, Seérgio Buarque de. Raizes do Brasil. Sdo Paulo. Cia das Letras. 2004
LUCKESI, Cipriano Carlos. Histéria da Educacdo. S&o Paulo: Cortez, 1990.
GHIRALDELLI JUNIOR, Paulo. Educacdo e Razdo historica. S&o Paulo: Cortez,
1994,

INEPE (1989). Historia da educacéo brasileira. Brasilia: INEP.

MANACORDA, Maério Alighiero (1989). Histéria da educacdo da antiguidade aos
nossos dias. S. Paulo: Cortez, 1992

RIBEIRO, Darcy. O povo brasileiro: a formacdo e o sentido do Brasil.Sdo Paulo.
Scwarcz Ltda. 2004
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Bibliografia Complementar:

1. DELORS, Jacques e outros (1996) Educacdo: um tesouro a descobrir. Relatorio da
Comissdo Internacional sobre a Educagdo para o século XXI. Paris: Unesco / Rio
Tinto: ASA.

2. GADOTTI, Moacir. Histdria das Idéias Pedagdgicas. S&o Paulo: Editora Atica, 1997.

3. MARQUES, Ramiro (1998). A arte de ensinar: dos classicos aos modelos

pedagdgicos contemporaneos. Lisboa: Platano.

4. MAYER, Frederick (1961). A History of Educational Thought. / Historia do
pensamento educacional. Rio de Janeiro: Zahar, 1976.

5. NOVOA, Antonio. As ciéncias da educacdo e os processos de mudanca. In:
PIMENTA, Selma G. (org). Pedagogia: Ciéncia da Educacdo? S&o Paulo: Cortez,
1996.

6. RIBEIRO, Maria Luisa S. Historia da Educacdo Brasileira: a organizagéo escolar. 11
ed. S&o Paulo: Cortez, 1991.

7. ROMANELLI, Otaiza de O. Historia da Educagdo no Brasil (1930-119973). 18 ed.
Petrépolis: Vozes, 1996.

8. PILETTI, Claudino e Nelson (1986). Filosofia e histéria da educac&o. S. Paulo: Atica.
1992,

9. SAVIANI, Demerval. Escola e Democracia: Teorias da Educagdo; curvatura da vara,;
onze teses sobre educacdo e politica. Sdo Paulo: Cortez, 1984.
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APENDICE D

EMENTA - 02

CURRICULO |

A constituicdo dos saberes escolar. Interesses e critérios que orientam o processo de selecédo e
organizacdo dos saberes escolar. Os saberes organizados no curriculo. Diferentes conceitos,
perspectivas de analise e paradigmas no campo do curriculo e suas implicagdes no curriculo
da Educacéo Baésica Infantil. RelagBes entre conhecimento escolar e cultura Curriculo oficial e
curriculo real.: diferengas que se processam no cotidiano da escola.Curriculo e diversidade
(cultura, etnia, género, classes sociais, formacfes identitarias) Dimensdes curriculares e
desenvolvimento humano. Alternativas de organizacdo curricular mais recentes no Brasil,
seus avancos e retrocessos (Escola Cidada - RS, Escola Plural - MG, Escola Candanga- DF,

entre outras).

Bibliografia Bésica:

BURNHAM, Teresinha Froes. Curriculo Escolar e a Construcdo do Saber. Jornal da
Educagéo 2(2). Salvador: SEEB, 1989.

BURNHAM, Teresinha Froes. Complexidade, multirreferencialidade, subjetividade: trés
referéncias polémicas para a compreensdo do curriculo escolar. In. BARBOSA, J. G.
Reflex6es em torno da abordagem multirreferencial. Sdo Carlos: EAUFSCar, 1998. P. 35 —
56.

COLL, César. Aprendizagem Escolar e Constru¢cdo do Conhecimento. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1994.

COLL, César. Psicologia e curriculo. Sdo Paulo: Atica, 1996.

DOLL, Jr., William E. Curriculo: uma perspectiva p6s-moderna. Trad. Maria Adriana
Verissimo Veronese, Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

HERNANDEZ, Fernando, VENTURA, Montserrat. A organizacéo do curriculo por projetos
de trabalho: o conhecimento é um caleidoscopio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.
JANTSCH, Ari Paulo, BIANCHETTI, Lucidio. (Org.).Interdisciplinaridade: para além da

filosofia do sujeito. Petrépolis: Vozes, 1997.
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JUNQUEIRA FILHO, Gabriel de Andrade. Interdisciplinaridade na Pré-Escola: anotacgoes
de um educador ““on the road”. S&o Paulo: Pioneira, 1994.

LOURO, Guacira L. Género, sexualidade e educacéo. Petrdpolis: Vozes, 1997.

MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo, Cultura e Sociedade. S&o
Paulo:: Cortez, 1995.

MOREIRA, Antonio Flavio. Curriculo e Programas no Brasil. Campinas: Papirus, 1994.
OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales et all. Confluéncias e Divergéncias entre Didatica e
Curriculo.. Campinas: Papirus, 1998.

Bibliografia Complementar:

PEDRA, José Alberto. Curriculo e Conhecimento: niveis de sele¢cdo do conteddo. Em Aberto.
Brasilia, ano 12, n. 58, abr/jun. 1993.

PERRENOUD, Philippe. Construir as competéncias desde a Escola. Trad. Bruno Charles
Magne. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

SACRISTAN, J. Gimeno. O Curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1998.

SILVA, Tomaz Tadeu e MOREIRA. Antonio Flavio (orgs). Territérios Contestados: o
curriculo e os novos mapas politicos e culturais. Petropolis: Vozes, 1995.

Documento de identidade: uma introducao

as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica,1999.
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APENDICE D

EMENTA - 03

ANTROPOLOGIA E EDUCACAO

A cultura como elemento caracteristico do ser humano. Analise da categoria cultura nas suas
relacbes com os diversos campos e dimensfes da vida social: natureza, linguagem, historia,
sociedade, trabalho, conhecimento. Analise das manifestacdes culturais dos diversos grupos
gue compdem a sociedade brasileira. Diversidade Cultural e Educacdo. Cultura e educacéo

brasileira no contexto da sociedade tecnoldgica.
Bibliografia Bésica:

AUGE, Marc. Por uma Antropologia dos Mundos Contemporaneos. Rio de Janeiro: Bertrand
Brasil, 1997.

. Nao Lugares: introducdo a uma antropologia da supermodernidade. Sé&o
Paulo: Papirus, 1994.
DA MATTA, Roberto da. Carnavais, Malandros e Herdis. Rio de Janeiro: Zahar, 1994.
FORQUIN, J.C. Escola e Cultura. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.
GEERTZ, Clifford. A Interpretacdo das Culturas. Rio de Janeiro: LTC, 1989.
GOFFMAN, Erving. A representacéo do Eu na vida cotidiana. Petropolis: VVozes, 1983.
LAPLANTINE, Francois. Aprender Antropologia. S&o Paulo: Brasiliense, 1999.
LARAIA, Roque B. Cultura: um conceito antropolégico. Rio de Janeiro: Zahar, 1997.
MELLO, L. G. Antropologia Cultural. Petrépolis: Vozes, 1996.
MORAIS, Regis de. Estudos de filosofia da cultura. Sdo Paulo: Loyola, 1992.
MORIN, Edgar. O enigma do homem: por uma nova antropologia. Rio de Janeiro: Zahar,
1979.
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Bibliografia Complementar:

POUTINAT, Philippe e STREIFF-FERNART, Jocelyne. Teorias da Etnicidade. Sdo Paulo:
Unesp, 1998.

TEIXEIRA, Maria Cecilia S. Antropologia, cotidiano e educacdo. Rio de Janeiro: Imago,
1990.

WILLENS, Emilio. Antropologia Social. Sdo Paulo: Difusdo Européia do Livro, 1996.
VELHO, Gilberto. Individualismo e Cultura: notas para uma antropologia da sociedade

contemporéanea. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.
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APENDICE E

ESTRUTURA CURRICULAR

CURSO DE PEDAGOGIA SOCIAL

22 Semestre

Disciplinas Semanais | Horara
Oficina de Leitura e Producdo de Texto 4 72
Curriculo | 4 72
Histéria da Educacéo 4 72
Educacdo, Estética e Multi-meios 2 36
Didatica 4 72
Antropologia da Educacéo 2 36

Total 20 360
Estudos Independentes: a Identidade do 2

Professor 36
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APENDICE F

PLANO DE CURSO -01

FACULDADE
PROGRAMA DE . " _
DISCIPLINA DISCIPLINA: CURRICULO | SEMESTRE: I
PEDAGOGIA SOCIAL CARGA HORARIA: 36h
JANEIRO/ 2007.1 PROFESSORA: A

Padrinho do Semestre: Rubens Alves

I. EMENTA

A constituicdo dos saberes escolar. Interesses e critérios que orientam o processo de selecéo e
organizacdo dos saberes escolar. Os saberes organizados no curriculo. Diferentes conceitos,
perspectivas de anélise e paradigmas no campo do curriculo e suas implica¢es no curriculo da
Educacdo Basica Infantil. Relagdes entre conhecimento escolar e cultura Curriculo oficial e
curriculo real: diferencas que se processam no cotidiano da escola. Curriculo e diversidade
(cultura, etnia, género, classes sociais, formacdes identitarias) Dimensdes curriculares e
desenvolvimento humano. Alternativas de organizagdo curricular mais recente no Brasil, seus
avancos e retrocessos (Escola Cidada - RS, Escola Plural - MG, Escola Candanga- DF, entre
outras).

Il. OBJETIVOS

e Oportunizar uma série de reflexdes e bates sobre a problematica da educacdo em nossos
dias;

e Refletir criticamente sobre 0s novos espacos sociais de producdo de conhecimento e suas
implicag0es curriculares;

e Analisar as diversas maneiras pelas qual o conhecimento e poder se associam na
construgdo dos curriculos;

e Refletir sobre as politicas publicas e o planejamento educacional;

e Refletir sobre as concepcdes existentes de Curriculo, conceituando e identificando 0s
tipos de Curriculos existentes nas instituicdes educacionais;

e Distinguir os componentes curriculares;
o Refletir sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais?MEC;

e Destacar a importancia do Projeto Politico Pedagdgico para a pratica emancipadora do
educador;

e Compreender a natureza e funcdo da avaliacdo, especificamente o ensino-aprendizagem,
curriculos e programas;
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e Vivenciar a constru¢do de um Mapa Conceitual sobre Curriculo.

I1l. CONTEUDO PROGRAMATICO

e Curriculo: Conceito, histdria e contextualizacdo| e Dimensdes culturais X
e sua implicagdo na Educagéo Basica Infantil; desenvolvimento humano;
e Selecdo e organizacdo de curriculo; ¢ Alternativas de organizacédo
¢ Relacdo entre conhecimento escolar e cultura curricular: avangos e retrocessos
e Curriculo Oficial X Curriculo Real; e Elaboracdo de Mapa Conceitual de
e Curriculo e Diversidade; Curriculo

IV. METODOLOGIA

As aulas serdo desenvolvidas através de uma teopratica, educativa com bases em uma
metodologia dindmica.

V. RECURSOS

AUDIOVISUAIS: retroprojetor, data-show, TV / video Cassete, Som/CD, Flip-chart
MATERIAIS: Papel metro, fita adesiva, pincel piloto, papel oficio
Reproducdo de textos

VI. AVALIACAO

INDICADOR QUANTITATIVO: a avaliacdo serd sistemética, a partir das atividades que se
realizem e dos resultados que se alcancem atraves de trabalhos produzidos em sala de aula ou
fora desta, pesquisas, praticas profissionais e participagdo em sala de aula;

INDICADOR QUALITATIVO: o aprendiz sera avaliado a partir de aspectos fundamentais
como: responsabilidade, assiduidade, cumprimento de prazos, criatividade quanto a resolucéo
de problemas individuais e em grupo, participacdo, cumprimento de tarefas.

VIl. BIBLIOGRAFIA

BURNHAM, Teresinha Froes. Curriculo Escolar e a Construcdo do Saber. Jornal da Educacéo
2(2). Salvador: SEEB, 1989.

BURNHAM, Teresinha Froes. Complexidade, multirreferencialidade, subjetividade: trés
referéncias polémicas para a compreensao do curriculo escolar. In. BARBOSA, J. G. Reflexdes
em torno da abordagem multirreferencial. Sdo Carlos: EQUFSCar, 1998. P. 35 — 56.

COLL, César. Aprendizagem Escolar e Construcdo do Conhecimento. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1994.

COLL, César. Psicologia e curriculo. S&o Paulo: Atica, 1996.

DOLL, Jr., William E. Curriculo: uma perspectiva pdés-moderna. Trad. Maria Adriana
Verissimo Veronese, Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

HERNANDEZ, Fernando, VENTURA, Montserrat. A organiza¢io do curriculo por projetos
de trabalho: o conhecimento é um caleidoscopio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.
JANTSCH, Ari Paulo, BIANCHETTI, Lucidio. (Org.).Interdisciplinaridade: para além da
filosofia do sujeito. Petropolis: Vozes, 1997.

JUNQUEIRA FILHO, Gabriel de Andrade. Interdisciplinaridade na Pré-Escola: anotagdes de
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um educador ““on the road”. Sdo Paulo: Pioneira, 1994.

LOURO, Guacira L. Género, sexualidade e educacéo. Petropolis: Vozes, 1997.

MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo, Cultura e Sociedade. Sdo
Paulo:: Cortez, 1995.

MOREIRA, Antonio Flavio. Curriculo e Programas no Brasil. Campinas: Papirus, 1994.
OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales et all. Confluéncias e Divergéncias entre Didatica e
Curriculo.. Campinas: Papirus, 1998.

Bibliografia Complementar:

PEDRA, José Alberto. Curriculo e Conhecimento: niveis de selecdo do conteudo. Em Aberto.
Brasilia, ano 12, n. 58, abr/jun. 1993.

PERRENOQUD, Philippe. Construir as competéncias desde a Escola. Trad. Bruno Charles
Magne. Porto Alegre: Artes Medicas Sul, 1999.

SACRISTAN, J. Gimeno. O Curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1998.

SILVA, Tomaz Tadeu e MOREIRA. Antonio Flavio (orgs). Territorios Contestados: o
curriculo e os novos mapas politicos e culturais. Petropolis: Vozes, 1995.

Documento de identidade: uma introducéo
as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica,1999.
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APENDICE F

PLANO DE CURSO - 02

FACULDADE DE CIENCIA E CULTURA DE

CAJAZEIRAS

PROGRAMA DE
DISCIPLINA

DISCIPLINA: HISTORIA DA EDUCACAO

Pedagogia Social

CARGA HORARIA: 72h

I.EMENTA

11. OBJETIVOS

Historia da Educacgéo

O fenbmeno da educagdo, tomando-se como
pressuposto basico a dialética que se
estabelece entre educacdo e sociedade, numa
postura integradora. O conhecimento da
historia da educa¢do como instrumento de
busca de *“significacdo” da educacdo no
contexto histérico, resgatando a unidade
entre sujeito e historia. Sintese histdrica da
evolucdo da educagdo desvendando a
complexidade de suas mediacbes desde as
sociedades primitivas até o século XXI,
dentro do contexto sociocultural de cada
época. O desenvolvimento da educacdo
enquanto processo de realizagdo das
sociedades. As propostas contemporaneas e
suas aplicabilidades na reconstrucdo da
educacdo.

Analisar historicamente o processo de
educacéo: evolucéo, transformacéo e
relacdes culturais;

Discutir as principais concepgoes
pedagdgicas no Brasil e seus reflexos
Identificar o papel do educador na historia
da educacéo

Analisar o lugar da crianga na sociedade
brasileira.
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111. CONTEUDO PROGRAMATICO

Unidade | Unidade 111
Reinventar a escola Autor escolhido para padrinho da
Reencantar a educacéo turma- Moacir Gadotti

O significado do aprender
Cotidiano escolar e cultura
Violéncia e cotidiano escolar

Unidade 11

Importancia da historia da educacédo
Caracteristicas da educacdo antiga: Grécia e
Roma

Caracteristicas da educacdo moderna

A época contemporanea e a identidade social
da pedagogia: século XIX e XX

Unidade 11

A historia da educacdo no Brasil
Periodo colonial

Periodo imperial

Periodo republicano

IV. METODOLOGIA

Aulas expositivas; leitura analitica de textos; realizacdo de seminarios, trabalhos em equipe. As
atividades serdo desenvolvidas de forma a possibilitar a construgdo do conhecimento pelos
alunos.

V. RECURSOS

Recursos audiovisuais : retroprojetor, video, tv, som, flip-chart, filmes

VI. AVALIACAO

A avaliagdo serd processual levando-se em consideracdo a assiduidade, participagdo e
cooperacdo nas atividades praticas. Serdo realizadas pelos menos duas avalia¢fes escritas.

VIl. BIBLIOGRAFIA

Bibligrafia Bésica:

12. CAMBI, Franco. Histéria da pedagogia. Séo Paulo: Fundacdo Editora da UNESP,
1999

13. ROMANELLI, Otaiza de O. Historia da Educacdo no Brasil (1930-1973). 18 ed.
Petropolis: Vozes, 1996.

14. MANACORDA, Maério Alighiero (1989). Histéria da educagdo da antiguidade aos
nossos dias. S. Paulo: Cortez, 1992

15. ASSMANN, Hugo. Reencantar a educacdo: rumo a sociedade aprendente. Rio de
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Janeiro: Vozes, 1998.

16. CANDAU, Vera Maria. (org) Reinventar a escola. Rio de Janeiro: Petropolis: Vozes,
2001

17. ARANHA, Maria Lucia de Arruda. Histéria da educacéo. Sao Paulo: Moderna, 1996.
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PLANO DE CURSO -03

FACULDADE
PROGRAMA DE _ ~
DISCIPLINA DISCIPLINA: ANTROPOLOGIA E EDUCACAO
PEDAGOGIA SOCIAL CARGA HORARIA: 36H
PROFESSORES: C
2007.1
I.EMENTA 1. OBJETIVOS

A cultura como elemento caracteristico do
ser humano; Analise da categoria cultura nas
suas relacdes com os diversos campos e
dimens6es da vida social: natureza,
linguagem, histdria, sociedade, trabalho,
conhecimento. ; Analise das manifestagdes
culturais dos diversos grupos que compdem
a sociedade brasileira; Diversidade Cultural
e Educacéo; Cultura e educacéo brasileira no
contexto da sociedade tecnoldgica.

Fornecer os pressupostos basicos
para a percepcao e compreensao da
antropologia, como estudo
significativo para a apreensao do
conceito de cultura, suas
diversidades e fatores sociais,
favorecendo a analise, a criticae a
acao reflexiva-préatica da interacdo
existente entre a cultura e a
educacéo.

Analisar o processo de criagédo e

reproducdo cultural e as relagdes
entre universo simbolico e a vida
real.

Investigar as relacOes entre
antropologia e educacdo na
formacédo do educador.
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I1l. CONTEUDO PROGRAMATICO

Maodulo | — Fundamentos Teoricos e = A reproducéo da heterogeneidade
Metodolégicos das Antropologia. cultural e a realidade brasileira:

- A questdo das minorias:

= Objeto e campo de estudo da

Antropologia; o O preconceito racial,
= Cultura e Sociedade; 0 Preconceito Sexual;
» Educacdo, cultura e relativismo; o Preconceito de Género;
= Antropologia e educagédo: O dialogo do 0 Preconceito aos PNE’s.
passado.
- A questdo da violéncia:
Maodulo 11 — A Antropologia e a Educacao o Contra a mulher;
o Contra a crianca e idosos;
= A formacdo da sociedade brasileira o Bullying.
= A diversidade cultural e a educacao
brasileira: - A questdo da pobreza

o Educacdo Indigena;
o Afrodecendéncia;
0 As novas tendéncias educacionais (TIC’s)

IV. METODOLOGIA

Aula expositiva dialogada, com realizacdo de exercicios escritos e apoiados em leitura prévia,
individualmente ou em grupo; estudo dirigido; estudo de caso; apresentacao e analise de filme.
Atividade de Pesquisa (biblioteca e internet), subdividindo a turma em grupos. Visitas externas
a locais pertinentes em atividades interdisciplinares. Apresentacdo de palestrante de outra
instituicdo e seminario.

V. RECURSOS

Retro-projetor, Quadro branco, Pincel atémico, Cola, Tesoura, Papel metro, Fita
adesiva, Televisdo, Aparelho de DVD, Radio com CD player, Cd’s , Data show, Computador,
Revistas e jornais diversos.

VI. AVALIACAO

A avaliacdo sera realizada através da construcdo continua do conhecimento e a apreensdao do
mesmo, utilizando-se para este fim: atividades programadas, relatos, semindrios, prova e
atividades interdisciplinares e transdisciplinares.

Todas as acgOes avaliativas terdo peso quantitativo e qualitativo a serem discutidos com 0s
discentes.
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