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RESUMO

SOUZA, S. R. A formacédo docente em uma proposta inovadora: um estudo na formacao
inicial de professores da educacgdo béasica. Dissertagdo - Mestrado em Psicologia da Educacéo.
Sao Paulo-SP. Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo- PUC-SP, 2016.

A presente pesquisa estd inserida no &mbito da formacdo de professores para a
educacdo basica e tem como foco um modelo formativo alternativo, que vem sendo
desenvolvido nos cursos de formacdo inicial de professores em uma IES privada de S&o
Paulo. Foi estabelecido como objetivo investigar esse modelo procurando responder as
seguintes questdes: que elementos se apresentam como diferenciados e inovadores? Que
aspectos de formacdo atingem e por quais meios? Como caminho metodoldgico para este
estudo, optei pela abordagem qualitativa de carater exploratério, na modalidade estudo de
caso. Para a coleta das informac6es foram utilizados dois procedimentos: questionario de
caracterizacdo e entrevista semiestruturada. Os sujeitos participantes foram trés professores
das licenciaturas em Matemética e em Letras e um gestor, atuantes na instituicdo. Autores
como: André, Barreto, Carbonell, Gatti, Keller-Franco, Masetto, Moran, Névoa e Thurler
deram suporte tedrico conceitual a esta pesquisa, contribuindo com suas ideias sobre cursos
de licenciatura, formacdo de professores e inovacbes em educacdo. A andlise dos dados
apontou o carater processual da inovacdo que caracteriza a proposta educacional estudada. A
experimentacdo de novas préticas e de novas metodologias é recorrente na atividade dos
professores. O compartilhamento de experiéncias entre 0s pares e as discussdes nos grupos,
subsidiam e apoiam os professores na estruturacdo de novas praticas. As novas metodologias
e tecnologias vém sendo utilizadas em func¢do do novo perfil de aluno e professor e das novas
relacbes de ensino aprendizagem. Verificou-se ainda que a cultura de inovacdo €
retroalimentada na Instituicdo a medida que novas praticas sdo compartilhadas entre os

professores em grupos de discussdo e reunides sistematizadas.

Palavras-chave: Curso de Licenciatura. Formacdo de professores. InovacGes. Modelos

formativos em licenciaturas



ABSTRACT

SOUZA, S. R. The teacher training in an innovative  proposal:
a study on the initial training for basic education teachers. Dissertation - Masterin Educational
Psychology. Sdo Paulo-SP. Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo- PUC-SP, 2016.

This research is included in the training for basic education teachers and focuses on
an alternative training model that is being developed in initial training courses for teachers in
a private IES institution in S&o Paulo. It was established as an objective to investigate this
model seeking to answer the following questions: which elements are presented as
differentiated and innovative? What aspects of training reach and by what means? As a
methodological approach for this study, I chose the qualitative approach exploratory and the
case study method. To collect the information was used two procedures: characterization
questionnaire and semi-structured interview. The subjects were three graduation professors of
Mathematics and Letters and a manager, which work in the institution. Authors such as André
(date at all), Barreto , Carbonell, Gatti, Keller- Franco, Masetto, Moran, Névoa and Thurler
gave conceptual theoretical support to this research, contributing with their ideas about
graduation courses, teacher training and innovations in education. The data analysis indicated
the procedural character of innovation that characterizes the educational proposal studied. The
experimentation of new practices and new methodologies recurs in the activity of teachers.
The sharing of experiences among peers and discussions in groups, subsidize and support
teachers in the structuring of new practices. The new methodologies and technologies have
been used due to the new student profile and teacher and new teaching and learning relations.
It was also found that the culture of innovation is fed back in the institution as new practices
are shared among teachers in discussion groups and systematized meetings.

Keywords: Graduation Courses. Teacher training. Innovations. Training models for

Graduation.
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INTRODUCAO

A formacado inicial de professores tem sido objeto de discussao recorrente entre 0s
pesquisadores contemporaneos da educacdo por se tratar de tema-chave em meio ao

emaranhado da problematica educacional atual.

Alguns indicadores (BRASIL, 2014) apresentam uma educac¢do basica deficitaria,
com a persisténcia de altas taxas de analfabetismo, analfabetismo funcional, repeténcia,
evasdo, distorcdo idade-série, entre outros. Problemas relacionados ao acesso, a permanéncia
e ao desempenho educacional nos diversos niveis e modalidades da educacdo basica apontam
para a complexidade da tarefa de garantir uma educacédo basica equanime e de qualidade.

O aumento da qualidade e da equidade no campo educacional depende de varias
acOes. Contudo, um dos pontos nevralgicos esta ligado a criacdo de uma sélida carreira de
magistério, com professores bem formados e profissionalizados. Para atingir esse objetivo,
uma das pecas centrais é a formacao e o aperfeicoamento dos docentes (ABRUCIO, 2016).

Nesse contexto, o aluno que chega ao ensino superior, nos cursos de formacao
para professor, ndo raro apresenta conhecimentos e habilidades insuficientes para atender as
demandas do curso, o que repercutira de forma direta em sua formacéo e, consequentemente,

em sua atuacéo profissional.

Os alunos que chegam aos cursos de licenciatura, em especial, sdo, em sua
maioria, alunos advindos do sistema publico de ensino, apresentam perfil socioeconémico
desfavoravel, sdo, na maioria, pertencentes a familias das classes mais baixas. Tém
apresentado um baixo desempenho em diferentes avaliagdes, como o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem — Inep/MEC), apresentam dificuldades com lingua portuguesa, com
leitura, escrita e compreensdo de texto. Trata-se, portanto, de alunos que tiveram dificuldades
de diferentes ordens para chegar ao ensino superior, em funcédo das restri¢des financeiras, que
tiveram pouco acesso a livros, cinema, teatro, eventos, exposi¢des e viagens, restringido assim
seu universo cultural (TARTUCE, NUNES e ALBIERI, 2010).

Em contrapartida, o perfil desse aluno também apresenta caracteristicas proprias
dos nascidos na era digital, em que o uso de multiplos recursos tecnologicos é habitual. Estdo

continuamente conectados e tém acesso rapido a uma enormidade de informaces e de formas
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de aquisicdo de conhecimento. Esses alunos sdo denominados de Homo Zappiens por Wim
Veen e Ben Vrakking, que argumentam que a sociedade estd em constantes mudancas e a
forca que move as transformacgdes sociais sdo as novas Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (TICs). Por consequéncia, educar alunos que se desenvolvem em uma
sociedade que se estrutura nessas novas tecnologias é uma tarefa dificil e arriscada, uma vez
que esses enfrentam dificuldades em se ajustar ao sistema educacional atual, dadas suas
intimas relagbes com a tecnologia. A tecnologia se apresenta como parte da sua
personalidade (GARCIA e PETARNELLA, 2010).

Como consequéncia do perfil deste aluno surgem novas questdes quanto ao papel
das Instituicdes de Ensino Superior (IES), quanto ao papel e a atuagéo do professor, quanto ao
papel e a atuacdo do aluno e quanto aos modelos formativos que as IES vém desenvolvendo

em suas formagdes.

A qualidade da formacdo do professor mantém estreita relacdo com a qualidade da
educacdo béasica. Dessa forma, a revisdo dos modelos vigentes na formacéo de professores
tem sido destaque entre 0s muitos apontamentos encontrados nos estudos sobre a qualidade da
educacdo, pois ainda predominam padrfes antigos, arraigados, repetitivos e praticas acriticas
dos modelos formativos. Tal formato reproduz uma pedagogia desvinculada da realidade e,
portanto, ineficaz para atender as necessidades formativas e subsidiar a atuacdo profissional
qualificada para fazer frente as demandas sociais contemporaneas, dando respostas mais
eficazes para a realidade da educacdo basica brasileira.

O encontro com o tema

Ao olhar, de forma retrospectiva, para minha formacdo inicial e para meu

percurso na docéncia, identifico inquietacGes e reflexdes que irdo reverberar neste estudo.

Minha atuagdo docente teve inicio de forma inusitada, em 1983, aos 14 anos de
idade, quando, por iniciativa propria e sem a formagdo necessaria, me ofereci para trabalhar
em uma escola de educacdo infantil. Exerci a funcdo de professora de pré-escola e conduzi a

classe durante dois anos, atuando de forma intuitiva e improvisada.
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Apos ter cursado o ensino médio, ingressei em uma faculdade onde me graduei no
curso de licenciatura em Arte Educacio’ e me tornei professora especialista em arte para a
educacdo basica. Na ocasido, a ideia inicial, ao optar pelo curso, foi obter certificacdo
profissional em teatro e danca, uma vez que ja atuava na area. N&@o estava ciente de que o
curso era uma licenciatura e que viria a me titular para atuagdo como professora e ndo fui em

busca dessa fungéo com clareza desse objetivo.

Minha formacdo ndo me preparou para a realidade da educacdo basica que iria
enfrentar e ndo pude contar com subsidios para muito além dos saberes disciplinares ou
contetdos especificos de arte. As disciplinas eram propostas de forma desarticulada dentro do
curriculo e com pequeno percentual voltado para metodologias ou préticas pedagdgicas.
Nessa formacdo ndo houve disciplinas ou estudos que abordassem aspectos de
contextualizacdo social ou de politicas publicas, nem espaco para o desenvolvimento das
competéncias necessarias para lidar com questfes do cotidiano escolar, como aspectos que
envolvem as inter-relacdes entre professores, alunos e equipe gestora ou limitacGes advindas
das concepcbes educacionais institucionais. Em suma, saberes didaticos, pedagdgicos e

sociologicos mais préximos da pratica ndo foram contemplados em minha formacao.

Tais constatagfes me trouxeram alguns questionamentos: quais competéncias
poderiam ser desenvolvidas na formacdo do professor e quais seriam adquiridas a partir da
pratica? Como deveria ser um modelo formativo que antecipasse de forma concreta a préatica
cotidiana e suas adversidades? Quais caracteristicas deveria ter um curriculo que objetivasse
uma formacdo mais abrangente e menos especialista? De quais metodologias os formadores

poderiam lancar mdo a fim de qualificar a formagao?

Em minha prética profissional como professora de Artes na educacéo basica, com
atuacdo nos anos iniciais, no ensino fundamental e no ensino médio, a fim de me adaptar e
conseguir ser produtiva em meio as demandas da escola, recorri a formas diferenciadas de dar
aula, visto que, aos olhos da comunidade escolar, a disciplina de Artes, que eu ministrava,
“tudo permitia”. Utilizava com frequéncia salas, ambientes e espagos alternativos diferentes

dos da sala de aula usual, bem como metodologias e materiais ndo convencionais, optando,

1 O Curso de Licenciatura em Artes Visuais, Teatro e Danca substitui atualmente o antigo Curso de Educago
Artistica com Habilitagdo em Artes Plasticas e Artes Cénicas (licenciatura plena) criado nacionalmente na
década de 1970. Por forca da nova LDB n° 9.394, de 1996, a expressdo Educacao Artistica foi abolida, passando
a ser empregado o termo Arte, e os profissionais passaram a ser formados para as areas de artes visuais, musica,
danca e teatro (PCN Arte/1997). Essa mesma lei tornou obrigatérias as aulas de Artes nos cursos de niveis
fundamentais e médio.
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sempre que possivel, por experiéncias fora do espaco escolar e pelo trabalho atrelado a algum
projeto da escola que mobilizasse professores de outras disciplinas para o trabalho conjunto e
colaborativo. Em tais praticas sempre pude observar ganhos para a aprendizagem do aluno,
associados a criatividade, autonomia, emancipacdo, desenvolvimento de habilidades grupais e
outros aspectos de desenvoltura cognitiva e emocional que, por vezes, ndo apareciam nas

aulas de outras disciplinas, conduzidas nos moldes e nos espagos tradicionais.

Assim, meu percurso como docente foi marcado pelo desejo de fazer diferente e
de inovar e pela busca da transposicdo de formas didaticas tradicionais ineficazes que eram
reproduzidas nos ambientes educacionais em que atuei. Tal atitude profissional era entendida
por meus pares — e por mim mesma — como propria da criatividade comum ao professor

especialista em arte.

Em minha trajetoria houve momentos em que rompi com o trabalho na educacéo
formal e optei pelo trabalho em programas e projetos socioeducativos direcionados aos
publicos infantil e juvenil em situacdo de vulnerabilidade social. Trabalhei como arte
educadora nesse segmento educacional por cerca de dez anos. Pude, entdo, experimentar algo
além do ““fazer diferente” vivenciado na escola. Os programas ou projetos socioeducativos
destinados a esse publico se propdem, geralmente, a oferecer um atendimento com carater de
complementacdo e/ou insercdo escolar, cultural e social. Sdo desenvolvidos através das
parcerias de institui¢fes privadas, sociedade civil e érgdos publicos e se estruturam em eixos
abrangentes como: préaticas socializadoras e de cidadania, fortalecimento da familia,
abordagens educativas e terapéuticas a usuarios de drogas, superacdo de violéncia, entre
outros, tendo, necessariamente, que estruturar o trabalho por meio de equipe multidisciplinar e
colaborativa, uma vez que a especificidade de apenas uma formagéo profissional ndo seria
suficiente para atender tamanha demanda. Nesse contexto, pude observar a necessidade da
atuacdo profissional mais flexivel no sentido de menor rigor com os contetidos especificos em
favor do atendimento mais personalizado e proficuo que considerasse as particularidades de
cada caso, as singularidades e subjetividades de cada aluno. O compromisso, ali, ndo era o de
medir a aprendizagem e o desempenho do aluno ou de mensurar sua aprendizagem por meio
de notas. A maior preocupagdo se dava no sentido de auxiliar o aluno a desenvolver o
protagonismo da propria vida. Para isso, era necessario planejar as agdes praticas de forma
conjunta com os demais educadores, empregando criatividade e inovagdes constantes. Isso faz

com que o professor desenvolva, necessariamente, outras habilidades além das desenvolvidas
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em sala de aula, uma vez que interage de forma muito proxima com a realidade do aluno e
com saberes de outras profissdes. A ideia, por mim apontada, de que a disciplina de arte e a
educacdo informal implicariam em maior liberdade e estimulo para inovar é auxiliada por
Carbonell (2002) ao apresentar ideias difundidas a respeito dos espacos que produzem maior
inovacgéo:
0 maior grau de inovagdo com um conteddo realmente alternativo se produz nos
espacos formativos menos regulados normativamente e academicamente — educagéo
ndo formal, “subsistemas educacionais” temas transversais, matérias optativas e
outras ofertas que constituem o chamado nucleo light do curriculo; nos que existe
menos pressdo e controle académico, familiar e social e, portanto, permite maior
grau de flexibilidade e experimentacdo na organizacgdo institucional dos contetdos e
nos modos de ensinar e aprender. (...) Ha suficientes dados, evidéncias e argumentos
historicos que explicam porque uma parte do capital inovador mais sélido e
valorizado nasce fora da escola e em sua periferia — educacdo especial,

marginalizacdo social, educacdo de adultos (...) onde as instituicfes estdo menos
enrijecidas e se produz maior liberdade de atuacdo (CARBONELL, 2002, p. 29).

Outro aspecto que colaborou para o rompimento com o trabalho em sala de aula
formal, e que considero relevante para este estudo, foi certa exaustdo e um sentimento de
impoténcia, por mim experimentados, gradativamente, frente aos problemas encontrados. O
sentimento — bem expresso nos ditos populares “enxugar gelo”, “correr atras do proprio rabo”,
“nadar, nadar e morrer na praia” — passou a influenciar e desqualificar minha atuagdo docente

em sala de aula.

A docéncia pode vir a ser um trabalho em que nédo se vé o retorno esperado, pois 0
resultado muitas vezes ndao é mensuravel no curto prazo, o que pode trazer o sentimento de
frustracdo para o professor, que espera ver seus esfor¢cos recompensados pelo aprendizado e
desenvolvimento do educando. O despreparo formativo do professor frente a um quadro de
variaveis com o qual ele ndo sabe lidar pode desencadear certa naturalizacdo da situacdo de
ineficacia da préatica, pois a impregna de reclamacdes e justificativas que dificultam as

iniciativas e as proposicdes necessarias as mudancas.

H& dois outros marcos que considero importantes na construcdo da minha
identidade profissional, pois estdo relacionados ao constante movimento de autoformacéo e ao
redimensionamento da amplitude da problematica educacional. Em 2003, me especializei em
psicopedagogia pela PUC-SP e, em 2011, em Politicas Publicas para Infancia e Juventude
pela UNIOESTE-PR. Esses dois cursos serviram como suporte tedrico para desenvolver o
olhar micro sobre as formas individualizadas de aprendizagem e a visdo macro sobre o0s

mecanismos das politicas publicas que envolvem a educacao.
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Ao adentrar de forma retrospectiva no meu proprio percurso, é relevante também
lembrar que venho de uma familia na qual todos os irmaos sdo da area da educacao e as trocas

sobre nossos achados e vivéncias na area sempre se fizeram presentes.

Assim, sempre transitei na area e observei de perto a complexa realidade escolar e
social de criangas e adolescentes, 0 que me levou a construir uma trajetoria profissional
impregnada de inquietacbes que me trouxeram até o mestrado em Educacdo. Tais
inquietacbes deram lugar a vontade de ampliar meu conhecimento e minhas referéncias

tedricas.

A ideia inicial de cursar o mestrado em Psicologia da Educacdo foi qualificar a
minha pratica. Posteriormente, esse objetivo se ampliou para a possibilidade de contribuir
com a producdo de conhecimento na area a partir da pesquisa, usando a experiéncia pessoal
como elemento de reflexdo, associada as teorias, na busca de respostas que colaborem com a

construcdo de formas de enfrentamento dos problemas por mim observados.

Nesse sentido, o entrelacamento dos estudos desencadeados pelas disciplinas do
Programa de Psicologia da Educacéo (PED), a participacdo no projeto “A escola para o século
XXI”, coordenado pela Profa. Dra. Vera Maria Nigro de Souza Placco, com discussdes sobre
as caracteristicas e demandas para a escola atual; os encontros do grupo de pesquisa sobre
insercdo profissional de egressos dos programas de iniciacdo a docéncia, coordenado pela
Profa. Dra. Marli Eliza Dalmazo Afonso de André; os estudos sobre o professor iniciante no
ensino superior realizados na disciplina projeto “Profissionalidade docente de professores
formadores dos cursos de licenciatura em inicio de carreira”, ministrada pela Profa. Dra.
Laurizete Ferragut Passos, bem como suas sugestdes acerca de possiveis temas, possibilitaram
a coleta de elementos que, somados aos aspectos que me trouxeram ao mestrado, acabaram

por orientar a escolha da tematica desta pesquisa.

O presente estudo guardou relacdo com minhas inquietacbes como educadora e
fez convergéncia com o aprendizado no mestrado em Psicologia da Educacdo da PUC-SP. A
meta é aliar experiéncias pessoais e profissionais a sistematizacdo em pesquisa em educacao,
bem como fundamentar teoricamente concepgdes pessoais sobre educagdo, conceituando e

legitimando minha prética.
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Espero que este estudo possa trazer elementos para contribuir com a instituicdo onde a
pesquisa se desenvolverd, trazendo subsidios aos docentes e gestores para analisarem 0
percurso por eles percorrido em meio as mudancas que implementam nas licenciaturas, bem
como os resultados que vém obtendo e a revisdo da pratica para o planejamento de metas

futuras.

Diante do apresentado, tendo em vista os debates sobre a complexidade e a
urgéncia das mudancas nas licenciaturas, o0 amplo universo da educacéo e as particularidades
do ensino superior, e na expectativa de colaborar na construcdo das possibilidades para o
enfrentamento dos desafios atuais da formacdo docente, fez-se necessario um recorte para

dimensionar o universo a ser estudado.

Assim, delimitei como foco da pesquisa um modelo formativo alternativo ou
inovador que vem sendo desenvolvido nos cursos de formacdo inicial de professores em uma
IES privada de S&o Paulo, sob o ponto de vista dos docentes, pois mesmo um curriculo e uma
concepcao metodoldgica mais adequados para preparar futuros professores, mais qualificados

para atender as demandas atuais da educacdo basica, ndo prescindem da atuacdo de docentes.

Os sujeitos participantes foram um professor de matematica e dois professores de
letras, escolhidos porque seus cursos estdo em processo de implementagcdo de inovacOes e
também por se tratar de professores declaradamente envolvidos e comprometidos com as

mudancas.

Nessa direcdo, estabeleceu-se como objetivo, investigar um modelo alternativo
que vem sendo desenvolvido em cursos de formag&o inicial de professores, procurando
responder as seguintes questdes: que elementos, nessa proposta, se apresentam como
diferenciados e inovadores? Que aspectos de formacdo estdo visando e através de quais

meios?

Como caminho metodoldgico para este estudo, optei pela abordagem qualitativa
de carater exploratério, na modalidade estudo de caso. Para a coleta das informagGes foi
utilizado um conjunto de procedimentos, como: questionario de caracterizacdo, entrevista
semiestruturada e analise documental. A fundamentacdo teorica da opcdo metodologica, a
escolha dos instrumentos e os procedimentos estdo detalhados em capitulo especifico sobre a

metodologia.
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Dé&o suporte tedrico conceitual a esta pesquisa, contribuindo com suas teorias
sobre licenciaturas, escola, formacao de professores e inovagdes, 0s seguintes autores: Andre,
Barreto e Gatti (2011); André (2016); Gatti (2010, 2013, 2014), Névoa (2014), Tardiff
(2004), Carbonell (2002), Cunha (2001, 2009), Masetto (2004, 2012, 2015), Keller-Franco
(2014), Moran (2015), Souza e Moran (2016), Thurler (2001), entre outros.

Para melhor explorar e organizar esta pesquisa, o trabalho foi estruturado da

seguinte forma:

No capitulo 1, “Breve panorama das licenciaturas no Brasil” (cenario atual, crise
nas licenciaturas e perspectiva para a formagdo de professores), localizo o (a) leitor (a) em
relacdo as caracteristicas principais do quadro atual das licenciaturas no Brasil. Em seguida,
abordo a questdo da crise nas licenciaturas, discutida recorrentemente na area, sob o ponto de
vista de pesquisadores do tema. Na sequéncia, abordo a questdo das perspectivas para a
formag&o docente e sinalizo para a nova legislagdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior nos
cursos de licenciatura e delineia novas possibilidades para as IES. Apresento propostas
inovadoras que vém sendo desenvolvidas no campo educacional e formativo, apontando as

perspectivas para a formacéo de professores no Brasil.

No capitulo 2, “InovacBes e propostas inovadoras nas licenciaturas”, apresento a
compilacdo de pesquisas sobre inovagdo na educagdo, trago a conceituacdo de inovacgéo
educacional e inovacdo no ensino superior vista por diferentes autores e exploro o que ja vem
sendo feito, nesse sentido, no cenario das licenciaturas, bem como aponto para as
contribuicdes para a formacdo docente de novos modelos formativos e de ensino
aprendizagem. Retiro dos conceitos apresentados a conceituagao de inovacdo assumida neste

estudo.

No capitulo 3, “Processo da pesquisa”, detalho a abordagem metodologica, a
escolha quanto ao método para a producdo das informacgfes, a escolha dos sujeitos

participantes, o contexto da pesquisa e explicito as etapas do estudo.

O capitulo 4, “A voz institucional” registro a visdo Institucional da proposta

inovadora apresentada através da entrevista realizada com um gestor.
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No capitulo 5, “Relato de pesquisa, analise e discussdo dos dados”, analiso 0s
dados colhidos. Faco a andlise do material colhido por meio dos procedimentos
metodologicos e discuto os dados considerando as categorias de andlise norteadoras,

concluindo com a afericdo dos resultados.

As “Consideragodes finais” sdo dedicadas a comentarios complementares sobre a
pesquisa a luz da perspectiva apresentada no capitulo 4 e das discussbes apresentadas no
capitulo 5.
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CAPITULO 1 - Breve panorama das licenciaturas no Brasil

1.1 — O cenario atual da formacéo de professores no Brasil

O atual cenario da formacdo de professores no Brasil apresenta algumas
especificidades que indicam uma série de deficiéncias. De acordo com Gatti (2013), que toma
como base as pesquisas de Gatti et al. (2010) e Gatti, Barreto e André (2011), é possivel
constatar alguns aspectos referentes a formacdo dos futuros professores na fase inicial das
licenciaturas. Tais pesquisas apontam que essa formacdo apresenta curriculos fragmentados,
com dissociacdo entre teoria e pratica e com conteldos genéricos, estagios enganosos e

avaliacOes precarias.

Essas pesquisas indicam ainda que existe desacordo entre os projetos pedagdgicos
dos cursos e a estrutura do conjunto de disciplinas e suas ementas, sinalizando que os projetos

pedagdgicos sdo documentos que nao repercutem na realizacdo dos cursos.

Alguns aspectos relacionados aos curriculos também séo apontados: o curriculo
proposto nos cursos apresenta um conjunto de disciplinas disperso e desarticulado; boa parte
das matrizes curriculares apresenta disciplinas pouco especificas, falta clareza nas ementas e
encontra-se repeticdo de conteldo em disciplinas distintas no mesmo curso. Além disso,
aparecem nos curriculos, sem a adequada especificacdo, muitas horas dedicadas a atividades
culturais, seminarios ou outras acdes, tidas como complementares. Entretanto, os objetivos de
tais atividades, bem como o modo como elas serdo realizadas e acompanhadas, ndo sdo

esclarecidos.

Quanto a questdo dos estagios, as pesquisas apontam que as Instituicbes de Ensino
Superior (IES) ndo deixam claro em que eles consistem e sob que forma serdo realizados os
processos de orientacdo, acompanhamento e avaliacdo. E o curriculo da educacdo basica

praticamente ndo aparece nas formagdes propostas.

Constatam-se, ainda, problemas relacionados as praticas exigidas pelas diretrizes
curriculares dos cursos que ora estdo encaixados em diversas disciplinas, sem especificacdo

clara, ora aparecem em separado, mas com ementas muito vagas.

Com base nestas constatacdes, Gatti (2013) afirma que, em geral, o que ainda se

encontra nas IES é o esquema antigo de formacdo de professores, que estd mais voltado ao
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bacharelado do que as licenciaturas. E o chamado modelo 3+1, que foi institucionalizado no
inicio do século XX2.

Em relacdo a esse cenario, Gatti (2013) afirma que é importante considerar que a
formacdo de professores ndo pode ser pensada apenas a partir das ciéncias ou areas
disciplinares, mas precisa ser pensada e realizada a partir da funcdo social propria a educacao
bésica, a escola e aos processos de escolariza¢do. E, complementa a autora:

E preciso integrar essa formac&o em propostas curriculares articuladas e voltadas ao

seu objetivo precipuo, com a dindmica nas instituicdes de ensino superior mais
proativa e unificada (GATTI, 2013, p. 64).

Assim, a formac&o inicial de professores para a educacao basica parece resistir e
conservar uma estrutura institucional e curricular que ndo se movimenta em simetria com 0s

movimentos socioculturais e histdricos na atualidade.

1.2 — A crise nas licenciaturas

A educacdo basica no Brasil enfrenta constantes desafios diante do cenario social
contemporaneo em transformacéo. Sua estrutura, bem como os segmentos sociais que nela se
inserem, estd em constante mudanca. O aluno, suas necessidades e suas motivacfes também
se modificam constantemente. Os desafios que se enfrentam contemporaneamente na
educacdo tém, segundo Gatti (2013), origem em desconfortos explicitados por diferentes
grupos sociais que, em diferentes condices, reivindicam reconhecimento social e uma escola

justa, inclusiva e equanime.

H& uma expectativa social quanto ao papel dos cursos superiores no preparo de
professores competentes e qualificados, e quanto a figura do professor como elemento

fundamental no encaminhamento das questdes da educacéo.

Como consequéncia desse cenario e dessas expectativas, surgem novas questdes
sobre o papel e a atuacdo do professor, seus conhecimentos tedricos, suas competéncias e as
habilidades necessarias para enfrentar os desafios da educacdo. Assim, também emergem

novos questionamentos sobre sua formacgdo inicial.

2 Este modelo é constituido por trés anos de bacharelado em érea disciplinar e apenas um ano de formagao em
educagdo (disciplinas de natureza pedagdgica) para a obtengdo de licenciatura, o que permitiria ao profissional
lecionar em escolas. Este modelo traz o problema de centrar o perfil de formacdo quase somente no
conhecimento disciplinar especifico (bidlogo, fisico, quimico, linguista, etc.) e ndo na formacdo de um professor
para a educacdo basica apto a trabalhar com os processos de ensino-aprendizagem.
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A literatura da area revela, recorrentemente, a existéncia de problemas na
formagéo de professores ndo apenas no Brasil, mas em esfera mundial. Autores como Aranha
e Souza (2013), Gatti (2013), Lessard e Tardiff (2004) e Fanfani (2007) apontam para uma
crise nos modelos formativos, justificada por novas e variadas demandas que sdo impostas aos

professores e que desencadeiam duvidas e impasses nessa formacao.

Especificamente no Brasil, fala-se em crise nas licenciaturas e evidencia-se a
condicdo de precariedade da formacéo dos professores. Levanta-se a questdo sobre por que
mudangas mais profundas ndo ocorrem nos cursos de licenciatura, uma vez que essa Crise e as

fragilidades formativas ja sdo mencionadas ha algum tempo (GATTI, 2013).

Conforme destacam Aranha e Souza (2013), a formacdo de professores estd em
crise porque a escola, constituida como parte do “projeto moderno de civilizagdo”, estd em
crise. “Em outras palavras, o que estd em crise ¢ o proprio sistema de ensino moderno”
(ARANHA e SOUZA, 2013, p. 70). Trata-se, portanto, de uma condi¢cdo ndo apenas
conjuntural, mas também estrutural e que parece ter nascido com a prépria constituicdo dos
sistemas de ensino. Os autores argumentam gue a crise € necessaria e, nesse sentido, pensam
na necessidade de ampliarmos nossa compreensdo sobre o paradoxo:

quanto mais falamos em crise da educacdo escolar, mais escolarizada se torna a
nossa sociedade; e quanto mais vemos entrar na escola os publicos que por ela

lutaram, ao longo desses dois dltimos séculos, maior é a nossa sensacdo de que a
educacdo escolar estd em crise (ARANHA e SOUZA, 2013, p. 69).

De acordo com Gatti (2013), a crise enfrentada atualmente pelas licenciaturas é
consequéncia de um processo construido historicamente. A autora identifica na formacéo dos
educadores aspectos histéricos construidos e arraigados e destaca a necessidade de inovar,
mas sinaliza a complexidade desse processo. Segundo ela, o acimulo de impasses e
problemas historicamente construidos na formacédo de professores em nivel superior no Brasil
precisa ser enfrentado (GATTI, 2013).

Nesse sentido, os autores mostram que as licenciaturas apresentam um panorama
preocupante, pois a formacéo insuficiente ndo fornece subsidios a atuacdo de um profissional
docente. Parece existir certa fragmentacdo entre a formacdo em éarea do conhecimento, a

formacdo em educacdo e as praticas de ensino (GATTI, 2014).
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As discussdes de André, Barreto e Gatti (2011); Gatti (2013-2014) nos levam a
considerar a formacdo de professores como uma questdo que tem se configurado como uma
preocupacdo e um grande desafio para estudiosos e fomentadores de politicas educacionais:

A preocupacdo com a educacdo e, em decorréncia, com a formacédo de professores e
as suas condicdes de trabalho aparece como uma questdo importante na sociedade,
em razdo das demandas e das pressdes de variados grupos sociais, considerando 0s

novos ordenamentos estruturais no mundo contemporaneo (ANDRE, BARRETO e
GATTI, 2011, p.13).

Dentre os movimentos desencadeados pelas demandas sociais estd um importante
fendmeno ocorrido nas ultimas trés décadas: a expansdo do atendimento em educagdo para

camadas populacionais que, até entdo, ndo eram contempladas.

Dotta (2010) corrobora com estas discussoes e acrescenta que as mudancas sociais
e a massificacdo da educacdo, estendida a educacdo superior, trouxeram para dentro das
instituicBes grupos diversos, com motivacdes, experiéncias de vida, idade e niveis cognitivos
diversificados, o que tornou impossivel trabalhar na docéncia superior como se o conjunto de

estudantes fosse homogéneo.

Para Gatti (2013), além da urgéncia formativa que influenciou diretamente a
forma como se deu e vem se dando a formacdo de professores, existe também certa
desvalorizacdo dos aspectos didatico-pedagdgicos fundamentais ao desempenho do trabalho
docente. Essa desvalorizagdo advém de uma tradi¢do bacharelesca.

Com a grande expansao das redes de ensino em curto espago de tempo e a ampliacéo
consequente da necessidade de docentes, a formacdo destes ndo logrou pelos estudos
e avaliacBes disponiveis, prover o ensino com profissionais com qualidade
adequada. Pesam nesta condi¢do ndo s6 a urgéncia formativa, mas também nossa
tradicdo bacharelesca que leva a ndo considerar com o devido valor os aspectos

didaticos pedagodgicos necessarios ao desempenho do trabalho docente com criancas
e jovens (GATTI, 2013-2014, p. 35).

Ainda sobre os fatores que influenciam na qualidade da formacéo, Novoa (2014)
observa que o quadro atual da formacdo docente sofreu o impacto da expansdo das redes de
ensino em curto espaco de tempo, 0 que desencadeou um recrutamento de muitos professores
gue nem sempre vivenciaram os processos de selecdo, formacao e integracdo nas escolas com
o0 cuidado e rigor necessarios. Assim, a formacdo ndo preparou profissionais com qualificacéo

adequada.

O autor sugere uma revolugdo no campo de formacéo de professores, afirmando

que, nas ultimas duas décadas, foram verificadas mudangas nas politicas e nas praticas
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educacionais de formagédo. Contudo, existe um sentimento de que estamos diante de uma
revolugdo que influencia mais os discursos do que as praticas. As “retdricas progressistas”

sdo mais faceis de encontrar do que as “prdticas progressistas” (NOVOA, 2014, p. 200).

Parece existir um gap entre discurso e pratica, entre o que se fala e o que se faz,
entre 0 que se almeja e 0 que se consegue. Parece também existir certa ineficacia, uma vez
que o problema perdura ha tempos. Ao falar sobre essa ineficacia, 0 mesmo autor afirma que,
entre as razfes para sermos tao ineficazes estdo: a desvalorizacdo dos professores; o fato de o
ensino ser uma profissdo de enorme exigéncia, mas que parece facil aos olhos das pessoas; 0
fato de os pedagogos serem previsiveis e repetirem 0s mesmos temas e ideias; e, por fim, os
professores e pedagogos serem vistos pela sociedade como lutadores de causas irrealizaveis.

Estamos envoltos nos mesmos paradoxos e contradi¢des, e precisamos sair deste

“colete de forcas”, pensarmos em novas formas e passarmos a olhar de outro modo
para os problemas da formacdo de professores (NOVOA, 2014, p. 200).

Para Dotta (2010), um complicador desse quadro seria o fato de o professor do

ensino superior ser o unico profissional do qual ndo se exige formacdo especifica para o

exercicio da profissdo, 0 que traz consequéncias negativas para o processo do ensino-

aprendizagem. Tais elementos imbricados trazem a necessidade de uma revisdo nos atuais
modelos de atuacéo e de formagao docente:

A massificacdo crescente da educacdo superior, a redugdo dos investimentos, as

novas exigéncias do mercado de trabalho, a adocdo de novas tecnologias de

informacdo e comunicacdo exigem revisdes nos atuais modelos de atuacdo e de

formagdo docente. Faz-se necesséario que o professor passe de especialista de suas

disciplinas para professor das mesmas disciplinas, movimento que envolve

conhecimentos especificos e pedagdgicos, tendo como objetivo principal a
aprendizagem do aluno (DOTTA, 2010, p. 70).

Existe, nas licenciaturas, um processo de desvalorizacdo dos saberes pedagdgicos
necessarios a docéncia. Esse processo € influenciado pela ciéncia moderna, que inspirou,
especialmente nas ciéncias exatas e naturais, 0s conhecimentos que devem ser socialmente
legitimados. Nessa perspectiva, 0s contetdos especificos assumem maior importancia do que

o conhecimento pedagogico na formacao docente.

O quadro atual das licenciaturas vem sendo apontado como constituido
historicamente e com caracteristicas que vém se perpetuando ao longo das Gltimas décadas.
As variaveis que perpassam tal constituicdo vao para além das politicas publicas educacionais,

mas sdo, contudo, sempre permeadas por estas.
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As politicas docentes no Brasil, com a elaboracdo e implementagdo de leis, e as
universidades, com a formulagdo dos cursos de formagdo docente, impactam diretamente o

trabalho cotidiano dos professores nas escolas.

A necessidade de uma politica global de formacéo e valorizacdo dos profissionais
da educacdo que contemple, de forma articulada e prioritéria, a formagcéo inicial, a formacao
continuada, as condicGes de trabalho, os saldrios e a carreira, e que seja orientada pela
concepcao objetiva do educador inserido no contexto social, ja vem fazendo parte do desejo
de educadores e pesquisadores empenhados na educacdo publica nos ultimos 30 anos.

Contudo, sua concretizacao parece ndo acontecer de forma satisfatoria.

Tragar novos caminhos e pensar em novas propostas de mudanga para a formacéo
inicial ja vém sendo responsabilidades também atribuidas as instituicbes formadoras.
Novos caminhos para a formacdo inicial de docentes ficam na dependéncia de
atuacdes em politica educacional de modo mais coerente e integrado, e, na condi¢do
de executivos e legisladores, de basear-se em pesquisas para a tomada de decisoes,
dentro de uma visdo mais ampla de contexto educacional e social. Ficam ainda

associados as possibilidades criativas das instituicfes e pessoas que promovam essa
formacéo (GATTI, 2014, p. 36).

A autora destaca, pautada em diversas pesquisas®, que o cendrio geral da formacéo

dos professores para a educagéo basica ndo € muito animador, pois 0 acimulo de problemas e

impasses construidos historicamente e que precisa ser enfrentado ndo é um desafio pequeno.

As razdes para tal seriam a cultura académica acomodada e o0s interesses de mercado e de
grandes corporagdes. A autora aponta para vias de enfrentamento:

No foco das licenciaturas, esse enfrentamento ndo podera ser feito apenas em nivel

de decretos e normas, o que também é importante, mas é processo que deve ser feito

também no cotidiano da vida universitéria. Para isso, é necessario poder superar

conceitos arraigados e habitos perpetuados secularmente e ter condi¢des de inovar.

Aqui a criatividade das instituigdes, dos gestores e professores do ensino superior
esta sendo desafiada (GATTI, 2013-2014, p. 36).

Todas essas discussGes apontam a situacdo da crise nas licenciaturas como uma
situacdo que ndo tem uma solucdo simples ou instanténea e as acdes para melhorias desse
quadro ndo podem ser desenvolvidas em uma ou outra dimens&o isoladamente, € necessario o
envolvimento das politicas publicas, das IES, de pessoas e de agdes concretas. Nesse sentido,

algumas instituicGes j& se favorecem de programas, politicas e parcerias para modificarem

¥ Entre as quais Gatti, Barretto e André (2011), Libaneo (2010), Gatti e Barreto (2009) e Freitas (2007).



26

suas licenciaturas, buscando atender ao bindbmio que envolve quantidade e a qualidade nas

licenciaturas.

1.2.1 — Perspectivas para a formacdo docente

Iniciativas do governo, através de programas e politicas publicas, ja& vém sendo
desenvolvidas com o intuito de melhorar a formagdo dos professores (ANDRE et al, 2014).
Recentemente o MEC publicou uma resolugdo com novas regras para licenciaturas, cursos de
formacdo pedagogica para graduados e segundas licenciaturas, cursos destinados ao
desenvolvimento profissional para o exercicio do magistério. Trata-se da resolucdo CNE/CP
n® 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para

graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada.

Essa resolucdo traz alternativas para aumento da qualidade de aprendizagem em
cursos de licenciatura, considerando carga horéria e sua distribuicdo entre 0s componentes
curriculares (SOUZA, 2015):

e A carga horaria é de, no minimo, 3.200 horas;

e Aintegralizacdo é realizada em, no minimo, quatro anos;

e 400 horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do
processo formativo;

e 400 horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacdo e atuacdo
na educacao béasica, contemplando também outras areas especificas, se for o
caso, conforme o projeto de curso da instituicdo (sem referéncia ao periodo de
inicio);

e Pelo menos 2.200 horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos
nucleos definidos nos incisos | e Il do artigo 12 da Resolucdo, conforme o
projeto de curso da instituicao;

e 200 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso IlI
do artigo 12 da Resolucdo, por meio da iniciagdo cientifica, da iniciacdo a
docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de

curso da instituicéo;
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e Os portadores de diploma de licenciatura com exercicio comprovado no
magistério e exercendo atividade docente regular na educagédo basica poderédo
ter reducdo da carga horéria do estagio curricular supervisionado até 0 maximo
de 100 horas (vale para as segundas licenciaturas);

e Organizacdo da matriz curricular se d& em torno de ndcleos (Cap. 1V, Art. 12°).

As IES tém dois anos, contados a partir da publicacdo em 01 de julho de 2015,

para se adaptar as mudancas.

Um aspecto importante a destacar € que as mudancas na distribuicdo da carga
horéria priorizam a parte pratica. Esse aumento de tempo pode permitir que as licenciaturas
sejam mais praticas, fazendo com que as formacdes diferenciadas tenham mais chances de

acontecer, uma vez que, em geral, elas abordam uma experiéncia préatica por parte do aluno.

Algumas IES, ja tém se direcionado no sentido de formar melhor os seus alunos,

implementando algum tipo de inovagao nos seus cursos.
1.3 — Cenario de inovacao nas licenciaturas

Em contextos mais amplos, é possivel observar uma crescente tendéncia mundial
de movimentos que inovam na educacdo no ensino superior e que vao repercutir nos
contextos das IES. Alguns exemplos sd0 0o Movimento Uncollege®*, o acesso a contetido de
cursos renomados por meio dos MOOCs®, o mobile learning (dispositivos méveis
empregados para fins educacionais), as plataformas adaptativas e o conceito de aprendizagem
personalizada (SOUZA, 2015).

No Brasil, ja comega a configurar novo cenario do ensino superior nas IES
particulares e publicas que, entre outros motivos, perceberam mudancas e exigéncias sociais e
mercadologicas, e ja trabalham com projetos inovadores em suas formacGes. As aulas

classicas ja ndo sdo o diferencial e as instituigdes que inovam comegam a chamar a atencao

* O Movimento UnCollege (http://www.innoveedu.org/pt/uncollege) defende que o jovem pode estudar e
aprender sem necessariamente ter de frequentar a universidade. Seu fundador, Dale Stephens, de 21 anos, criou 0
programa “Gap Year”, voltado a busca de conhecimento fora da escola.

> MOOC ¢ a sigla em inglés para Massive Open Online Courses, ou seja, Cursos Online Abertos e Massivos. O
termo, bastante auto-explicativo, foi cunhado em 2008 por Dave Cormier, da University of Prince Edward
Island, e por Bryan Alexander, do National Institute for Technology in Liberal Education Tratam-se, portanto, de
cursos online totalmente gratuitos que objetivam a participagdo em larga escala através da internet. Fonte:
<http://rescola.com.br/afinal-0-que-e-mooc/>. Acesso em: 28 mai. 2016.
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dos estudantes, por estes perceberem que a formacdo tradicional ja ndo atende as suas
necessidades.

Algumas licenciaturas ja vém buscando conferir um diferencial de inovacéo, a
exemplo das licenciaturas interdisciplinares que constituem atualmente uma nova perspectiva
para a formacdo de professores da educacdo basica. As licenciaturas interdisciplinares séo
cursos de formacao em nivel superior para professores que podem ser organizadas por areas
do conhecimento, por temas ou eixos tematicos. Por serem cursos recentes nao possuem
normatizacéo. Foi criado pelo MEC, juntamente com o Colégio de Prd-Reitores de Graduagéo
das IFES (COGRAD), um grupo de trabalho (GT) responsavel pela discussao e elaboracao de
referenciais orientadores para as Licenciaturas Interdisciplinares, Interculturais e Similares —
Lis. Algumas universidades federais estdo oferecendo cursos de licenciaturas nessa nova
arquitetura curricular; entre elas: Universidade Federal do Maranh&o, Universidade Federal de
Roraima, Universidade Federal do Mato Grosso, Universidade Federal de Juiz de Fora,
Universidade Federal do ABC (em projeto), Universidade Federal do Oeste do Para,
Universidade Federal da Bahia, Universidade Federal do Parana, Universidade Federal da
Integracdo Latino-americana (PINTO, 2014, p. 8).

Outro exemplo de movimento de mudancas nas licenciaturas em IES publicas
qgue vem sendo investigado e tratado como inovador por alguns pesquisadores (COLTO,
2012; KELLER-FRANCO, 2014 e JOUCOSKI, 2015) é a UFPR-litoral. Os resultados dessas
pesquisas indicaram que a reforma em andamento nessa instituicdo apresenta caracteristicas
de inovacdo em elementos centrais e relevantes, tais como: concep¢do e organizacdo
curricular, saberes docentes, modelos de formacéo, atividades praticas, estagios e principios
metodoldgicos. O carater de construcdo em movimento do curriculo aberto para a inovacao
coloca-se diante da possibilidade de um novo paradigma em processo (KELLER-FRANCO,
2014). Também indicaram as dificuldades e desgastes da promocdo e sustentacdo das

mudancas significativas e ousadas nos cursos (JOUCOSKI, 2015).

Existem também praticas bem-sucedidas na reformulagdo dos curriculos em
algumas faculdades de Educacdo de universidades publicas e privadas. Uma experiéncia
interessante nesse sentido é liderada pela Pontificia Universidade Catélica do Parana (PUC-
PR), que comecou recentemente uma a¢do amparada nas metodologias disponibilizadas pelo
Consorcio Sthem Brasil, formado por catorze IES brasileiras e a Laspau (Academic and
Programs for the Americas), organizacgdo filiada a Universidade Harvard, nos Estados Unidos.
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Inaugurada em 2014, a iniciativa tem o objetivo de capacitar professores para a aplicacdo de

metodologias que envolvam o0s alunos nos processos de ensino e de aprendizagem.

Dentre as IES privadas, em Foz do Iguacu no Parana a Uniamérica, uma IES
particular, vem ganhando destaque pela implementacdo de novas metodologias em seus
cursos, inclusive nas licenciaturas. Em alguns cursos a instituicdo aboliu a divisdo por
semestres ou anos e o curriculo ndo é organizado por disciplinas, mas por projetos semestrais
tematicos aonde o aluno escolhe um problema real da comunidade para trabalhar os temas
daquele periodo. Além disso, as aulas expositivas foram substituias por aula invertida, onde
0s conteudos sdo disponibilizados em plataformas on-line através de videos, textos e outras
atividades que visam o preparo do aluno para a aula. (MORAN, 2015).

Recente pesquisa realizada nesta instituicdo (SOUZA e MORAN, 2016, no prelo)
sobre aspectos que facilitam a implantacdo de metodologia inovadora no ensino superior
apontou, considerando a substituicdo da metodologia vigente, apoiada na transmissdo de
informacdo, por metodologias ativas, que entre os recursos bem sucedidos estdo aspectos
técnicos, como: diminuir aos poucos o tempo de aula expositiva; identificar momentos em
gue o planejado ndo supriria as necessidades para o desenvolvimento demandado do aluno; o
uso de projetos. Entre as estratégias que ndo funcionaram, figuram: introduzir as atividades
sem considerar a falta de preparo dos alunos para interpretar textos; atrelar, necessariamente,

0 contelido a projetos; tentar convencer os estudantes por meio do discurso.

Em S&o Paulo uma IES também vem modificando a estrutura dos seus cursos e
implementando novas metodologias. Essa instituicdo, que € o ambiente desta pesquisa,
oferece cursos de licenciatura com nova metodologia de ensino com o objetivo de preparar o

professor para a sala de aula do século XXI.

A proposta segue a tendéncia mundial no ensino superior e a necessidade de
modernizar com as novas possibilidades tecnoldgicas; mudancas na sala de aula tradicional,

aulas colaborativas, aprendizagem em grupos e mais de um professor na sala de aula.
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CAPITULO 2 — Inovacéo e propostas inovadoras nas licenciaturas

2.1 — Conceito tedrico de inovacgdo educacional

Na busca do entendimento sobre o conceito de inovagdo no universo educacional
foi possivel encontrar que a inovacao educacional pode ser vista sob diferentes e divergentes
enfoques, que irdo perpassar as acgOes pontuais que consideram um ou outro aspecto
educacional, e movimentos processuais que se orientam por sua construcdo historica e o

contexto social.

Alguns autores entendem inovacgédo educacional a partir do pressuposto de que a
inovacdo sempre aparece atrelada e como consequéncia de um processo socio-historico,
sempre surge como resultado de um contexto social que envolve determinadas concepcdes de
educacdo em determinado tempo. As acep¢des de inovacdo também se apresentam em
conformidade com a ideologia dominante na educagdo e se prestam ao atendimento de

demandas que o paradigma educacional vigente ndo consegue mais atender.

A inovacdo educacional poderia assim, ser entendida como um fendmeno que se
constitui a partir das demandas socioculturais e em resposta a elas, sendo, portanto, um
fendmeno dindmico em constante movimento, idas e vindas, experimentacfes adequacoes,
inadequacdes, repeticles, praticas diferenciadas em um processo ciclico, buscando construir

novos paradigmas em educacao.

Cunha (2001-2009) afirma que os processos de inovacdo em educacdo se
constroem no tempo e no espaco, em lugar e em circunstancias determinadas sobre o
ambiente ou meio social. Portanto, ndo é possivel pensa-los sem considerar seu carater
histérico e social. E necessario compreender, descrever e observar as possibilidades e as
tensdes que os envolvem. A inovacao, para a autora, pressupde uma ruptura paradigmatica e
envolve uma mudanga na forma de entender o conhecimento, ndo apenas a inclusdo de

novidades, inclusive as tecnoldgicas.

Também para Masetto (2011) a inovagdo educacional é tida como fendmeno
emergente do processo historico, logo, processual e contextualizado, e aparece como novas

opcodes de respostas as necessidades emergentes. Nesse sentido, o autor traz que:
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as inovagOes educacionais nunca se apresentam com carater de neutralidade. Pelo
contrario, sempre surgem como resultado de um contexto social de determinada
concepcdo de educacdo e como resposta a necessidades emergentes para as quais 0s
paradigmas atuais ja ndo oferecem encaminhamentos aceitaveis (MASETTO, 2011,
p. 16).

Corroborando com o aspecto de falta de neutralidade e ampliando as variaveis sob
quais a o conceito de inovacao estd condicionado, Carbonell (2002) afirma que a definicéo
inovacdo educativa esta longe de ser simples ou neutra e que pode ser interpretada e traduzida
de diferentes formas, uma vez que est4, como qualquer outro conceito na area de educacéo,
condicionado pela ideologia, pelas relagdes de controle e poder do conhecimento, pelas
conjunturas econdmicas e politicas, pelas politicas educativas, pelos contextos socioculturais

e pelo grau de envolvimento dos diferentes agentes educativos envolvidos.

Assim, o autor traz uma defini¢do para inovagdo educativa que julga ser ampla e
multidimensional, contudo bastante aceitavel e indica:

inovagdo como um conjunto de intervencdes, decisdes e processos, com certo grau

de intencionalidade e sistematizacdo, que tratam de modificar atitudes, ideias,

culturas, contetdos, modelos e praticas pedagdgicas. E, por sua vez, introduzir em

uma linha renovadora, novos projetos e programas, materiais curriculares,

estratégias de ensino aprendizagem, modelos didaticos e de outra forma organizar e
gerir o curriculo a escola e a dindmica da classe (CARBONELL, 2002, p. 19).

Em estudo sobre inovagéo curricular no ensino superior, especificamente em
cursos de licenciaturas, Keller (2014), com base em pesquisadores que tém se dedicado ao
tema (CARBONELL, 2002; MASETTO, 2004, 2011; HERNANDEZ, 2000; MESSINA,
2001; RASCO, 2000) aponta para a existéncia de fragilidades tedrico-conceituais para analise
dos processos inovadores na educacgéo e apresenta que a inovagédo tem sido proposta sob bases
e direcionamentos diferentes e até contraditérios, como tecnologias, l6gica do mercado ou

linha formativa.

Alguns apontam a tecnologia como chave para os problemas da educacdo, pois a
escola estaria se apropriando cada vez mais dos ambientes virtuais e mudando cada vez mais
as caracteristicas atuais. Assim, as tecnologias poderiam ser 0 recurso para 0S impasses na
educacdo. Outros defendem e inovacao pela légica do mercado, pelos quadros da politica de
empregabilidade e da qualificacdo profissional ou, ainda, pela avaliacdo das instituicbes na
l6gica da competicdo e do ranqueamento. E, ainda, algumas abordagens tém proposto a
inovacgdo sob o ponto de vista da linha formativa critica, que engloba iniciativas e alternativas

organizacionais, curriculares e pedagdgicas com perspectiva de um processo de ensino-
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aprendizagem que valorize as possibilidades de crescimento pessoal, o desenvolvimento
profissional e a responsabilidade social (KELLER-FRANCO, 2014; MASETTO, 2012).

Sob o prisma do uso das novas tecnologias na educacdo enquanto inovagoes,
Lanzarini adverte quanto ao fato de que alguns cursos mediados pelas tecnologias, mais
especificamente pelas novas tecnologias multimidia e a internet, podem “travestir-se de
inovadores e reproduzir o mesmo modelo de educacdo que vem sendo criticado por diversas
correntes pedagogicas” (LANZARINI, 2015, P.13). Para o autor, alguns cursos que se
utilizam dessas tecnologias podem restringir a atuacdo do aluno apenas ao uso de paginas
eletronicas e de exercicios mecanicos, sem maior compreensao, privilegiando os aspectos
informativos e instrutivos, em detrimento dos aspectos construtivos, criativos, reflexivos e

cooperativos relacionados aos processos de aprendizagem.

Parece haver consenso entre esses autores sobre o qudo complexo e amplo € o
conceito de inovagédo e quanto ao fato de que o uso das novas tecnologias tdo somente nédo
constitui uma inovagdo educacional por ndo afetar necessariamente a estrutura dos modelos

formativos.

Considerando esses aspectos, a inovagdo educacional ndo estaria associada a
simples modernizagdo da escola, como a inclusédo de novos computadores, a realizagdo de
atividades diferenciadas em outros ambientes (fora do ambiente escolar) ou outras mudancas
que sejam superficiais e que, em geral, sdo utilizadas para atrair mais alunos em meio a
competicdo de mercado. Tais mudancas ndo modificam as concepg¢des conservadoras de
ensino-aprendizagem e, nesse sentido, pouco podem de fato inovar.

Na sociedade da informac&o, a tecnologia de ponta procura abrir caminho no campo
da inovacdo, apresentando-se como panaceias para a resolucdo de qualquer
problema... Mas sua a contribuicdo é mais quantitativa que qualitativa, mais
centrada no como do que no porqué, na embalagem mais que no contetdo. Além
disso, tem um enganoso valor agregado: imaginar que é culturalmente suficiente
estar atualizado mediante o dominio de algumas habilidades instrumentais e o
acesso ao crescente arsenal informativo, quando o que deveria ser prioritario ndo é o
dominio de uma estratégia para navegar, mas sim para discriminar a informagéo

relevante, analisa-la e interpreta-la; ou seja para pensar criticamente o conhecimento
socialmente construido (CARBONELL, 2002, p. 20).

Dentro da perspectiva da inovacdo que se aprofunda em aspectos importantes de
uma nova formacdo compreensiva e integral, Carbonell destaca alguns elementos,

componentes e objetivos do processo da inovagéo educativa:
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1. A mudanca e a inovacdo sdo experiéncias pessoais que adquirem um
significado particular na pratica, ja que devem atender tanto aos interesses coletivos
quanto aos individuais.

2. A inovacdo permite estabelecer relagdes significativas entre diferentes
saberes, de maneira progressista, para ir adquirindo uma perspectiva mais elaborada
e complexa da realidade.

3. A inovacdo procura converter as escolas em lugares mais democraticos,
atrativos e estimulantes.

4. A inovacdo procura estimular reflexdo tedrica sobre vivéncias, experiéncias e
interacBes da classe.

5. A inovagdo rompe com a classica cisdo entre concepgdo e execucdo, uma
divisdo propria do mundo do trabalho e muito arraigada na escola mediante o saber
do especialista e o0 “ndo saber” dos professores, simples aplicadores das propostas e
receitas que lhe sdo ditadas.

6. A inovacdo amplia o ambito da autonomia pedagégica — certamente
socioecondmica — das escolas e do professorado.

7. A inovacdo apela a razdes e fins da educacdo e a sua continua reformulacéo
em fungdo dos contextos especificos e mutaveis.

8. A inovacgdo nunca é empreendida a partir do isolamento e do saudosismo,
mas a partir do intercAmbio e da cooperacdo permanente como fonte de contraste e
enriguecimento.

9. A inovacédo faz com que aflorem desejos, inquietacfes e interesses ocultos —
ou que habitualmente passam despercebidos — nos alunos.

10. A inovacdo facilita a aquisicdo do conhecimento, mas também a compresséo
daquilo que dé sentido ao conhecimento.

11.  Alinovacdo é conflituosa e gera um foco de agitacdo intelectual permanente.
12.  Na inovagdo ndo instrucdo sem educacgdo, algo que, talvez por ser ébvio e
essencial, se esquece com muita frequéncia (CARBONELL, 2002, p. 21).

Esse autor apresenta duas interessantes metaforas para as mudancas e a inovagdo
que contribuem para fomentar o conceito de inovagdo tomado como referéncia neste estudo,
uma vez que bem explicitam o carater sisttmico da inovacdo bem como seu aspecto

processual, o gradativo e constante.

Metafora do quebra-cabecas: A mudanca tem que ser tratada de forma
sistémica, integrando agdes coordenadas e complementares que afetem o todo e ndo partes
isoladas, uma parte que falta afetard todo o conjunto. Os melhores enfoques sdo o0s que tém
visdo de conjunto. Portanto, sdo mais globais, a fim de evitar diagnosticos parciais e acdes

isoladas.

Metéfora do largo rio agitado: As inovagdes centram mais no processo do que
no produto, mais no caminho que no ponto de chegada. O caminho se faz caminhando e no
caminhar se encontra algo pelo caminho, o caminhar tem sentido de investigar e inventar. As
inovacgdes pedagogicas seriam como pulsacgdes vitais em uma marcha constante de observagédo
atenta a descoberta de novas rotas:

A inovagdo educativa ndo é linear e se assemelha & imagem de um rio acidentado
com 4guas mansas que se agitam de sUbito, com torrentes que transbordam
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incontrolavelmente tdo rapido como secam, com meandros que se alargam e se
estreitam, com muitos saltos e sobressaltos e, é claro, com tantos afluentes a direita e
a esquerda. Algo parecido com isso ocorre no processo de inovacgdo: existem fases
de turbuléncia e de descanso; momentos de sequéncias controladas e incontroladas;
propostas que avangam coerentemente e outras que perdem gas e se ramificam em
mil atividades desconexas, e frequentemente se da um passo adiante e dois atras
(CARBONELL, 2012, p. 25).

Fullan (2007 apud OLIVEIRA e CORELLA, 2013) acrescenta alguns aspectos a
estas reflexdes para este autor a inovacdo € uma pratica institucionalmente situada, que
engloba a decisdo, 0s processos e a intervencdo. A inovacao centra-se nas escolas, nas salas
de aula e nas préaticas dos professores e agrega trés componentes: a utilizacdo de novos
materiais ou tecnologias, 0 uso de novas estratégias ou atividades e a alteragdo de crencas por

parte dos intervenientes.

Ainda para este autor, dependendo do contexto, a inovacdo educativa estard
associada & mudanca e a melhoria. Mesmo que nem sempre uma mudanga implique numa

melhoria, toda melhoria implica em mudanca.

Glatter (1992, apud OLIVEIRA e CORELLA, 2013) alerta que a mudanca,
guando ocorre, ndo é necessariamente para melhor, dependendo da apreciacdo que cada um
faz. Analisa o conceito de mudanca diferenciando-o do conceito de inovacgéo e atribuindo-lhe
diferentes graus, incluindo a inovagdo enquanto “mudanga planificada” e envolvendo um

processo gue visa melhorar a instituicdo de ensino. O processo envolve trés fases:

1. iniciacdo, que corresponde a introducdo de novas ideias e praticas e a procura

do aval institucional;
2. implementacdo, ou seja, a operacionalizacao dessas alteracoes, e

3. institucionalizacdo ou estabilizacdo, em que as alteracfes sdo constituidas em
normas e rotinas, de modo a tornarem-se parte integrante do trabalho escolar.
Nesse processo, ocorre com frequéncia um hiato entre as ideias inovadoras e
sua concretizacdo, distinguindo o autor entre diferentes abordagens na forma
de reduzi-lo: umas baseadas na coercéo pela hierarquia, outras na negociagao e
manipulacdo mediante apelos emocionais ou, ainda, através da persuasdo

racional e do argumento logico.
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No que refere ao contexto em que ocorrem as inovacles, é possivel considerar
diferentes niveis, tal como sublinha Owston (2007): o nivel micro, a sala de aula; o nivel
médio, a escola e as caracteristicas pessoais dos administradores e dos lideres da comunidade,
sendo pacifico o reconhecimento de que a inovacao se beneficia da lideranca e de um clima
organizacional de apoio; e o nivel macro, o Estado, as politicas nacionais e as tendéncias
internacionais. A investigacdo no campo da mudanga e da inovagdo educativa tem sido

desenvolvida no &mbito de cada um desses niveis.

Esta pesquisa considerou estas abordagens conceituais de inovacao e restringiu a
investigacdo aos niveis micro e médio. Levando em consideragdo esses aspectos sobre
inovacéo, para este estudo tomei emprestadas as concepgdes que tratam da inovagdo com uma
visdo abrangente, integrativa, profunda e com carater contextualizado e processual, que
privilegiam os aspectos construtivos, criativos, reflexivos e cooperativos da aprendizagem. A
inovacdo é entendida como um processo desencadeado a partir de necessidades colocadas por
transformacdes na sociedade e pelas reflexdes das IES e dos formadores sobre o seu papel na

formacéo dos profissionais.

2.2 — Inovacao no ensino superior

O ensino superior apresenta particularidades que o diferenciam de outras
modalidades de ensino. Pontos relacionados a funcdo e ao objetivo das IES, ao perfil do
profissional que a sociedade contemporanea espera e que as universidades sao responsaveis
por formar, as caracteristicas dos alunos do ensino superior, e a abrangéncia das mudancas

sdo considerados em pesquisas sobre o tema.

Masetto (2012, 2004, 2015) em seus estudos sobre educacdo no ensino superior

defende que a inovacgédo na educacdo superior deveria ser entendida como:
0 conjunto de alteragbes que afetam pontos chave e eixos constitutivos da
organizagdo do ensino universitario provocadas por mudancas na sociedade e por

reflexdes sobre concepgdes intrinsecas a missdo da educagdo superior (MASETTO,
2004, p. 197).

Para este autor, este conceito inovacdo é amplo e multidimensional, que “nédo se
volta para 0 acessorio e as aparéncias, mas para 0s aspectos importantes e fundamentais de
uma nova proposta educacional, de uma nova formagéo que afeta toda a instituicdo escolar e

ndo apenas algumas partes isoladas” (MASETTO, 2012, p. 18).
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Masetto (2012) faz ainda outras consideracbes sobre a inovacdo no ensino
superior, indicando que ela seria provocada por trés fatores:

1. mudancas na sociedade em que vivemos;
2. reflexdes sobre o papel e a misséo das universidades em nossos tempos; e

3. inovagdes curriculares implementadas no ensino superior com alteracdes

significativas na organizagéo, na gestdo e na formacéo dos professores.

Sobre esses fatores, o autor esmilca que, na sociedade contemporanea, além de
existir grande diversidade de producdo de conhecimento, também se ampliou a socializacdo
do conhecimento havendo a ressignificagdo do processo de aprendizagem. Além de
multiplicarem-se as fontes de producgédo de conhecimento, o acesso ficou imediato. Outro fator
importante a considerar sdo as novas exigéncias sociais de qualidade do desempenho
profissional: outras habilidades passam a ser exigidas, passa-se a valorizar a capacidade de
trabalhar em equipe, de se adaptar de estar aberto a mudangas com criticidade, de dominar

processos de informética e de buscar novas informagdes.

Para Masetto (2012), o conhecimento é a matéria-prima de trabalho do ensino
superior. O autor faz consideracdes sobre o quanto a alteracdo no mundo do conhecimento
exige mudancas na universidade:

Minimamente, abertura, diadlogo, intercomunicacdo e parceria com as mais diversas
fontes de produgdo de conhecimento, revisdo e reformulacdo de seus bancos de
dados e informagfes, implantacdo de novos processos informativos e de
comunicagdo, e reorganizacdo de seus curriculos, permitindo que os alunos e
professores usufruam dessa nova situagdo do conhecimento. O tratamento dado ao

conhecimento em situacdes de aula, de ensino, de pesquisa e de extensdo exige
inovacdes significativas (MASETTO, 2012, p. 22).

Alguns indicadores de mudancas no ensino superior:

e Processo de ensino, ensino com pesquisa na graduacéo;

e O ensino por projetos;

e A valorizagédo da parceria e da coparticipacéo entre professores e alunos e entre
0s proprios alunos;

e O papel do professor passa de especialista para educador/mediador pedagdgico.

Assim, o autor defende que a inovacdo de ensino superior ndo € qualquer

alteracéo casual, moderna ou oportunista.
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Serdo alteracOes relevantes, integradas e coesas, coerentes com novas propostas para
0 préprio do ensino superior que provenham ou das mudancas de nossa sociedade e
das novas concepgdes da universidade profundamente vinculadas a um novo
processo de aprendizagem a ser desenvolvido ou de uma nova proposta de trabalhar
com o conhecimento em nossos dias (MASETTO, 2012, p. 25).

Outro ponto enfatizado por este autor diz respeito as inovacGes curriculares

implementadas no ensino superior. O autor afirma entender que, para se pensar uma proposta

inovadora no ensino superior é necessario dar atencdo a organizacdo curricular em todos os

seus componentes curriculares e dimensdes. E preciso pensar e planejar para que toda a

organizacdo curricular responda ao projeto inovador. Assim, 0 primeiro ponto a ser pensado é

projeto pedagogico.

E continua:

Projetos inovadores se apresentam trazendo como objetivos educacionais a abertura
para a formacdo na area do conhecimento, explorando o ensino com pesquisa, a
multi e a interdisciplinaridade, na area de habilidades, trabalhando competéncias
humanas e profissionais e novos recursos tecnoldgicos, no desenvolvimento de
valores atitudes e comportamentos como a competéncia, a ética, a politica, o
profissionalismo vinculado a cidadania e ao desenvolvimento pessoal. O
atendimento a esse objetivos requer uma flexibilizacdo curricular que permita
repensar disciplinas, conteldos, metodologia, avaliacdo, tempo e espaco de
aprendizagem (MASETTO, 2012, p. 26).

Os projetos inovadores apontam para a necessidade de um curriculo que incentive a
integragdo e a interdependéncia das disciplinas e das atividades curriculares em
funcdo dos objetivos educacionais, buscando a superacdo do isolamento das
disciplinas, da fragmentac@o do conhecimento e criando experiéncias de projetos de
interdisciplinaridade (MASETTO, 2012, p. 27).

Em recente estudo sobre a implementacdo de metodologia inovadora no ensino

superior, Souza e Moran (2015), tomando por base o estudo de Masetto (2011) sobre

inovacdo no curriculo em IES, relacionam os itens que compdem um cenario de inovagdo no

ensino superior:

e Metodologia ativa: centrada no aluno e no ensino hibrido;

e Espaco/tempo: salas de aula flexiveis; os alunos gerenciam o tempo; o tempo

em sala ndo é utilizado para aulas expositivas;

e Pessoas:

professores saem da condicdo de fonte do saber; gestores aderidos a

proposta de mudanca; estudantes comprometidos com a aprendizagem.

Colaborando com este debate, Imbernon (2009) que também esté entre os autores

que consideram que as mudancas que ocorrem na sociedade contemporanea repercutem na
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educacao e na formacéo de professores e que a formacdo inicial futura precisara de mudancas,
afirma que a velocidade acelerada do desenvolvimento das tecnologias e dos meios de
comunicacdo acarretam profundas mudancas na vida das pessoas e instituicbes de ensino
trazendo questionamentos sobre a forma tradicional de transmissdo do conhecimento. Este
autor entende que sera preciso compreender que a educagdo ja ndo € patrimoénio exclusivo dos
docentes, mas de toda a comunidade e dos meios de que ela dispde, estabelecendo diferentes e
novos modelos na pratica da educagdo. Tudo isso constitui uma forma diferente de adquirir
conhecimento e requer novas habilidades como selecionar, valorizar e tomar decisfes, 0 que

deveré ser considerado na formac&o inicial.
2.3 — Praticas inovadoras em licenciaturas

E possivel encontrar nas pesquisas referentes a inovagao no ensino superior, incluindo
as licenciaturas, a analise de préticas inovadoras num sentido mais restrito, limitado ao estudo
da prética de determinado professor ou de determinado grupo de professores, dentro de um
contexto que nem sempre se configura como inovador. Contudo, pode haver uma logica
inversa na qual a inovacao é uma caracteristica institucional, o contexto da prépria IES exige
uma postura inovadora das praticas docentes. Assim, fica pressuposto que, se as bases das IES
investigadas se firmam em Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) inovadores, entdo os
professores, por sua vez, desenvolveriam praticas também inovadoras, isto €, como 0s
projetos da IES pesquisada sdo concebidos como inovadores, a inovacgdo podera fazer parte do
trabalho do professor dessa instituicdo (COLTO, 2012).

Recente publicacdo com foco em préticas inovadoras de formacdo de professores,
resultado dos trabalhos de pesquisa dos participantes do Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre o
Desenvolvimento Profissional Docente, sediado na PUC-SP, que tem como objetivo central
investigar processos de formacdo de professores, trata desse tema. Algumas das pesquisas
contidas nesta obra apontam para possiveis indicadores de inovacdo a serem considerados na
formacdo do professor, entre eles estdo: o0 desenvolvimento do professor
pesquisador/reflexivo; a reflexdo sobre a préatica, o trabalho cooperativo, a articulacdo entre
teoria e pratica; as estratégias de ensino-aprendizagem que propiciem a investigacao, a criagdo
e a avaliacdo por parte do aluno; a exploracao do trabalho entre professor/aluno e aluno/aluno;

0 protagonismo do aluno e novas tecnologias.
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Neste estudo, alguns aspectos apontados por alguns autores foram destacados por

contribuirem com o entendimento de como inovar nas licenciaturas.

Segundo Cruz e Hobold (2016, p. 260), 0 modo como os professores ensinam,
suas concepcdes e praticas docentes, as estratégias que mobilizam para que seu aluno, futuro
professor aprenda, constituem parametros de formag&o a serem mais bem explorados entre os
professores e pesquisadores da area. A investigacao sobre praticas de professores de cursos de
licenciatura, focada nas estratégias de ensino-aprendizagem, representa um dos esforcos

possiveis para reconhecer o que prevalece na pratica.

Estas autoras identificaram, em sua pesquisa sobre praticas formativas de
professores de curso de licenciaturas e as diferentes estratégias para ensinar, que existe uma
pluralidade de praticas pedagogicas utilizada de diferentes maneiras que caracterizam o
trabalho do professor formador. Evidenciam a importancia e a necessidade de elaboracdo, por
parte dos formadores da priorizacdo de estratégias de ensino que propiciem a investigacéo, a
criagdo de atividade, a aplicacdo e a avaliacdo por parte dos alunos e afirmam que na
formacdo inicial:

O processo de ensinar e aprender representa um exercicio de sintese tedrico-pratica,
favorecendo que o futuro professor reconheca que o ensinar € uma acdo
especializada, exigente de mobilizacdo de saberes especificos, e que, no exercicio da

futura pratica docente, mais do que ensinar serd preciso saber as razGes pelas quais
ensina e 0 modo que ensina (CRUZ e HOBOLD, 2016, p. 261).

Outro aspecto importante é apontado por André (2016) ao afirmar que, quando se
fala da formacdo de professores, hd consenso entre os pesquisadores da area de educacdo
sobre a importancia da proposta de formar o professor pesquisador. Ainda que existam
questdes como em que exatamente consiste essa proposta, 0 que se busca com ela e como
implementé-la nos cursos de formacdo inicial que carecam de mais pesquisas, a autora
defende que a conceituacdo do professor pesquisador esta intimamente associada a formacéo

de um profissional critico-reflexivo.

Dentro da perspectiva da valorizacdo da pratica profissional como momento de
construgdo de conhecimento atraves da reflexdo e objetivando a aprendizagem significativa
dos alunos, a autora defende um processo formativo em gque o docente tenha oportunidade de
refletir criticamente sobre sua prética, analisar seus propdésitos, suas agdes e seus resultados
positivos e 0 que é preciso melhorar para obter sucesso em seu ensino. Ela defende a proposta

do professor reflexivo-critico por julgar necessario que, além de refletir sobre o proprio
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trabalho, o professor devera saber fazé-lo de forma critica, o que implica em olhar para o
proprio trabalho e discernir os acertos e o que precisa ser mudado, a fim de realizar os ajustes

necessarios para a melhoria da pratica.

Nesse sentido, a autora observa que:

Para efetivar essa proposta nos processos de formagao, é preciso ndo s6 repensar a
estrutura desses espagos formativos, mas, sobretudo repensar as formas
metodoldgicas da formacdo. N&o basta querer formar professores pesquisadores e
continuar fazendo o que se costuma fazer habitualmente. Por exemplo, o formador
planeja o contetido, exp0e, testa os participantes e escreve seu relatério. Temos que
repensar as praticas de formacdo, levando em conta os principios da aprendizagem
do adulto, as possibilidades do trabalho coletivo, o envolvimento ativo do sujeito na
sua aprendizagem, o didlogo, as interagdes sociais. Nesse sentido, é importante ter
uma metodologia de formacéo que possibilite o professor a ser um coparticipante do
processo de aprendizagem, que se inclua nas decisdes sobre o seu desenvolvimento
profissional (ANDRE, 2016, p. 22).

E importante que o futuro professor aprenda a questionar, e questionar também a
si mesmo, que se coloque diante da realidade, que aprenda a construir um caminho que o leve
da simples curiosidade para a curiosidade epistemolégica. E necessario que haja essa
possibilidade no trabalho de formacao para que haja desenvolvimento de sujeitos autbnomos,
pesquisadores. Para que esse principio basico se efetive, se torne concreto, é necessario mudar
a maneira de trabalhar a metodologia de formacdo e abrir o didlogo a fim de criar um
ambiente propicio para a participacdo em que possam emergir sujeitos questionadores,
criticos e criativos. O futuro professor com esta vivencia podera posteriormente replica-la
com seus alunos (ANDRE, 2016).

Ainda nesta publicacdo que traz a compilacdo de artigos referentes a préaticas
inovadoras na formacao de professores, Almeida e Abuchain (2016), apresentam uma analise
de experiéncias educativas inovadoras realizadas por docentes que atuam em cursos de
licenciatura. Os trabalhos analisados foram projetos premiados pela Fundacéo Carlos Chagas®
em iniciativa que tem por objetivo valorizar e divulgar experiéncias educativa inovadoras,
propostas e realizadas por docentes de licenciatura, formadores de professores que vao atuar
na educacao basica. (ALMEIDA e ABUCHAIM. 2016, p. 189).

® A Fundagfo Carlos Chagas é uma instituicio sem fins lucrativos, reconhecida como utilidade pblica nos
ambitos federal, estadual e municipal, dedicada a avaliacdo de competéncias cognitivas e profissionais e a
pesquisa na area de educagdo. Foi fundada em 1964 e realiza exames vestibulares e concursos de selecdo
profissional para entidades publicas e privadas em todo o Brasil. Desde 1971 desenvolve investigacdes
interdisciplinares voltadas para a relacdo da educacdo com os problemas e perspectivas sociais do pais. Fonte:
ALMEIDA e ABUCHAIN 2016 p. 189.
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Segundo as autoras, os elementos que parecem favorecer as praticas de formacao
nos cursos de licenciatura estdo relacionados ao protagonismo dos estudantes, ao
desenvolvimento do repertorio teorico, didatico e cultural dos futuros professores, ao uso de
novos e antigos procedimentos didaticos e a aproximacao de espacos formais e ndo formais de
ensino. Os projetos premiados, mesmo com caracteristicas e formatos diversificados, eram

favorecedores da ampliacdo do repertério tedrico, didatico e cultural dos estudantes.

Alguns aspectos ganharam destaque nestes projetos. Conforme apresentado pelas
autoras e uma caracteristica especifica na maioria dos projetos premiados se refere ao
protagonismo dos estudantes. Nesses projetos os formadores tiveram o cuidado para que oS
estudantes tivessem participacdo ativa e solicitaram que eles tomassem decisdes subsidiados
por conhecimentos tedricos. Os estudantes puderam vivenciar atitudes de dialogo, de debate e

de trabalho colaborativo nos contextos e espagos que atuaram.

Segundo essas autoras:

Esse tipo de pratica ndo sé ajuda a superar o carater individualista atribuido a
atuacdo docente, como também pode favorecer o preparo dos licenciandos para as
transformacdes do oficio docente, que inclui os impasses, as certezas e as incertezas
com que os professores se defrontam no seu trabalho. Impulsionar o protagonismo
do futuro professor contribui para que ele desenvolva ferramentas intelectuais que
auxiliam o conhecimento e a interpretacdo de situacbes complexas com que o
docente se depara no contexto escolar. (ALMEIDA e ABUCHAIM, 2016 p. 206).

As autoras apresentam ainda que também teve destaque no conjunto dos projetos
premiados, as praticas formativas que utilizam novas tecnologias e metodologias menos
convencionais como a Flipped Classroom, que inverte 0 modelo tradicional de sala de aula e

modifica os papéis do professor e dos alunos.

Foram considerados também projetos que tinham como objetivo aproximar o
licenciando dos espacos formais ou ndo formais de ensino, dentro de uma perspectiva de

aproximacgdo com a escola e com as préticas dos professores.

Para as autoras: O contato com a realidade, com os alunos, com a escola, com 0s
conteddos e com a pratica pode favorecer a reflexdo sobre o campo de atuacdo, a acao
docente, o papel do professor e o processo de aprender a ser professor. (ALMEIDA e
ALBUCHAIM 2016, p. 208).
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Keller (2014), em estudo ja mencionado anteriormente, cujo objetivo era analisar
criticamente uma experiéncia com caracteristicas de inovacdo que vem sendo desenvolvida
nos cursos de licenciatura na UFPR, investigou em que medida a proposta inovadora que vem
sendo desenvolvida por essa instituicdo traz elementos com potencial de contribui¢do para um
novo paradigma curricular na formagao inicial dos professores. Os resultados da pesquisa
apontaram para movimentos de mudancas e inovacgdes, pois a organizacdo curricular
ultrapassa a logica da racionalidade técnica. A organizacao curricular expressa uma proposta
educacional com finalidades emancipatérias e faz a op¢do por principios construtivos do
conhecimento que possam contribuir com uma socializacdo critica das pessoas mediante uma
reconstrugdo reflexiva da realidade e valorizacdo dos contetdos culturais. O vinculo que a
universidade estabelece com a comunidade contribui com o desenvolvimento sustentavel da
regido e abre espaco para envolver a historia de vida do aluno e para 0 comprometimento na
formacéo de profissionais cidadaos capazes de mudar a realidade. A proposta privilegia ainda
a autonomia e o protagonismo dos alunos na constru¢do do conhecimento, bem como a
autonomia e o protagonismo dos professores para pensar e construir o projeto educativo. A
perspectiva integradora do curriculo vincula-se a uma visdo holistica e integradora do

processo de formacgao.

A perspectiva inovadora, materializada na estrutura curricular, introduz as

seguintes modificages:

e Rompe com a racionalidade técnica e com a fragmentacdo do
conhecimento.

e Promove a abordagem interdisciplinar do conhecimento que articula
conhecimentos de formacdo para a docéncia conhecimentos
especificos da area conhecimentos do contexto (local e pessoal).

e Articula teoria e pratica como unidades insoltveis.

e Supera a logica curricular que parte da formacdo geral pra a
especifica.

e Promove entre universidades e escolas de educacdo basica numa
perspectiva de fortalecimento mutuo.

e Potencializa a autonomia e o protagonismo dos atores educacionais,
professores e alunos (KELLER, 2014, p 229).

Com relacdo aos estdgios e atividades préticas, foi identificado que a proposta
oportuniza o contato do aluno com a realidade escolar desde o inicio do curso, 0 que € visto

de forma positiva pelos envolvidos na proposta por considerarem que a imersdo na realidade

escolar, desde a entrada no curso, favorece a interacdo da teoria com a pratica, uma vez que as
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questBes observadas e vivenciadas nos estagios sdo relacionadas com os fundamentos
tedricos, dando maior significado a formacao, proporcionando mais confianca e seguranca

para iniciar a profissdo e colocando o futuro professor em contato com o aluno real.

Os futuros professores, participantes da pesquisa, reconheceram que esse € um
diferencial em relacdo a outros cursos de formacdo que, em geral, apresentam toda a parte

tedrica para somente ao final possibilitar o contato com a préatica.

Nessa pesquisa também foi verificado, através da andlise documental, que o
estagio, diferentemente do que é encontrado habitualmente nos cursos de licenciatura, € bem
normatizado, com explicagdes dos objetivos, orientagdes para a elaboracdo do plano
individual de estdgio, formas de acompanhamento, avaliacdo, atribuicdes dos alunos,
responsabilidades e funcBes da comissdo orientadora de estagios, diferente do que vem sendo
apresentado em geral nas pesquisas, por exemplo, Gatti e Nunes (2009). Essas pesquisadoras
indicam que os estagios nas licenciaturas sdo apresentados sem precisdo. O projeto politico-
pedagdgico da universidade expressa a opcdo pela relagdo cotidiana com a escola publica
como eixo fundamental. A relagdo com as escolas publicas se da na forma de pareceria com a
universidade, com o nucleo regional de educacdo e com as secretarias municipais de
educacdo. O estagio desde o comeco do curso articula o conhecimento com a realidade e é
concebido como elemento de aproximacdo entre os saberes profissionais e 0os conhecimentos

trabalhados na universidade.

A forma como o estagio € trabalhado na licenciatura em arte merece destaque,
uma vez que assume, de forma inovadora, o lugar de componente formativo ao invés de

simples apéndice no curriculo:

Nesse curso, 0 estagio supervisionado obrigatério como normalmente é chamado,
recebe e denominagdo de “Vivéncias nos Espacos Educacionais” constituindo um
maédulo que se integra aos demais. O estdgio concretizado em um maédulo que se
integra estruturalmente e conceitualmente na organizacdo curricular, permeando
todos os componentes formativos daquele semestre, possibilita um vai e vem entre
o0s saberes trabalhados no curso e o saberes da pratica, numa perspectiva de praxis,
em que a agdo-reflexdo-agdo se compde dialeticamente e a pratica e a teoria se
encontram indissociadas na analise, na reflexdo e na busca de propostas de
transformacgdes necessarias no trabalho docente nas instituicdes educativas
(KELLER, 2014, p. 232).

Ainda segundo Keller:

O estagio assim configurado constitui-se numa interacdo entre a escola e a
universidade e num encontro entre professores da educacdo basica, da universidade
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e de futuros professores, favorecendo a partilha e a atualizacdo de saberes. Nesse
intercambio, nem sempre face a face, mas intermediado pelos estagiarios, com seus
relatdrios, depoimentos, projetos e orientadores (na Universidade) e supervisores (na
escola), o estagio torna-se uma via para a formagdo continuada de professores da
escola que sdo desafiados a repensar a condi¢do do ensinar e aprender (KELLER,
2014, p. 232).

O modelo de formacdo apresenta-se de forma diferenciada, pois tem o foco na
transmissdo de contetidos académicos e cientificos, na competéncia técnica e nas estratégias
para ensinar. Inclui a analise do contexto social no processo de ensino-aprendizagem e adota
uma perspectiva do conhecimento como construcdo social. O docente também é visto como
agente de mudancas sociais. Este modelo supera o modelo 3+1, pois tem um projeto
especifico que forma profissionais para a docéncia. O modelo formativo sinaliza aos que
optam por ele que se trata de um curso que forma para a docéncia, o que contribuira para a

construgdo de uma identidade docente desde a formagéo.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, identificados como principios
metodologicos, referem-se ao conhecimento trabalhado de forma integrada, ao vinculo
estabelecido com a comunidade e a escola locais, a valorizacdo da pesquisa, a autonomia e ao
protagonismo na constru¢cdo do conhecimento. Tais principios aparecem na forma de
metodologia por projetos, que favorece uma abordagem para além dos contetdos cientificos
restritos a area especifica e que relaciona varias areas, integra a realidade e histéria pessoal e
local, envolve a familia e as a¢des cotidianas do curso, estabelecendo relagdes com o projeto
pedag6gico. Do ponto de vista dos saberes docentes, a inovagdo se apresenta no sentido da
articulacdo dos saberes que servem de base para a formacdo dos professores e da articulacédo
entre 0s conhecimentos especificos da area e 0s conhecimentos da docéncia. Novos
conhecimentos, como o psicopedagdgico, o didatico geral, e 0 do contexto, sdo incorporados
aos conhecimentos de base. A escola aparece como objeto privilegiado de estudo na formacao

inicial, o que também pode ser referenciado como inovador nas formacdes.
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CAPITULO 3 - Processo de pesquisa

Neste capitulo, apresento o procedimento metodoldgico utilizado para responder

ao objetivo desta pesquisa.

A pesquisa apresenta como objeto de estudo a temética da inovagdo na formacéo
inicial dos professores para educagdo basica. Foi delimitado como foco da pesquisa um
modelo formativo alternativo ou inovador que vem sendo implementado nos cursos de
licenciatura de uma IES privada de Sdo Paulo, sob o ponto de vista dos docentes. O objetivo

foi investigar este modelo buscando respostas para trés questionamentos:
1. Que elementos nesta proposta se apresentam como diferenciados e inovadores?
2. Que aspectos de formacdo estdo visando esses elementos inovadores?

3. Através de que meios tal proposta inovadora vém sendo implementada?
3.1 - A abordagem

3.1.1 — Levantamento bibliogréfico

Iniciei o trabalho com o levantamento bibliogréfico e revisdo da literatura, em
principio, sobre licenciaturas, com as finalidades de: obter um panorama das caracteristicas
atuais que apresentam os cursos de formacéo inicial de professores para a educacdo bésica;
ampliar o entendimento a cerca do tema; e identificar questdes relevantes que pudessem

justificar o estudo.

Em um segundo momento, realizei um levantamento de textos e producdes sobre
inovagao, explorando conceitos utilizados por diferentes autores com a finalidade de ampliar a
visdo da area de estudo e me apropriar da conceituacdo de referéncia a ser utilizada na

pesquisa.

Dessa forma, as leituras iniciais possibilitaram um entendimento, ainda
rudimentar, sobre o tema. Contudo, essas leituras foram auxiliares na elaboragdo das

suposicdes que apontaram para o foco da pesquisa.
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3.1.2 - Pesquisa qualitativa: o estudo de caso

Optei pela abordagem qualitativa de pesquisa na modalidade estudo de caso com
carater exploratdrio, por entender que essa modalidade permite a captacdo de aspectos e

matizes do fenbmeno investigado.

O fendémeno estudado é um fenbémeno educacional, portanto, socialmente
construido. Esta situado e condicionado pelas circunstancias histdricas e sociais, o que foi
considerado na escolha da abordagem metodoldgica. Sobre esse aspecto, Keller (2014) aponta
que a abordagem metodoldgica adequada € justamente aquela que concebe a realidade como
uma construgdo social e valoriza o papel ativo dos sujeitos no processo de construgdo do

conhecimento.

A delimitacdo do foco e do objetivo da pesquisa apontou para a pertinéncia do uso

da abordagem qualitativa, justificando a escolha dos instrumentos de coleta.

Ao considerar o ponto de vista dos sujeitos participantes, professores da IES
ambiente da pesquisa, a escolha metodoldgica deveria permitir o acesso as informacdes de
natureza objetiva sem, no entanto, descartar 0s aspectos subjetivos presentes nas falas dos

sujeitos e percebidos nas interacfes ocorridas entre pesquisadora e entrevistado.

De acordo com Minayo:

Pesquisa qualitativa tem o sentido de tornar possivel a objetivacdo de um tipo de
conhecimento que tem como matéria-prima opinides, crencas, valores,
representagdes, relagdes e acdes humanas e sociais sob a perspectiva dos atores em
intersubjetividade... (MINAYO, 2012, p. 626).

Neste estudo, o0 interesse esteve na inovagdo em licenciaturas, na forma como
ocorre em seu ambiente natural. A escolha metodoldgica deveria abrir a perspectiva de se
esmiucar as variaveis circunstanciais e de coletar elementos de valia para o estudo. Assim, a
opcao foi o estudo de caso qualitativo. O caso especifico foi escolhido por apresentar
caracteristicas favoraveis ao estudo, uma vez que a IES em questdo estd no momento de
implementacdo das inovacfes nos cursos de licenciatura, 0 que torna possivel investigar a

inovacdo enquanto acontece e no ambiente em que ela acontece.

Segundo André (2013):

Se o interesse € investigar fendmenos educacionais no contexto natural em que
ocorrem, os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois o contato direto e
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prolongado do pesquisador com 0s eventos e situagdes investigadas possibilita
descrever acBes e comportamentos, captar significados, analisar interaces,
compreender e interpretar linguagens, estudar representac@es, sem desvincula-los do
contexto e das circunstancias especiais em que se manifestam (ANDRE, 2013, p.
97).

Mazzotti (2006) acrescenta que € fato amplamente aceito pela comunidade
académica que o estudo de caso qualitativo constitui uma investigacdo de uma unidade
especifica, situada em seu contexto, selecionada segundo critérios predeterminados e
utilizando multiplas fontes de dados, que se propdem a oferecer uma visdo holistica do

fenbmeno estudado.

Longe de tipificar esta pesquisa como estudo de caso tdo somente por se tratar de
uma pesquisa desenvolvida em uma Unica IES ou algo pontual e, assim, circunscrever o
objeto de estudo a uma porc¢do restrita da realidade, a escolha se deu também pela pretensao
de situar o estudo na discussdo académica mais ampla e possibilitar a reflexdo das conclusdes
associadas a outros contextos e, assim, contribuir para 0 avango do conhecimento e a
construcdo de teorias sobre as inovacdes nas licenciaturas, tendo em vista que ja é sabido que

o conhecimento cientifico progride por meio da construcéo coletiva.

Yin (1984, apud Mazzotti, 2006) define estudo de caso como uma pesquisa
empirica que investiga um fenbmeno contemporaneo em seu contexto natural, em situacGes
em que as fronteiras entre o contexto e o fendmeno ndo séo claramente evidentes e, para isso,

utiliza maltiplas fontes de evidéncia.

Dentre os critérios que o autor justifica para a escolha do estudo de caso como

abordagem adequada de um problema de pesquisa, se aproximam deste estudo:

1. Quando as questdes de interesse do estudo referem-se a0 como e ao porqué;

2. Quando o pesquisador tem pouco controle sobre os acontecimentos;

3. Quando o foco se dirige a um fenbmeno contemporaneo em um contexto
natural;

4. Quando usado como etapas exploratorias na pesquisa de fendmenos pouco
investigados;

5. Quando surge do desejo de compreender fendmenos sociais complexos;

6. Quando o estudo retém caracteristicas significativas e holisticas de eventos da

vida real.
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Peres e Santos (2005) destacam trés pressupostos basicos que devem ser levados
em conta ao se optar pelo uso do estudo de caso qualitativo:

1. 0 conhecimento esta em constante processo de construgéo;
2. 0 caso envolve uma multiplicidade de dimensdes; e
3. a realidade pode ser compreendida sob diversas oticas.

Nesse sentido, entende-se que, para esta pesquisa, esses pressupostos foram
atendidos, considerando que a proposta aqui investigada esta em processo de construcao e a
prépria estratégia didatica nela contida se apresenta também em um processo de construcao.
A fala dos sujeitos e a analise documental foram reveladoras da multiplicidade de dimensGes
a serem consideradas e analisadas. Assim, a possivel compreensdo da realidade se deu

também sob esta o6tica.

A opcéo pelo carater exploratério considerou que a implementacdo de inovagoes
nos cursos de licenciaturas ainda ndo se caracteriza como tema amplamente estudado.
Segundo Gil (1999), as pesquisas exploratérias servem, em sintese, para um primeiro
conhecimento de temas e fatos menos estudados e menos conhecidos, podendo constituir-se

em uma etapa inicial para um posterior aprofundamento tematico.

3.2 — Cenario da pesquisa: a instituicado

Pautei-me no problema que orienta a pesquisa para fazer a escolha da instituigéo
de ensino superior. O interesse era investigar uma instituicdo que ja viesse implementando

algum diferencial de inovacdo em suas formacdes.

Dentre as possiveis IES com essas caracteristicas, esta em questdo foi escolhida
também por demonstrar interesse, receptividade e prontiddo em participar da pesquisa,
sinalizando, assim, interesse pela pesquisa académica e as possiveis contribuicdes de seus

achados para o processo das inovaces no ensino superior.

A aproximagdo com a institui¢cdo onde foi realizada a coleta de dados se deu apos
0 conhecimento da experiéncia inovadora que essa IES vem realizando e que foi informada

por uma professora que la atua.
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Trata-se de uma IES privada localizada na cidade de S&o Paulo, que oferece
cursos de graduacgdo — licenciatura, pedagogia, matematica e letras — em trés anos, além de

poOs-graduacao lato sensu e extensdo universitaria, com foco voltado para a area da educacéo.

3.2.1 — Breve histérico da instituicdo

A IES contexto da pesquisa foi concebida no ano de 2000 para atender as
mudancas na LDB 1996 (BRASIL, 1996), que determinou que o professor normalista de
ensino médio passasse a ter obrigatoriedade de curso superior. Surgiu, assim, com o objetivo
de oferecer o ensino normal superior e, posteriormente, tornou-se uma faculdade de

pedagogia.

Em novembro de 2001, com a publicacdo da Portaria MEC n° 2361/2001, foi
efetivamente credenciada e autorizada a ofertar o Curso Normal Superior, com duas
habilitagdes: Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil. A partir dessa data, a
equipe de professores, ja envolvida nos estudos e discussdo sobre o Projeto Politico e

Pedagogico, assumiu o planejamento e a implementacdo desse curso.

Conforme consta também nos documentos institucionais, desde sua concepgéo, a
IES busca trabalhar em regime de parceria e colaboragdo com o poder publico e OrganizacGes
N&o Governamentais (ONGs) por meio da oferta de oportunidades de estudos as populacdes

menos privilegiadas.

No ano de 2003, esta IES estabeleceu parceria com a ONG Rede Corrente Viva, e
ofereceu mais de 100 bolsas de estudos para a formacgdo, em nivel superior, de profissionais

em exercicio em creches e pré-escolas de zonas da periferia paulistana.

Esta instituicdo integra, desde o inicio das suas atividades, projetos de politicas
publicas que visavam a oferta e a democratizacdo do acesso ao ensino superior, tais como o
Programa Escola da Familia, em parceria com a Secretaria do Estado da Educacdo de S&o
Paulo, projeto que integra desde 2003. Esse trabalho trouxe um processo constante de
avaliacdo didatico-pedagdgica e auxiliou na constituicdo da politica social institucional para
insercdo regional por meio da resposta as demandas das necessidades de melhoria das

condicdes de ensino de Sao Paulo e adjacéncias.
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Assim, a IES insere, por meio de parcerias com as Secretarias de Educacdo e
Terceiro Setor, os estudantes na realidade educacional das escolas municipais e estaduais,
atuando como auxiliares de professores, e também como segundos professores em classes de

apoio pedagogico para alunos com dificuldade de aprendizagem.

No ano de 2005, o Curso Normal Superior — Habilitagdes em Educagao Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental foi reconhecido por meio da Portaria MEC n° 965, de
30.3.2005.

No ano de 2007, o Curso Normal Superior teve o seu reconhecimento renovado
pela Portaria SESU n° 102, de 2.2.2007. Nesse mesmo ano letivo, valendo-se da prerrogativa
decorrente da publicagdo da Resolucdo CNE/CP n° 1, em 15.5.2006, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia (licenciatura) a
instituicdo passou a oferecer Curso de Pedagogia, reconhecido pela Portaria SESU n° 144, de

9.2.2007, sendo extinto o Curso Normal Superior ao final desse mesmo ano letivo.

No ano de 2008, quando o Curso de Pedagogia foi avaliado pelo ENADE obteve
0 conceito 4. Portanto, desde a edi¢do da Lei n°® 10.861, de 14.4.2004, que instituiu o SINAES
(Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior) e, portanto, a politica de avaliacdo das
instituicOes de educacdo superior, realizada pelo MEC, a instituicdo vem atingindo um

desempenho estavel e acima da média das instituicGes formativas nacionais.

Nos dados divulgados no ano de 2009, de acordo com o CPC (Conceito
Preliminar de Curso) continuo, que se refere ao CPC do triénio 2006/2008, na lista de
institutos e faculdades privadas, ndo computadas universidades, esta instituicdo aparece em
segundo lugar no Brasil. Conforme planilha de faculdades privadas divulgada pelo MEC o
Instituto fica em 15° lugar na lista de todas as faculdades publicas e privadas do Brasil, que

consta na Planilha Total — Pedagogia.

No ano de 2010, a instituicdo passa a ter uma nova mantenedora, acredita que o
professor é peca chave na educacgéo, e tem intencdo de contribuir para a formacdo inicial de
qualidade dos professores.

Em 2011, passa a instituicdo sem fins lucrativos.
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No ano de 2012, a instituicio obteve a autorizagdo do MEC para o

funcionamento de dois novos cursos: Licenciatura em Letras e Licenciatura em Matematica.

No ano de 2015 houve a reestruturacdo da equipe gestora e a reorganizacdo dos
processos e ciclos de servigos. Na area académica, foi reforcada sua tradigdo inovadora. A
instituicdo acredita que a inovagdo vai além do uso de novas tecnologias: é articular saberes
de diferentes &reas e construir novos conhecimentos para a transformacéo da realidade. Nessa
articulacdo, a formacdo do professor reflexivo, maior objetivo pedagdgico da instituicéo, €
imprescindivel para praticas que favorecam a inovacdo no processo de ensino-aprendizagem.
Diferencia-se pela aplicagdo de metodologias inovadoras (aula ativa, sala de aula invertida,
ensino hibrido, design thinking’, resolucéo de problemas) de articulacéo entre teoria e prética,

com foco no aprendizado.

A estratégia de comunicacdo e marketing tem como foco a divulgagdo dos cursos
através dos meios digitais, engajamento dos alunos, professores e colaboradores na
divulgacdo da instituicdo. O conjunto dessas e de outras acdes gerou um relevante

crescimento na captacdo de novos alunos, tanto na graduacdo quanto na pés-graduacao.

A partir de 2014, iniciaram-se as licenciaturas em Letras e Matematica, ja dentro

da proposta inovadora.

Assim a instituicdo objetiva alcancar seu fim principal que é ofertar cursos de
graduacdo, po6s-graduacdo, complementacdo pedagogica e apoio técnico; capazes de formar

professores, especialistas de ensino, cargos de apoio escolar; dirigentes escolares e contribuir

’ Design Thinking é o conjunto de métodos e processos para abordar problemas relacionados & aquisicdo de
informagdes, analise de conhecimento e propostas de solucfes. Como uma abordagem, é considerada a
capacidade para combinar empatia em um contexto de um problema, de forma a colocar as pessoas no centro do
desenvolvimento de um projeto; criatividade para geracdo de solucdes e razdo para analisar e adaptar as solucdes
para o contexto. Adotado por individuos e organizagdes, principalmente no mundo dos negdcios, bem como em
engenharia e design contemporaneo, o design thinking tem visto sua influéncia crescer entre diversas disciplinas
na atualidade, como uma forma de abordar e solucionar problemas. Sua principal premissa é que, ao entender 0s
métodos e processos que designers usam ao criar solug@es, individuos e organizacdes seriam mais capazes de se
conectar e revigorar seus processos de criacdo a fim de elevar o nivel de inova¢do. Assim, ao utilizar métodos e
processos utilizados por designers, o design thinking busca diversos angulos e perspectivas para solucdo de
problemas, priorizando o trabalho colaborativo em equipes multidisciplinares em busca de soluc6es inovadoras.
Dessa forma, busca-se “mapear a cultura, os contextos, as experiéncias pessoais e 0s processos na vida dos
individuos para ganhar uma visdo mais completa e assim, melhor identificar as barreiras e gerar alternativas para
transpd-las”. Para que tal ocorra, 0 Design Thinking propde que um novo olhar seja adotado ao se enderegar
problemas complexos, um ponto de vista mais empatico que permita colocar as pessoas no centro do
desenvolvimento de um projeto e gerar resultados que sdo mais desejaveis para elas, mas, a0 mesmo tempo,
financeiramente interessantes e tecnicamente possiveis de serem transformados em realidade. Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/Design_thinking>. Acesso em 30 jun. 2016.
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com as mais variadas instituicdes educacionais de forma plenamente conectada as

necessidades sociais emergentes.

3.2.2 — A instituicdo no momento da pesquisa

Atualmente, em 2016, a instituicdo conta, entdo, com trés licenciaturas:
Pedagogia, Matemaética e Letras. Em seu quadro de docentes atuam com 25 professores e tem
400 alunos. Pretende ampliar do nimero de docentes em funcdo do numero de alunos,

conforme quadro apresentado no plano de desenvolvimento institucional (PDI).

Graduacao 2015 | 2016 2017 2018 2019 2020
Total de | 300 400 500 600 650 700
alunos

Total de | 24 25 25 26 26 26
docentes

Quadro 1 - Nimero de alunos e docentes da instituicdo

A instituicdo objetiva ter uma infraestrutura fisica, especialmente a de ensino,
pesquisa, biblioteca e recursos de informacdo e comunicacdo coerentes com o estabelecido
nos documentos oficiais. Assim, possui recursos tecnoldgicos como computadores, projetores,
retroprojetores e TVs e possibilita a disponibilizacdo de equipamentos moveis para os alunos,
sendo ao todo 82 unidades.

A instituicdo conta com salas de aula diferenciadas, salas para as aulas de
conteddos especificos e vivéncias, laboratorios de multimeios, atelié de artes e salas

modulares que se transformam em auditério conforme estrutura apresentada no quadro

abaixo:
Quantidade Area (m?)

Area de Convivéncia 1 13
Atelié 2 116
Auditério 1 250
Banheiros 8 118
Biblioteca 1 95
InstalagcBes Administrativas | 1 190
Laboratério de Informatica | 1 6
Salas de Aula 12 575
Sala dos Professores 1 30
Secretaria 1 23
Outros 2 41

Quadro 2 - Estrutura da instituicao
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A instituicdo dispde de uma infraestrutura moderna, disponibilizada em uma area
de 2.598 metros quadrados, que abriga 14 salas de aula, sendo 2 ateliés, 1 biblioteca, 1
brinquedoteca, sala de professores, area administrativa, secretaria académica, area de
convivéncia, 1 lanchonete, 1 central de cdpias, 4 banheiros masculinos, 4 banheiros
femininos, 2 banheiros para portadores de necessidades especiais, copa para funcionarios e

estacionamento com 25 vagas.

A instituicdo possui uma rede I6gica com 4 servidores e 40 estacdes de trabalho.
Possui link dedicado para acesso a internet e oferece acesso wireless em todas as salas de aula

e demais espacos académicos.

Ao apresentar em seu site a sua proposta formativa, a instituicdo destaca, em
sintese, foco nas praticas e nas didaticas. As inovagdes sdo apresentadas segundo algumas

caracteristicas, dentre as quais destaco:

« Foco na sala de aula da educacao basica;
« Valorizagédo da formagéo da pessoa;
 Orientacdo para educacéo continuada;

» Estagio remunerado em escolas publicas;

« Professores conectados e preparados para 0 uso de novas tecnologias.

Outro ponto apresentado no site institucional é proposicdo expressa em sua

missdo, sua visao e seus valores:

Missdo: Cultivar espacos de aprendizagem que promovam o desenvolvimento de

pessoas éticas, comprometidas, capazes de inovar e inspirar para a exceléncia na educacao.

Visdo: Ser a instituicdo que ressignifique o papel essencial do professor e da

educacdo na sociedade.

Valores: Prazer, respeito, inovagdo, autonomia, cooperacdo, transparéncia e

empreendedorismo.



3.3 — Os sujeitos participantes

3.3.1 - Critério de selecdo dos sujeitos participantes

Os professores participantes foram selecionados segundo trés critérios:

e Ser professor atuante em licenciatura;

e Atuar na IES escolhida para o estudo;

e Estar envolvido nos processos de mudanca.
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Foram selecionados para as entrevistas trés professores, sendo um do curso de

matematica e dois do curso de letras. As informacdes sobre a experiéncia profissional dos

docentes foram colhidas no questionario de caracterizacdo do sujeito e sintetizadas conforme

apresentadas no quadro abaixo. A fim de salvaguardar o anonimato dos participantes, a

identificacdo dos sujeitos da pesquisa é feita pela letra P (professor), seguida da numeracéo

referente a ordem das entrevistas (P1, P2 etc.). O género ou outra informacdo de identificacdo

dos participantes ndo aparecem, pois considerei irrelevante para esta pesquisa:

Educ. Especiali | Mestrado/ | Tem | Lecion | Tempo Tempo de Tempo
bésica | zacdo Doutorado | po aem total de Experiéncia | experiéncia
gz nesta | outro | experiénci | EI/EF/EM: | Ensino
2| % IES | local adocente | Publica Superior:
Privada Bacharelado
Licenciatura
P1 | 32 | Publica | Sim Mestrado 15 Néo 13 anos El:Publica: 1,5 anos
anos 1 ano/ Licenciatura
EF:Publica:
12anos
P2 | 37 | Publica | Sim Mestrado 25 Nao 14 anos EF publico: | 8 anos
anos 10 anos licenciatura
EM pablico: | 1 ano
12 anos bacharelado
P3 | 47 | Publica | Sim Mestrado 1,8 Nao 20 anos EF: 10 anos | 10 anos
anos Licenciatura

Quadro 3 - Sintese das informagdes do questionario de caracterizagdo dos sujeitos

Foi entrevistado ainda, um gestor como representante da fala institucional, para

qual nédo foi aplicado o formulério de caracterizacdo do sujeito.
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3.4 — Procedimento de coleta de dados

Os procedimentos utilizados para a coleta de informacdes foram: questionario de
caracterizacdo dos sujeitos aplicado aos professores e entrevistas semi estruturadas aplicadas

aos professores e ao gestor institucional.

A escolha desses instrumentos se deu, primeiramente, pela propria natureza do
estudo, uma vez que, sendo um estudo de caso, deve considerar a multiplicidade de aspectos
que o caracteriza, 0 que vai requerer mais de um procedimento para desenvolver um estudo
em profundidade. Estes instrumentos sdo considerados bons métodos de coleta de dados nos

estudos de caso, pois envolvem fazer perguntas, ouvir atentamente. (ANDRE, 2013).

Os instrumentos foram escolhidos também por apresentarem aspecto de

complementaridade entre si.

3.4.1 — Questiondrio de caracterizacio

O questionario utilizado foi constituido de questBes objetivas que favoreceram a

caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa.

O questionario € um dos instrumentos mais tradicionais de coleta de dados e pode
servir como fonte complementar de informacdes, sobretudo na fase inicial e exploratéria da
pesquisa (FIORENTINI, LORENZATO, 2007, p. 1170).

A utilizacdo do questionario de caracterizacdo objetivou acessar informacdes mais
gerais sobre os professores entrevistados, como dados pessoais, formacdo académica e
atividade profissional. As questes foram enviadas aos entrevistados antes do encontro para a
entrevista, para serem respondidas por escrito. Este processo serviu como predmbulo para a

entrevista, além de fornecer a pesquisadora informac6es prévias sobre o entrevistado.

O questionario de caracterizacdo do sujeito utilizado neste trabalho constitui-se de
adaptacdo do modelo elaborado durante o segundo semestre letivo de 2015, no decorrer da
disciplina projeto “Profissionalidade docente de professores formadores dos cursos de

licenciatura em inicio de carreira” e encontra-se disponivel no Apéndice B.
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3.4.2 — Entrevistas

Para Minayo (2011, p. 64), “entrevista ¢ acima de tudo uma conversa a dois, ou
entre varios interlocutores, realizada por iniciativa do entrevistador”. E uma conversa com
objetivo e finalidades que nos permitem capturar sensagdes, opinides e representacdes que um

individuo tem sobre determinada realidade ou assunto.

Para Lidke e André (1986):

Uma entrevista pode permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente
pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas nitidamente
individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras
técnicas (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34).

A entrevista € uma técnica importante para a elaboracdo de um estudo de caso.
Para Ludke e André (1986), a entrevista tem uma grande vantagem em relacdo a outras
técnicas, pois “permite a captagdo imediata e corrente da informagdo desejada, praticamente

com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”.

Para este estudo, optei pela entrevista semiestruturada, por esta permitir
aprofundar os temas ou esclarecer as duvidas que eventualmente surjam no decorrer da

conversa.

A entrevista semiestruturada se caracteriza pela combinacgdo de perguntas abertas

e fechadas, dando ao participante a oportunidade de discorrer sobre o tema proposto. Para

Quaresma e Boni (2005, p.75), a entrevista semiestruturada da liberdade ao entrevistador para

“aprofundar discussfes que considera importantes, fazendo perguntas adicionais para elucidar

questdes que ndo ficaram claras”. Para Quaresma e Boni (2005), a entrevista semiestruturada

permite ao pesquisador obter informacgdes subjetivas contidas na fala do entrevistado, como
emoc0es, receios, atitudes e comportamentos referentes aquela tematica estudada.

A entrevista semiestruturada colabora muito na investigagdo dos aspectos afetivos e

valorativos dos informantes que determinam significados pessoais de suas atitudes e

comportamentos. As respostas espontaneas dos entrevistados e a maior liberdade

que estes tém podem fazer surgir questdes inesperadas ao entrevistador que poderdo
ser de grande utilidade em sua pesquisa (QUARESMA e BONI, 2005, p.75).

Com base nesse referencial metodoldgico, efetuei a primeira entrevista com um
professor da licenciatura em matematica. Essa primeira entrevista serviria inicialmente apenas

como piloto, a fim mostrar os ajustes necessarios no roteiro de entrevista. Contudo, essa
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entrevista mostrou-se rica em informagdes, motivo pelo qual foi validada e utilizada

posteriormente nas analises.

A entrevista piloto ocorreu na sede da IES, em ambiente propicio, com
participacdo da pesquisadora e do entrevistado. Apds preambulo e reiteracdo dos objetivos da
pesquisa, a entrevista seguiu o roteiro previamente estabelecido. Contudo, o entrevistado teve
liberdade para discorrer sobre questdes que achasse pertinentes. A entrevista piloto foi

gravada e posteriormente transcrita na integra.

Apbs o exame de qualificacdo, acolhendo as sugestdes dos professores membros
da banca, o roteiro de entrevista passou por alteracbes. O roteiro de entrevista final para os
professores encontra-se no Apéndice D.

As demais entrevistas foram realizadas apds ajustes do roteiro de entrevista e

seguiram 0s mesmos passos realizados para a entrevista piloto:
O tempo de duracdo das entrevistas foi em torno de 45 minutos.

Todas as transcri¢Ges foram efetuadas pela pesquisadora logo apés a realizacdo de
cada entrevista, uma vez que foi possivel verificar desde a primeira transcricdo que aquele
momento era de grande valia para a apreensdo de aspectos trazidos com mais énfase,
entusiasmo, duvida, entre outros presentes nas falas dos entrevistados, servindo, portanto, de
valioso momento de andlise. A opcdo pela transcricdo das entrevistas sem um intervalo ou
lacuna de tempo teve o intuito de reavivar ideias, percep¢fes ocorridas no decorrer da
entrevista na interacao entre pesquisadora e entrevistado. Tal escolha de procedimento vai ao

encontro da afirmacéo:

O processo de transcri¢do de entrevista é também um momento de analise, quando
realizado pelo proprio pesquisador. Ao transcrever revive-se a cena da entrevista, e
aspectos da interacdo sdo relembrados. Cada reencontro com a fala do entrevistado é
um novo momento de reviver e refletir (SZYMANSKI, ALMEIDA, PRANDINI,
2010, p. 74).

A entrevista com o gestor foi feita em outro momento e tendo por base roteiro de
entrevista distinto ao dos professores (ver apéndice E), uma vez que o objetivo desta

entrevista era o de colher informagdes sobre a visdo institucional da proposta.
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3.4.3 — Tratamento de informacdes

Apds a coleta dos dados por meio dos instrumentos citados, foi realizada uma
leitura flutuante das entrevistas, que € um termo usado por Bardin (2009) para designar o
primeiro contato com o material, com o objetivo de levantar hipdteses ou tematicas
relacionadas a investigacdo. A analise foi realizada a partir da triangulacdo das informacdes
obtidas via analise documental, questionarios de caracterizacdo dos sujeitos e das entrevistas e
a partir da relacéo estabelecida com o marco tedrico conceitual e a discussao da literatura da

area do estudo.

Inicialmente, ndo houve uma demarcacéo definitiva do que deveria ser analisado e

sim, uma construcao gradativa a medida que a investigacao foi caminhando.

O tratamento das informacgdes para a obtencdo dos dados se deu da seguinte

maneira:

Questionéario de caracterizacdo: elaboracdo de quadro de informag6es colhidas
com o questionario de caracteriza¢do com sintese das informacdes mais relevantes, conforme

modelo exposto no Apéndice B.

Construcdo das categorias: as categorias de analise foram esbocadas com base
nas questdes norteadoras e no referencial tedrico e definidas ap0ds a entrevista piloto e o ajuste
dos objetivos ap6s o exame de qualificacdo. Conforme Gil, categorizar:

consiste na organizacdo dos dados de forma que o pesquisador consiga tomar
decisdes e tirar conclusdes a partir deles. 1sso requer a construcdo de um conjunto de

categorias descritivas, que podem ser fundamentadas no referencial teérico da
pesquisa (GIL, 2002, p. 134).

De acordo com Chizzotti (2014), Gil (2002) e Minayo (2011), no momento da
formulacdo das categorias & necessario garantir que elas sejam homogéneas, evitando
discrepancias dentro do conjunto de classes (categorias). Assim, as categorias para a analise
foram construidas a partir das caracteristicas de homogeneidade descritas por Minayo e

Gomes:

a) Exaustivas (estas devem dar conta de todo o conjunto do material a ser
analisado; se um determinado aspecto ndo se enquadrar nas categorias, devemos
formular outra categorizacgao);

b) Exclusivas (isso significa que um aspecto do conteddo do material analisado néo
pode ser classificado em mais de uma categoria);



59

c) Concreta (ndo serem expressas por termos abstratos que trazem muitos
significados);

d) Adequadas (em outras palavras, a categorizagdo deve ser adaptada ao contetido e
ao objetivo a que se quer chegar) (MINAYO e GOMES, 2011, p. 89).

No primeiro momento, as categorias de analise foram criadas com base nas trés

questdes norteadoras da pesquisa:

e Categoria 1 — Elementos da proposta que se apresentam como diferenciados e

inovadores.
e Categoria 2 — Aspectos da formacao que visam esses elementos inovadores.

e Categoria 3 — Através de que meios a proposta inovadora vem sendo

implementada.

ApoGs realizar as entrevistas, ouvi-las, transcrevé-las, lé-las, voltar a ouvi-las e
relé-las algumas vezes, houve a necessidade de criar novas categorias e subcategorias de que

considerassem:

Como os professores entendem inovagdes;

e O carater de construcdo da proposta;

¢ A cultura formativa dos professores;

e O novo perfil do professor do aluno e nova relagéo de ensino aprendizagem;
e A articulacdo das disciplinas €;

e O preparo do aluno para atuar em sala de aula.
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CAPITULO 4 - A voz institucional

Objetivando acrescentar a essa pesquisa 0 que diz a instituicdo sobre sua proposta
inovadora, foi necessario recorrer a um procedimento: Ouvir a fala de um gestor por meio de

uma entrevista.

4.1 — A conversa com o gestor

O conteldo da entrevista com o gestor selecionado para a analise foi organizado

conforme apresentado em sua fala.

Foi ressaltado pelo entrevistado que a instituicdo nasceu com a LDB 1996, na qual
constava a solicitagdo para que as normalistas com ensino médio tivessem o0 curso superior;
assim, surgiu como instituicdo de ensino normal superior e depois se transformou em uma
faculdade de Pedagogia. A partir de 2014, iniciaram duas outras licenciaturas, Matematica e

Letras, e duas pds-graduacdes.

Segundo o gestor a instituicdo “j& nasceu focada nas praticas” por sua origem
com base no magistério dos CEFANS®, “que eram muito praticos”. A instituicdo emprestou
um pouco da tradicdo do magistério dos CEFAMSs e ampliou com algum aporte teérico mais
aprofundado na didatica. Dessa forma, IES pesquisada declara-se uma escola muito focada na
didatica e na formacéo do professor.

Mesmo no inicio das atividades, a instituicdo ja trabalhava com modelos de

ensino-aprendizagem diferenciados, que na época ndo eram chamados de metodologia ativa.

A partir de 2011, com a entrada de uma nova mantenedora e a insergdo de novos
discursos, por exemplo, aula invertida e o uso das novas tecnologias, houve uma radicalizagao

nas mudancas.

Também com a vinda da nova mantenedora, a IES ampliou suas conexdes e
passou a sofrer influéncia do mundo do empreendedorismo, do terceiro setor e de fundacdes e

entidades como Instituto Natura, Fundagdo Lemann e Itad Social.

® Criados em 1988, os CEFAMs (Centros Especificos de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério) surgiram
como um projeto especial da rede pablica da Secretaria de Estado da Educacdo de Séo Paulo para formar, em
nivel médio, professores da primeira a quarta série do ensino fundamental. Fonte:

Paidéia (Ribeirdo Preto) n°® 6, Feb. 1994. Disponivel em: <ttp://dx.doi.org/10.1590/S0103-
863X1994000100002>. Acesso em: 30 jun. 2016.
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Segundo o entrevistado, os documentos iniciais apontavam para a necessidade de
um “professor mais artesanal” e para a necessidade de trazer aportes de diferentes culturas,
principalmente das artes, para a formacao do professor. Assim, a formacéo é muito focada na

pratica, nas artes e na cultura como um todo: musica, danca e artes plasticas em geral.

Com base no modelo préatica/cultura, a IES entende que os alunos de seus cursos
tém que estar na escola desde o primeiro momento de sua formacgéo académica. A instituicdo
obteve uma autorizacdo do MEC para que os alunos possam fazer seus horarios de estagio
desde o inicio do curso. Assim, desde o primeiro semestre 0s alunos assistem e observam
aulas do ensino fundamental e, eventualmente, fazem algum tipo de regéncia ou ajudam o
professor a preparar aula. Tal pratica acontece na pedagogia, pois para as outras licenciaturas

ainda sera preciso a obtencdo da autorizacdo para esse procedimento.

O gestor afirma que as atividades dos alunos vao além de assistir e registrar as
aulas em suas praticas de estagio. Segundo ele, os estudantes trazem suas vivéncias para a sala
de aula, onde discutem o que viram durante o estagio no dia anterior — é muito comum
acontecerem aulas com este foco. A discussdo é coletiva, envolvendo todos os colegas, e ha
um momento em que um professor especialista conversa com o estudante como um mentor,

para que, ao final do curso, o aluno esteja preparado e imerso na profissionalizacao.

Conforme o gestor, a instituicdo entende que o modelo formativo que apresenta
diferencia-se do utilizado pela maioria das faculdades, principalmente na concepcdo de

estagios praticos e no modelo de atuacao cooperativa dos alunos.

Sobre as influéncias tedricas que a IES tem sofrido, ele aponta para
pesquisadores que trouxeram a linha de profissional reflexivo: Donald Shon, Lawrence
Stehouse, John Dewey — ao qual se refere como “0 pai dessa concepcdo do modelo ativo da
escola nova”. A instituicdo tenta reconfigurar essas concepcdes tedricas e coloca algum

elemento de critica, de preocupacéo social com o trabalho.

A instituicdo vem tentando trazer a tecnologia nos ultimos dois anos, atraves
modelo hibrido de aprendizagem; existe uma conversa entre as equipes de gestores e

professores, sobre a possibilidade do uso de novas tecnologias, misturado ao presencial.

H& um esforco em fazer com que os alunos estudem antes, com o propésito de

virem para a aula, bem preparados e para que a aula seja um espaco de dialogo. Nesse sentido,
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a instituicdo adotou o uso da plataforma MOODLE?®. Segundo o gestor, “esse é um trabalho
de reconfiguracéo de cultura, a educacdo ndo estd acostumada com isso”. Ele afirma que
existem avancos principalmente nas novas turmas, pois estas fazem uma adesao maior a este
modelo em que o aluno primeiro estuda e depois vem a aula para debater. Existe uma
diferenca de adesdo entre os alunos do periodo da manhd e da noite; os da manhad aderem em
maior numero, segundo ele, porque sdo trabalhadores e tém menos tempo. Existe uma
insisténcia por parte da instituicdo para que haja clareza no comportamento dos alunos e para
que eles leiam em casa. Para que haja essa clareza e tudo aconteca a contento, os professores
tém que ir “tateando”, checando a quantidade de leituras, videos ou outro tipo de preparo para

as aulas que eles podem e conseguem ir inserindo na rotina dos alunos.

Os professores conversam entre si por meio de reuniGes pedagdgicas, nas quais

tentam problematizar o uso das novas tecnologias e a propria aula ativa em si.

Outro recurso que recentemente comecou a ser utilizado pela instituicdo, segundo
0 gestor, é a criacdo de uma série de papers, onde os professores analisam suas préaticas. Este

material vem sendo elaborado para a edicdo de uma revista.

A instituicdo acredita que as inovacOes sdo fundamentais, mas tem tentado fugir
do modelo “inovagdo como tecnologia, apenas”. Para eles essa ideia é substituida pela ideia
de “cultura digital com vieses de colaboracéao e o trabalho focado em pessoas”. E pensam
ser fundamental o que chamam de 5 Cs: colaboragéo, conex&o, comunicacao, customizacdo e

critica.

O gestor acrescenta que é fundamental que esses conceitos, que sdo culturais, ndo
estejam conectados a suportes tecnolégicos, mas a concepcles tecnoldgicas préprias de
concepgdes de sociedade atual. Afirma que na sociedade atual ninguém mais trabalha
sozinho, todo mundo trabalha em grupo, e acrescenta uma opinido pessoal sobre o tema: “Eu
particularmente acho que inovacéo se da a partir desse viés da cultura digital e de outras

culturas”.

¥ MOODLE ¢ o acrénimo de "Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment", um software livre, de
apoio a aprendizagem, executado num ambiente virtual. A expressdo designa ainda o Learning Management
System (Sistema de gestdo da aprendizagem) em trabalho colaborativo baseado nesse software ou plataforma,
acessivel através da internet ou de rede local. Em linguagem coloquial, em lingua inglesa, o verbo "to moodle"
descreve o processo de navegar despretensiosamente por algo, enquanto fazem-se outras coisas a0 mesmo
tempo. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Moodle>. Acesso em: 30 jun. 2016.



63

Por isso, os professores tém trabalhado com a cultura da periferia— ou a linguagem
da periferia —, trazendo esta cultura para dentro dos cursos.

O gestor retira desse conceito o que ele pessoalmente pensa sobre inovacdo: “[...]
eu particularmente acho que inovacao é fusdo de culturas, trazer metodologias ou concepcées
ou linguagens de diferentes espacos para 0 espaco educacional, isso gera pontos de vista,

formas de ver uma coisa antiga de outra maneira”.

Outra questdo apontada por ele refere-se a um dos principais itens da misséo
institucional, que é formar um professor ativo-reflexivo, mas que tenha um vinculo com a
escola publica. Contudo, pensam que um complicador nesse processo € o fato de ter se
tornado uma IES de referéncia, principalmente nos ultimos dois anos. Com isso, as escolas de
elite tém buscado professores na instituicdo, e por ganharem mais e terem melhores condicdes
de trabalho, os alunos naturalmente optam por estas escolas, em vez da escola publica. Ainda
assim, a instituicdo tem tentado criar aproximagdes com a escola publica por meio das redes
de ensino, mantendo contato com as redes estadual, municipal e federal, procurando
aproximar os estudantes desses espacos. Essa aproximacdo com o setor publico pretende que
os alunos que passam pela instituicdo tornem-se liderancas no setor publico, ndo apenas como
professores, mas de outras formas — como gestores ou funcionarios das secretarias de

educacéo.

Sobre curriculo, o gestor aponta para um item que julga ser a inovacdo mais
importante:

O curriculo tem algumas inovagdes — eu acho que a mais importante é a fuséo da

didatica com a especialidade. Entdo, a gente ndo tem uma disciplina didatica, a

gente tem a didatica da geografia, a didatica da historia, a didatica da matematica.

A especialidade é conectada com a didatica. Nés nédo acreditamos que tem que ter

um curso de didatica, a gente nao acha que seja assim. Entéo, isso ja é uma grande
inovacgéo e a gente tem tentado radicalizar esse trabalho.

Outro ponto por ele apresentado e que merece destaque refere-se a como a
proposta foi apresentada ao grupo de professores, as mudancas necessarias para a adaptacao a
realidade institucional e a adeséo por parte do professorado. Para ele, esse processo se deu
permeado por uma crise positiva. Tal crise teria acontecido em 2013, quando, por influéncia
da mantenedora e de sua visdo sobre 0 modelo ativo de aprendizagem, a IES alterou 0 modelo

em uso até entdo — ndo necessariamente modificou os documentos curriculares, mas mudou as
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préticas, introduzindo um modelo com novas tecnologias sob a orientacdo de uma consultoria

externa.

Dessa forma o gestor pensa que:

[...] por uma questdo de comunicacgéo, criou-se uma tensdo neste periodo e muita
discussdo, porque o professor se sentiu de alguma forma tolhido da participacéo
desse processo, e evidentemente houve uma crise. Apdés grandes discussdes e a
minha chegada (que sou educador), a gente comegou a falar para o professor: olha
vocés é que sao os construtores desse processo. Entdo, quando a gente passou para
eles — discutiu muito a importéncia dessas novas tecnologias ou da cultura digital o
que esta acontecendo na sociedade —, os professores passaram a aderir. Entdo,
houve um momento de tenséo e depois houve um momento quando os professores se
sentiram mais autorizados, e n6s demos mais tempo para fazer essas
transformacdes. Nos estamos em transformac6es e percebemos que ha de fato um
envolvimento maior do professorado.

Atualmente, o uso da plataforma MOODLE ja é uma realidade; contudo, em
funcdo da precariedade tecnoldgica no Brasil, a plataforma fica inoperante com alguma
frequéncia, tornando-se um problema que dificulta ainda mais “convencer” o professor de que

ele precisa fazer a mudanca também quanto ao uso das tecnologias.

Apesar desse problema, os professores, ao contrario do primeiro momento,

quando sentiram um estranhamento, agora tém aderido ao uso da plataforma.

A constatacdo da adesdo crescente a tecnologia por parte do professor tem sido
possivel, pois 0 proprio sistema tem métricas para o uso, tanto dos professores quanto dos
alunos, e possibilita a uma pessoa designada acompanhar e informar os coordenadores sobre
esse uso em relatérios quinzenais. O intuito desse acompanhamento tem muito mais um
sentido orientador do que de cobranca, pois serve para orientar a conversa com o professor e

promover a aproximacdo com o que ele vem desenvolvendo em sala de aula.

A instituicdo tem orientado os professores a trabalhar como investigadores e
oportunizou a alguns docentes testar outras possibilidades do uso da aula invertida, utilizando
Facebook™ e WhatsApp*! — o que parece ter surtido bom efeito:

10 Facebook é uma rede social langada em 4 de fevereiro de 2004, em 4 de outubro de 2012, o Facebook atingiu
a marca de 1 bilhdo de usuarios ativos, sendo por isso a maior rede social em todo o mundo. Os usuarios podem
criar um perfil pessoal, adicionar outros usuarios como amigos e trocar mensagens, incluindo notificagGes
automaticas quando atualizarem o seu perfil. Além disso, os usuarios podem participar de grupos de interesse
comum de outros utilizadores, organizados por escola, trabalho ou faculdade, ou outras caracteristicas, e
categorizar seus amigos em listas. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Facebook


https://pt.wikipedia.org/wiki/Rede_social
https://pt.wikipedia.org/wiki/4_de_fevereiro
https://pt.wikipedia.org/wiki/2004
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Tem gente usando e comparando, entdo, tudo que gente tem proposto os professores
se sentem bem porque ndo é uma imposicdo institucional, € um desejo da
instituicdo, e é que a gente construa junto. Entdo, hoje a gente estd maduro para
dar um salto, mas tem muitos problemas: todas as vezes que vocé muda um
paradigma, as ferramentas do paradigma anterior séo complexas, séo muito fortes
e a gente tem que ter respeito.

Para o entrevistado, a instituicdo tem que ter clareza de por que € importante
mudar, pois em algumas instituicdes mais antigas, mais tradicionais, seria dificil fazer um
modelo de sala de aula ativa ou trabalho em grupo, simplesmente porque as cadeiras séo
presas. Ele volta a ressaltar que é uma questdo de paradigmas e aponta para a complexidade
do processo de mudanga:

[...] entdo, vocé tem um paradigma cultural e um ferramental do paradigma
anterior que ndo propicia um avanco num novo modelo. Esses modelos de aula
frontal e a prdpria representacdo que o aluno tem do que é uma escola, também
fazem parte de um paradigma. Sao muitos os elementos de costuras que vocé tem
que fazer para que vocé consiga implementar um projeto. Em educagdo ndo ha
atalho, sdo sempre projetos de quinze, vinte anos. Como eu disse, € um modelo
civilizatorio.

Voltando-se para a origem do curriculo dos cursos na instituicdo e sinalizando
para as futuras mudancas que serdo necessarias frente as mudancas exigidas pela resolucéo
CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior cursos de licenciatura, cursos de formacédo pedagodgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura e para a formacgdo continuada, o entrevistado
afirma que, de modo geral, o curriculo feito originalmente ja era um curriculo bastante
arrojado, e assim ele ainda ndo foi alterado. O curriculo esta sendo “mexido” agora; 0 grupo
de professores e gestores estd fazendo uma grande discussdo, na qual consideram alguns
questionamentos:

Primeiro, qual nacdo a gente quer? Qual o cidaddo dentro desta nagdo e qual o
cidad&o professor que pretendemos? Entdo, n6s estamos fazendo um texto base e
este texto base vai orientar a elaboracé@o das ementas. Um texto base com alguns
eixos que queremos discutir. A nacao que a gente quer formar é uma nagdo urbana,
porgue hoje 85% das pessoas vivem na cidade, é uma nagdo que tenha um viés
sustentavel, uma nacao que tem uma preocupa¢do com o desenvolvimento ético e a
formacdo integral. Todas essas prescricbes estdo sendo elaboradas para que
influenciem as ementas dos professores, entdo, todos os cursos devem partir desses

documentos. Acho que essa é uma inovagdo que nds estamos trazendo. E necessario
ter uma visao estratégica antes que a gente produza uma ementa curricular.

1 WhatsApp é um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz para smartphones.
Além de mensagens de texto, 0s usuarios podem enviar imagens, videos e documentos em PDF, além de fazer
ligaces gratis por meio de uma conexdo com a internet. Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/WhatsApp.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Mensageiro_instant%C3%A2neo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Smartphone
https://pt.wikipedia.org/wiki/Imagem
https://pt.wikipedia.org/wiki/V%C3%ADdeo
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Outro tema de discussao dentro da instituicdo diz respeito a interdisciplinaridade.
Existe um desejo de que os professores trabalnem de forma interdisciplinar. A
interdisciplinaridade que vem sendo pensada ndo considera suficiente a abordagem na qual

um mesmo tema é trabalhado em diferentes disciplinas.

O gestor aponta para o mundo contemporaneo como sendo “movedi¢o”, e nesse
contexto, onde as coisas se movem muito rapidamente, a instituicdo acredita que o professor
poderia ser assim descrito:

Como é o professor que a gente imagina: ele tem o dominio de uma especialidade —
matematica, histéria, ele precisa entender ndo tem como ndo saber. Ele tem o
dominio das praticas, das didaticas, de como preparar uma aula, um plano de aula,
COmMO se prepara, se organiza, como se faz a gestédo do tempo e tudo que se refere as
praticas. As competéncias professorais a gente trabalha muito, a oralidade, a
questdo da comunicagdo, gestdo de grupo, das habilidades socioemocionais, um
autoconhecimento forte. Por fim, essa visdo de cultura de capital humano. O nosso
aluno tem que ter (todo professor tem que ter) uma concepg¢éo de cultura muito
forte, porque ele se movimenta em contextos e como 0s contextos séo muito fugidios,

movedicos, eles mudam rapidamente. A aula muda de acordo com 0s contextos; e se
o professor ndo tiver repertorio cultural?

A cultura na instituicdo é vista ndo como cultura das artes, mas sim cultura como
um substrato de codigos de linguagem de constru¢do humana, onde todos estdo inseridos.
Assim, um elemento desejavel no professor seria o capital humano. A institui¢cdo tem formado
o professor nessa linha, que ao final seria formar o professor para ser uma lideranca. Nesse
sentido, o gestor emite sua opinido:

Eu acho que o professor tem que ser um intelectual orgénico, no sentido de ser a
liderancga que vai conduzir uma parte das instituictes e uma parte da sociedade que

pode ser uma lideranca, e que pode ser uma lideranca empreendedora. Isso é o que
a gente tem acreditado aqui na casa.

Segundo o gestor, os curriculos tém as ACCs, fragmentos do curriculo que focam
0 enriquecimento cultural. Isso j& faz parte de um descritivo normatizador e ndo é marginal.
Para a instituicdo, o enriquecimento cultural é central no curriculo. Assim, existe uma

cobranca para que o aluno va ao cinema, ao teatro e outros ambientes promotores de cultura.

Ainda sobre fomento da cultura, a instituicdo tem promovido debates variados em
escolas publicas, com personalidades reconhecidas pelos alunos, personalidades que figuram
na internet e pessoas publicas, sobre temas polémicos. A IES quer, com isso, trazer diferentes
discursos socioculturais, envolver o aluno nesses discursos e promover sua aproximagao com

a escola publica.
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O gestor ressalta a importancia da leitura e afirma que a instituicdo cobra muito a

leitura dos alunos. Sobre esse aspecto, aponta para um diferencial que facilita a cobranca e
esclarece sobre o que pretendem com isso:

A gente cobra muito leitura dos nossos alunos, os alunos “sofrem” aqui. Eu acho

que a gente tem uma vantagem: como somos uma instituicdo que é uma fundacao,

uma instituicdo que é subsidiada, a gente ndo vive das mensalidades, as

mensalidades ajudam, mas a gente ndo vive das mensalidades. A gente pode cobrar.

O nosso orgulho é formar o melhor professor, esse é o0 nosso orgulho. Entéo, as

atividades culturais fazem parte de uma estrutura normativa que ajuda a cobranca.

A gente imagina que a nossa cara é fusdo de educagdo e cultura, cada vez mais tem

criado instrumentos de acesso a cultura pra facilitar a vida desse jovem, que ele

ndo precise fazer a curadoria por conta propria, porque as vezes nao tem
repertorio.

Mudando o foco para o professor formador, o gestor falou sobre as caracteristicas
do professor atuante na instituicdo, o que ele julga ser muito interessante, primeiro porque
eles ainda estdo ligados a educacdo basica, todos eles tém mestrado ou doutorado “eles estao
ligados a linha de pesquisa, mas ndo abriram mao do chdo da sala de aula”. Ele pensa que
existe uma tendéncia do professor pesquisador entrar em um mundo hermético das
universidades, da pesquisa universitéria, e mergulhar em determinado autor tdo somente;
afirma que na instituicdo ndo se segue essa linha, pois estdo com o olhar no ensino basico.

Assim, os professores que trabalham na instituicdo tém essa caracteristica.

Na instituicdo, os professores tém alguns momentos de formacdo. Acontece uma
vez por més uma reunido com os docentes de todas as licenciaturas e de pedagogia, e
semanalmente uma reunido entre docentes do grupo de cada licenciatura. Nessas reunides,
evita-se, por exemplo, a pratica de passar informes institucionais, pois o espaco deve ser

utilizado para a discussdo de conceitos e praticas.

A IES esta criando uma linha de pesquisa. Os professores estdo produzindo suas
pesquisas com o apoio da instituicdo, que também apoia, sempre que possivel, a participacdo

de professores e alunos em congressos educacionais.

O gestor encerra sua fala sintetizando:

Entdo, a gente acredita na autoformacdo, na discussdo coletiva; a gente acredita
que é fundamental estar conectado com outras universidades, mas o professor tem
que estar embebido no setor educacional do ensino bésico. Essa é uma
caracteristica da gente.
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CAPITULO 5 — Analise e discussdo dos dados

Este capitulo tem como finalidade apresentar a analise das falas dos professores
formadores. As categorias de analise tiveram como base as trés questdes norteadoras da

pesquisa:

Categoria 1: Que elementos nesta instituicdo se apresentam como diferenciados e

inovadores.
Categoria 2: Que aspectos de formacao estdo visando esses elementos inovadores.

Categoria 3: Através de que meios a proposta inovadora vem sendo

implementada.

Durante o processo de tratamento das informacdes, apos ouvir e ler algumas vezes
as entrevistas em busca de aspectos relevantes, em comum ou divergente, entre elas, e na
medida em que as falas foram revelando elementos que constituiam as respostas para as trés
questdes norteadoras desta pesquisa, de forma quase interligada e complementar, novas

categorias emergiram.

5.1 — A voz dos professores

A andlise das entrevistas com os professores possibilitou identificar como véem a

proposta de inovacgdo que vem sendo implantada na instituicao.

5.1.1 — A concepcdo de inovacdo: como os professores entendem inovacoes

Conforme apresentado no capitulo Il, a inovacdo pode assumir uma gama de
conceitos diferenciados, os quais estdo sujeitos a algumas varidveis. A fala dos professores
entrevistados vai ao encontro do apresentado, visto que foi possivel constatar nuances

conceituais de inovagdo em educacgéo entre o0s entrevistados.

Mesmo néo tendo sido solicitados a responder sobre o que consideram inovagao
ou sobre o conceito de inovacgdo que adotam, os professores trouxeram este aspecto como algo
relevante, pois aparece logo em suas falas iniciais. Para eles, o conceito de inovagéo

educacional ndo se apresenta de forma conclusiva, definitiva ou clara. Parece que este
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conceito estd em processo de construcdo, uma vez que os docentes estdo estabelecendo

pardmetros para entender e definir o que é inovacao.

Nessa construcdo, os entrevistados usam como referencial experiéncias docentes anteriores,
vividas no ensino fundamental, em outras instituicdes de ensino superior ou mesmo na
experiéncia que estdo desenvolvendo na instituigdo em que atuam no momento. Nesse

aspecto, julguei pertinente destacar algumas consideraces feitas por eles.

Quando perguntado sobre o que caracteriza esta proposta de inovagdo, o P2
aponta para as incertezas que observa nas discussbes entre os professores frente a
conceituacdo de inovacdo. Ele alerta sobre a necessidade de estabelecerem parametros
externos, extrainstitucionais, para que, de forma comparativa, possam definir o proprio
trabalho como sendo ou ndo inovador, caso contrario corre-se o risco de ndo saberem se o que

estdo fazendo é inovador ou nao:

Essa € uma discussao sobre o que é inovacdo, a que a gente tem tido aqui no grupo
de professores. Porque, as vezes, nos falta um pouco de referéncia do que venha ser
a inovacdo. As vezes, a gente esta fazendo determinadas coisas e a gente ndo tem
muita nogdo se é simplesmente o comum, o trivial, ou o quao inovador é. Entao,
parece que o primeiro aspecto para a gente entender o que é inovacao €: preciso
olhar para fora, olhar para o externo, olhar para o0 nosso contexto, ao nosso redor,
olhar para n6és mesmos e comparar, é claro: isso aqui € bom, isso aqui é diferente,
isso aqui é inovador. As vezes, a gente fica tdo mergulhado no que a gente esta
fazendo que a gente acha que é normal, que é o trivial, e as vezes ndo é. E uma
questdo de pardmetros, mesmo, entender o que é inovagéo (P2).

Este mesmo entrevistado traz uma conceituacdo especifica sobre inovacao

proveniente de um estudo especifico que o grupo realizou acerca do tema:

A gente estudou, tem estudado um pouco, umas questdes de inovacao, vimos alguns
conceitos, como a inovagdo disruptiva que é mais radical e a inovagéo sustentada
em que vocé vai mudando aos poucos. Eu estou usando a nomenclatura do pessoal
do instituto Clayton Chistensen*? (P2).

Estes conceitos sdo estudados dentro da proposta de ensino hibrido. Conforme
Horn e Staker (2015), existem opcdes sustentadas e disruptivas no ensino hibrido. A opc¢éo
sustentada ¢ criar uma solugdo hibrida que dé aos educadores “o melhor de dois mundos” isto

é, as vantagens do ensino on-line combinadas a todos os beneficios da sala de aula tradicional.

2.0 Clayton Christensen Institute, for Disruptive Innovation é um think-tank sem fins lucrativos e apartidario
dedicado a melhorar o mundo por meio da inovacdo disruptiva. Baseado nas teorias do professor de Harvard
Clayton M. Christensen, o Instituto oferece um modelo Unico para entender muitos dos problemas mais
prementes da sociedade. Com um foco inicial em educacdo e salde, o Christensen Institute redefine o modo
como os formuladores de politicas, lideres comunitérios e inovadores enfrentam os problemas de nosso tempo,
inserindo e promovendo o poder transformacional da inovagdo disruptiva. Fonte: http://porvir.org/wp-
content/uploads/2014/08/PT_Is-K-12-blended-learning-disruptive-Final.pdf, acesso em 020/07/2016



http://porvir.org/wp-content/uploads/2014/08/PT_Is-K-12-blended-learning-disruptive-Final.pdf
http://porvir.org/wp-content/uploads/2014/08/PT_Is-K-12-blended-learning-disruptive-Final.pdf
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A opcéo disruptiva é empregar o ensino online em novos modelos que se afastem da sala de
aula tradicional e foquem inicialmente nos ndo consumidores que valorizam a tecnologia pelo

que ela é.

Em suas falas iniciais, P3 também explicita incertezas quanto ao conceito de
inovacdo que adota, ou que, de forma geral, é adotado na instituicdo. Afirma que este ndo €
um conceito claramente definido para ele e pensa que também ndo é para outras pessoas. Este
entrevistado acrescenta um aspecto interessante ao associar a inovacdo a algo colocado

efetivamente em pratica, ainda que seja algo ja conhecido teoricamente.

A gente esta tateando ainda, buscando coisas, e existe uma tendéncia em pensar que
inovacdo é o novo, mas vocé se depara com a pergunta: o que é novo? Este novo
muitas vezes estd ancorado em coisas que ja estdo escritas, que ja estdo difundidas
por algum pesquisador, mas que ndo estdo colocadas efetivamente em prética, e ai
0 que é novo, é a ideia? O que é novo ¢ aquilo transformado em préatica? (P3).

Este mesmo entrevistado reforca sua visdo de que inovagdo esta associada a uma
pratica diferenciada e inovadora, quando fala sobre o uso das tecnologias como uma ideia
equivocada de inovacdo. Acredita que a tecnologia usada para repetir praticas antigas ndo é

inovacdo e resume: “A inovacao esta na pratica, € ndo no recurso que vocé utiliza” (P3).

Ainda no tocante a associar inovacdo as praticas, esse professor relativiza a
inovacdo ao apontar para o0 universo das praticas pessoais. A referéncia para conceituar
inovacdo seria 0 que ele mesmo vem fazendo, as mudancas de perspectiva no proprio
trabalho. Ele reconhece que a mudanca de perspectiva € algo inovador que ocorre na sua

pratica, mesmo que ja tenha sido anunciado ou utilizado ha tempos por outra pessoa.

E possivel eu estar fazendo coisas que sejam ‘“inovadoras”, mas talvez sejam
inovadoras na minha pratica, e quando eu vou pesquisar isso, ja esta sendo usado
ha vinte anos em tal lugar, ha dez anos em outro lugar, mas para mim esta sendo
uma inovagdo. Mudar de perspectiva, eu entendo como inovagdo e € mais ou menos
nesse caminho que a gente tem transitado aqui (P3).

Outro aspecto ¢é apontado pelo P1, para ele o conceito de inovacdo que o professor
tem € influenciado pelos conhecimentos prévios que ele tenha adquirido em cursos extra

institucionais.

Outros parametros para esta construcdo conceitual de inovacdo estdo sendo por
eles estabelecidos por meio de: participacdo em cursos que fazem como alunos; treinamentos
na instituicdo; grupos de discussdo, estudo e pesquisa; participacdo em eventos; estudos

individuais; e encontros sistematicos da equipe de professores.
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Nés fomos montando um grupo de estudos e fomos consolidando um pouco estes
conceitos. Nés fizemos um trabalho o ano passado: montamos este grupo de
pesquisa sobre educacdo inovadora, composto pelos coordenadores, alguns
professores de todas as licenciaturas e pessoas de fora, ndo todos os professores. A
gente ia trazendo para as reunides do colegiado do nosso curso as discussfes que
tinhamos no grupo de estudos (P1).

Conceituar inovacdo parece ser um processo que acontece a medida que 0s
professores acessam informacdes e adquirem novos conhecimentos sobre o tema, estruturam

novas préaticas a partir desses novos conhecimentos adquiridos e trocam experiéncias entre si.

Tal somatoria de acdes vem orientando o que eles entendem por inovacao nos
cursos de formacéo; ddo indicios do modo como constroem suas praticas e do carater de

construcdo da proposta de inovacdo em que estdo envolvidos.

Fica evidente que o proprio processo de encontrar juntos o significado do conceito, ou
seja, o grupo de profissionais da instituicdo trazendo seus achados ou questionamentos para

todos, parece indicar uma forma inovadora de trabalho.

5.2 — O caréter de construcdo da proposta

A fala dos entrevistados em resposta as perguntas referentes aos elementos que
caracterizam a proposta inovadora revelou que eles percebem a proposta inovadora nas
licenciaturas como uma proposta em constru¢do, em que 0s professores experimentam novas
préaticas inspiradas em ou permeadas por novas metodologias e metodologias ativas de
aprendizagem. Contudo, os professores ndo consideram que a implementacao da proposta se
caracteriza exclusivamente pelo uso dessas metodologias e abordam aspectos que, associados,

indicardo o carater de construcdo da proposta.

O P1 ilustra essas constatacbes ao falar sobre articulacdo do grupo para a

elaboracdo das préaticas que desenvolvem na instituicao:

Desde quando nds, desde quando pelo menos eu acabei ingressando para exercer a
docéncia na instituicdo, eu tenho percebido isso: o grupo de docentes busca
construir propostas que sejam ativas, que se inspiram tanto na PBL quanto no
ensino hibrido e outras que podemos ai destacar e falar, mas que ndo sdo
exatamente elas. Nestas propostas existe sempre uma articulagdo, uma conversa,
um didlogo dos docentes na busca da proposta que estara posteriormente sendo
apresentada para os alunos e colocada em pratica na instituicio. (P1)

Este mesmo professor pensa que, mesmo a proposta sendo algo em construcéo, ja

se observa elementos que a diferencia no cenario do ensino superior brasileiro:
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N&o ¢é algo pronto, ¢é algo que estd em construcao, esta em desenvolvimento, mas é
algo que, s por ser um curso que se caracteriza numa conversa, num dialogo,
numa articulacdo muito forte entre diferentes semestres e, ainda mais, entre
diferentes disciplinas, ja é um diferencial muito forte no que se refere a ensino
superior no Brasil (P1).

Conforme esse docente: “A gente estd numa discussdo ja ha algum tempo, e ha
um compartilhnamento de préaticas entre 0s cursos — o que cada curso tem feito, como que tem

feito e outras coisas assim” (P1).

O que se destaca nos depoimentos desse professor é a clareza de que vivem um
processo e 0 reconhecimento de que é possivel o compartilhamento de praticas entre

professores de diferentes disciplinas.

5.3 — Construcao interpares

As entrevistas com os professores foram revelando elementos que apontam para
0s aspectos grupais dessa construcdo. O grupo esta construindo a proposta por meio das

experimentacdes e das trocas com seus pares.

Nesse sentido, 0 que aparece como novo € a troca, pois a situacdo tradicional,
especialmente no ensino superior, é o professor trabalhar de forma isolada, resolver questes
encontradas no cotidiano do seu trabalho sozinho. A forma com que os professores, nesta
instituicdo, vém fazendo parece apontar para algo diferenciado, uma vez que eles estdo se
ajudando, trocando experiéncias e, com isso, beneficiando uns aos outros ao mesmo tempo

em que vdo modificando suas praticas.

A fala do entrevistado P3 sobre a experimentacao de praticas novas que vém fazendo,

parte desse processo de construcdo grupal bem ilustra esse movimento.

[...] a gente estd meio que faz, estuda, analisa, volta, repensa, reflete, isso vai dar
numa outra coisa e tal. A gente esta experimentando. A gente esti experimentando
coisas que a gente ndo fazia antes e est4d come¢ando a pensar [...]. (P3)

A realidade do trabalho do professor nas IES, na maioria das vezes, caracteriza-se
como um trabalho individualizado, em decorréncia de condicbes como: a forma como as
disciplinas se articulam dentro de um curriculo, que por vezes ndo é de conhecimento dos
professores; o regime de contratagdo dos docentes, que pode limitar a presenca na instituicao
ao horario em sala de aula, o que dificulta o encontro com outros professores; o fato de, em

geral, os temas das reunides tratarem mais de contetdos do que de praticas em sala de aula; o
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intervalo minimo entre aulas; o fato de que as discussdes sobre dificuldades em sala de aula
sdo incomuns, por serem consideradas inadequadas — tal atitude deporia contra a propria
competéncia. Como nos diz Masetto (2013, p. 59), “Né&o ha clima para discutir os proprios

erros e buscar solugdes em conjunto”.

Tais condicOes estdo associadas a cultura e & organizagdo do contexto educativo,
“[...] cultura essa que contribui para o isolamento do professor no exercicio de sua profissdo
e retroalimenta a cultura do individualismo™. A atuacéo isolada gera rotina, automatismo e
dificuldade de aperfeicoamento e, consequentemente, a inovacdo (GAETA e MASETTO,
2013, p. 59).

O trabalho em equipe do professor com seus pares ou, dito de outra forma, a
questdo do trabalho colaborativo com seus pares, faz parte de um paradigma que deve ser
revisto em uma perspectiva inovadora, uma vez que ndo apenas no meio académico, mas
também em outras atividades e profissdes, cada vez mais o trabalho em equipe torna-se

importante. Afirma Masetto:

Trabalhar em colaboragdo com os pares cria um excelente espago de aprendizagem.
O professor, sem se sentir pressionado ou forcado, compreende que trocar
experiéncias pode auxilia-lo a identificar suas forcas e fraquezas, diminuir davidas,
suprir necessidades, socializar conhecimentos e agdes pedagdgicas, avaliar seu
desempenho, transformar suas agdes pedagogicas ( 2013, p. 61).

As novas iniciativas para obtencdo de melhores resultados nas préaticas formativas
ocorrem principalmente no ambito individual ou, quando muito, em parcerias de dois ou trés
professores que tém maior empatia. Faltam acbes de ambito institucional, projetos

pedagdgicos que ndo sejam meras formalidades (ANDRE; PASSOS, 2010).

E possivel identificar, nos depoimentos dos professores entrevistados, que o
trabalho colaborativo permeia, de certa forma, suas a¢fes. Ainda que 0 movimento de agregar
descobertas com as novas experiéncias parta de um ou de outro professor que se agrupa por
afinidades pessoais ou pedagogicas, existe a possibilidade de que essa troca aconteca de

forma mais sistematizada e abrangente através de um espaco de reunides ja institucionalizado.

A pessoa constroi o sentido de uma mudanga possivel influenciada pelas relacdes
sociais em que esta envolvida a partir de uma cultura de integracdo, na qual, por meio das
interacOes, é possivel harmonizar o pensamento com a opinido do ambiente. Essa visdo da

mudanca torna consideravelmente relativa a influéncia dos discursos inovadores, pois existem
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as “estruturas de acolhida” individuais ou coletivas e sempre sociocognitivas, que decidirdo o

rumo das ideias inovadoras (THULER, 2001).

Ainda que as relagdes no ambiente de trabalho ou a cultura do estabelecimento
ndo sejam as Unicas inspiracbes do professor, uma vez que ele tem outras relagdes sociais e
suas conversas sobre préticas pedagdgicas ndo se limitam ao que ocorre dento do
estabelecimento de ensino, o professor passa grande parte do seu tempo dentro da instituicao
em que trabalha e retirara dali parte da sua identidade profissional, assim: “ha razdes para
pensar que a cultura, a dindmica, o clima e o funcionamento de seu estabelecimento tém
grande influéncia na maneira como ele constroi o sentido de mudanga” (THULLER, 2001, p.

18).

Os encontros, compostos de reunides entre as licenciaturas e entre os professores
dentro de cada uma delas, parecem constituir-se em grupos reflexivos e colaborativos nos
quais os professores refletem sobre as proprias ideias e praticas e exercitam a formacdo

continuada.

Fazer uma analise critica das proprias ideias e praticas € uma estratégia importante
para a promocdo do desenvolvimento profissional, pois possibilita ao docente o
estabelecimento de um quadro de referéncias para a sua aprendizagem continuada. Possibilita,
ainda, o estabelecimento de um fio condutor que vai produzindo os sentidos, explicitando os
significados ao longo da carreira docente, garantindo uma relagdo entre a formacdo inicial, a
continuada e as experiéncias vividas (MIZUKAMI et al., 2002, apud PASSOS, 2015).

A proposta ndo foi apresentada pronta para a execucdo do grupo de professores.
Houve um treinamento inicial através de uma consultoria e apresentacdo de um novo modelo,

que foi posteriormente adaptado a realidade.

5.4 — Formacdo e cultura formativa do professor formador

A adesdo, o nivel de comprometimento ou 0 tempo necessario para um professor
formador aderir a um projeto de inovagdo dependerdo de varios fatores, variaveis de professor
para professor. Essa questdo pode estar atrelada a aspectos pessoais, institucionais ou a

propria cultura formativa do professor.
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As préticas formativas sdo direcionadas de acordo com a formagdo que o
professor formador recebeu, com a sua concepcao de ensino, e sdo pautadas por sua trajetdria
profissional (CRUZ; HOBOLD, 2016).

Cunha (2008) afirma que as pesquisas na area de formacdo de professores tém
sido recorrentes ao apontar que os docentes reconhecem nos seus ex-professores a inspiracdo

mais forte da sua configuracéo profissional.

Os docentes entrevistados deram indicios de que trazem consigo uma “forma de
dar aula” construida ao longo da sua experiéncia profissional na educagdo basica, em
experiéncias anteriores em outras IES ou mesmo nesta instituicdo, quando faziam de outra
forma, mas também deixam claro que eles sdo influenciados pelo tipo de formacéo pela qual

passaram.

Para P1, o fato de ndo ter tido oportunidade de experimentar, enquanto aluno, um
modelo formativo diferenciado como o que agora vivencia como professor, € um ponto
negativo, dificulta a adesdo as propostas inovadoras e a experimentacdo de novas praticas.
Este professor ressalta o fato de a tradicdo formativa do Brasil ndo ter permitido as geragdes

pregressas a experimentacdo de préaticas inovadoras:

O fato, por exemplo, do préprio docente ndo ter passado por um processo que seja,
integralmente ou até mesmo de uma forma elementar, baseado nesse novo modelo, é
um ponto negativo. Mas esse € um ponto negativo meio for¢ado, porque nés, como
docentes do curso, ndo tivemos a oportunidade de participar exatamente de um
processo assim, até pelo fato de, no Brasil de até entdo, ndo ter sido oferecida uma
formacéo diferenciada; entdo é um ponto negativo, o fato do docente ndo ter essa
experiéncia como aluno (P1).

Essa afirmacdo direciona a reflexdo para outras questdes: a forma como o
professor conduz sua aula é influenciada por sua formacéo, ainda que este professor atue em
um contexto que o estimule a fazer de outra forma. Existe, portanto, a necessidade de um
movimento pessoal de atualizacgdo profissional para atuar em novos modelos formativos, uma

vez que ndo é familiar para este professor ir além do habitual por ele experimentado.

[...] ndo se quebrava os muros, ndo se via a possibilidade de se avancar alguns
limites, assim, o professor, quando chega a atual década, na atual geracdo, para
uma instituicdo que traz esse novo modelo, essa abordagem anterior é um ponto
negativo. Inevitavel, mas é. Espero eu que futuramente nao seja mais (P1).

Este mesmo entrevistado aborda uma importante questdo referente as possiveis

resisténcias para atuar de outra forma, constituida a partir de crencas e valores pessoais:
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Pode atrapalhar no que se refere a resisténcia, as vezes uma resisténcia para vocé
colocar a mdo na massa, fazer com que a abordagem se efetive, ora por uma
questdo de crenca de valores de bagagem que eu tenho — pessoal, académica — e
que pode praticamente ditar para mim: isso é interessante, isso ndo € interessante,
onde ja se viu aprender dessa forma? Nao se aprende dessa forma. Eu acredito que
todos nds, os docentes aqui, quando comegamos na instituicdo, acabamos passando
por isso, porque ha um estranhamento muito grande (P1).

Assim, a formacao que o professor teve ird influenciar na forma como ele conduz
suas aulas, bem como no papel que assume em sala, também ira pesar na sua postura e forma
pessoal de enfrentar os desafios desencadeados pelas mudancas. O professor pode apresentar
resisténcia, cautela, receio ou medo de errar, entre outros aspectos que poderdo dificultar as
mudancas e acdes necessarias para a experimentacdo de novas formas de conduzir a aula e a

assumir novos papéis.

Dois aspectos que revolucionam a cultura dos professores, segundo Masetto
(2015), séo:

1. o professor abrir mao de fazer a sua docéncia a imagem de como faziam seus

professores na faculdade;

2. 0 professor deixar a posi¢cdo de isolamento em sala de aula para poder e junto
com outros professores, trocar experiéncias, ideias ou projetos, descobrir novos métodos,

novas técnicas e assumir nova postura docente.

A fala do P1 explicita esta questdo da influéncia da estrutura do modelo formativo

pelo qual ele e outros docentes da instituicdo passaram:

Praticamente todos os professores que estdo exclusivos no curso ndo tiveram uma
formacdo assim diferenciada, tiveram uma formacdo que foi baseada na aula
expositiva, uma disciplina por vez e cada semestre sendo um grupo de estudo a
parte (P1).

Masetto corrobora com estas observagdes quando aponta que: “A participacao de
professores em projetos inovadores ndo € uma atitude facil para a maioria deles, pois a
formacdo e sua cultura estdo embasadas em organizagfes curriculares tradicionais”
(MASETTO, 2012, p. 31). Para esse autor, realizar essa revolugdo cultural no mundo dos
professores de ensino superior € uma tarefa desafiadora, porque ndo tiveram experiéncias nem
formacéo para o trabalho em equipe, para o dialogo sobre os alunos, sobre planos de aula e

sobre 0s sucessos e fracassos dos docentes:

Essa revolugdo cultural, no entanto, de os professores do ensino superior sairem do
seu isolacionismo secular para a atuacdo solidaria e em equipe com seus pares,
comprometida e corresponsavel pela formacdo de profissionais na
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contemporaneidade, o século XXI exige dos docentes universitarios (MASETTO,
2015, p. 91).

Também para Cunha, alterar as préticas tradicionais da sala de aula ndo é uma

tarefa simples, pois estdo alicergadas numa consistente trajetdria cultural:

S840 mais de dois séculos de presenca do pensamento positivista a influenciar as
experiéncias com a educacdo escolarizada e as representac@es sociais que fazemos
da escola e da sala de aula. A utopia republicana, ao garantir a democratizacdo da
educacdo fundamental, favoreceu o fortalecimento quase universal das funcbes da
escola e dos papéis dos professores e alunos. Essas fun¢Ges sdo experienciadas pelos
futuros professores com forte insercdo temporal, pois todos apreendem essas
representagdes por longos anos de formacéo (CUNHA, 2008, p. 469).

Os saberes dos professores sdo originados em sua historia de vida, decorrente de
sua formacdo profissional para o magistério, do conhecimento cientifico da disciplina que
ensina, dos curriculos e materiais instrucionais com que ele trata e, por fim, dos saberes

construidos a partir da sua préatica pedagdgica e profissional. (Tardif, 2002)

As entrevistas revelaram que os professores entrevistados tém consciéncia, tanto
sobre como constituiram seus saberes quanto sobre as vulnerabilidades docentes
desencadeadas por sua formacdo. Parecem entender que, para atuar em novas propostas,
precisam estar em constante movimento de autoformagéo. Por meio de cursos de atualizacéo
de novas metodologias e tecnologias, da experimentacdo de novas préaticas e das trocas que
vém fazendo nos grupos de discussdo, vao gradativamente construindo novos saberes e um

novo perfil docente.

5.5 — O professor formador: valores, crencas e mudancas de paradigmas

Em seus depoimentos, os professores demonstram entender que, para as mudancas
acontecerem, eles também precisardo mudar, e reconhecem que o proprio aprendizado como
alunos os capacita para melhor atuar dentro da proposta inovadora dos cursos. Nesse sentido,
atualizarem-se, conforme as novas demandas védo aparecendo, representa para eles algo

fundamental.

P2 entende como formagéao continuada o que acontece nas trocas entre professores
durante as reunides, nas trocas que acontecem com outras IES e com instituices de outros
segmentos e acredita ser uma alternativa de enfrentamento as antigas formas de lecionar que

eles aprenderam:
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Este semestre a gente recebeu essa professora de Harvard, semestre passado
tivemos também outro momento com gente do terceiro setor, gente que trabalha
com educacdo em ONGs e que as vezes vem e faz esse didlogo com os professores.
Além disso, o processo formativo continua nas reuniées semanais. As graduacdes
tém reunides semanais, que sdo para tudo: para discusséo - para discutir o curso e
para continuar a pesquisar essa questdo da inovagdo. O que eu percebo na nossa
licenciatura, por exemplo, é que somos provocados a todo momento a pensarmos
juntos: como é que a gente leciona de maneira diferente isso que a gente aprendeu
de um determinado jeito?( P2).

Para P1, a participagdo como aluno em curso de pos-graduagdo sobre
metodologias ativas de aprendizagem e suas leituras desencadeadas por curiosidade sao
atitudes pessoais que qualificaram sua préatica e aproximaram-no de parte do conhecimento
necessario para lidar com as metodologias e com aspectos referentes a organizacéo didatica

que se encontra atualmente na instituigéo:

Talvez, um grande diferencial para mim foi ter conhecido a préatica, mas como
aluno, porque participei de um curso de pds-graduacdo que foi justamente
fundamentado em uma metodologia ativa de aprendizagem, que se distanciava
daquilo que nés estamos acostumados em termos de aula e dessa interacdo que
acontece entre professor e aluno em uma IES (P1).

Esse professor elenca algumas caracteristicas pessoais que o docente de
licenciatura de uma instituicdo que se propde a fazer algo diferenciado teria que ter, para
maior adaptacdo e para obter resultados melhores, maior sucesso na implantacdo da proposta

diferenciada. A primeira dessas caracteristicas, segundo ele, seria:

[...] o professor estar flexivel a ponto de perceber que ndo sabe tudo e que precisa
aprender coisas novas, posturas novas. Aconteceu comigo, e pelas conversas que
tive, aconteceu com os demais, mas é uma questdo de aprendizado, vocé estar apto
a aprender, apto a buscar entender novas posturas, novas abordagens (P1).

Uma segunda caracteristica:

[...] é o professor entender que ndo esta finalizado, findado, acabado no que se
refere & formacéo, no que se refere a conhecimento. Uma busca em conhecer, uma
curiosidade interna pelo estudar, pelo préprio conhecimento. Isso também acaba
sendo uma caracteristica muito importante (P1).

Tal entendimento diz respeito a incompletude da formacao inicial que segundo
Garcia é esperada. [...] ndo se pode pretender que a formagdo inicial ofereca “produtos
acabados”, mas sim compreender que é a primeira fase de um longo e diferenciado processo

de desenvolvimento profissional. (1999,p.27).

Outra caracteristica que também é essencial para o P1 € o aspecto colaborativo nas

relacdes:
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Vocé entender que vocé ndo é sozinho, que vocé estd em um grupo e que é o grupo
que vai estar, de forma colaborativa, trazendo as propostas, trazendo o ensino por
meio de projetos. Aqui, por exemplo, nés temos isso de uma forma bem enfatizada
nos projetos que acontecem (P1).

Sobre o aspecto do individuo no grupo, referindo-se a inovacao curricular,
Masetto (2012) afirma que o envolvimento com o novo curriculo precisa ser individual e

coletivo. O autor enumera aspectos pessoais, mas que podem também ser atribuidos ao grupo:

abertura para a inovacgdo, ousadia, coragem, compromisso, participacdo, disposicao
de modificar crencas, culturas, atitudes e ideias; disposicdo para um trabalho de
equipe de corresponsabilidade e para “por as mdos na massa”; disposi¢do para
discussao, implantacéo e desenvolvimento do projeto (MASETTO, 2012, p. 31).

Posicdo semelhante a de P1 assume P3, ao relatar que entende a pesquisa, 0
estudo e a participacdo em cursos de atualizacdo como um investimento pessoal que

independe do investimento que a instituicdo faz neste sentido.

Olha, eu acho que é uma coisa de investimento pessoal, ndo da para ndo pensar
nisso, ndo tem como, independentemente do investimento da instituicdo. E 6bvio
que, com o investimento da instituicao, a coisa flui muito mais répido. N&o estou
falando nem de fazer curso para ter titularidade, mas por gostar mesmo (P3).

P3 considera que as mudancas nas acOes dos professores levam tempo para
acontecer pelo fato de relacionarem-se com a proposta inovadora de forma experimental.
Assim, alguns professores saem na frente, colocam-se, fazem: “vdo mais de cara aberta,
colocam mais a cara a tapa. Outros esperam para ver 0 que aconteceu com o outro [...] e

isso, de certa forma, é respeitado” (P.3).

Este mesmo entrevistado destaca que existe uma cobranca institucional para que
os professores experimentem novas praticas. Existe um interesse da instituicdo em saber quem
esta fazendo mudancas e o que esta fazendo, mas ndo € uma cobranca ostensiva que chegue a
intimidar a experimentacdo. Ele acredita que o tempo do professor, no sentido de tempo para

experimentar e para as mudancas, é respeitado pela instituicao.

As falas deste professor ddo indicios de que, a medida que alguns professores
aderem as mudancas, incentivam outros a fazerem o mesmo, e que o ambiente institucional é
favorecedor deste processo. Contudo, aponta também para o fato de que outros professores

mostram-se mais resistentes as mudancas.

Uma consideragdo que ajuda o entendimento sobre as resisténcias dos professores

as inovagdes é apresentada por Thurler:
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Os projetos de mudanga fazem parte de nossa relagdo com o mundo, porém nem
todos se realizam. 1sso porque a mudanca tem custo. Ela supGe novas aprendizagens,
riscos de fracasso, uma perda provisoria de rotinas e de referéncias, o luto de certos
habitos, uma fase de minima eficiéncia. As vezes os riscos sdo ainda maiores: nova
identidade, nova insercdo social, obrigacdo de encontrar novas marcas [...] toda
mudanca é fonte de ambivaléncia e ndo se mostra como um ganho a altura do seu
custo. Desde a infancia desenvolvemos a arte de pesar os pros e 0s contras e a
hesitar entre o status quo e a mudanca (THURLER, 2001 p. 18. grifo nosso).

P3 adota uma abordagem proativa com relacdo as mudangas, a qual parece estar

associada a vontade de inovar e a coragem para inovar:

[...] essa vontade de inovar. Uma coisa que foi fundamental para eu tomar coragem
de fazer as coisas aqui foi: Faca! “Ah, mais ndo vai dar certo”, mas faga! Outro
dia, eu perguntei para outro professor, por que vocé ndo faz assim? E ele
respondeu, porque os alunos vao errar. E dai, e qual o problema se eles errarem?
Entdo, eu perdi o medo de experimentar, de terminar a aula e o coordenador
perguntar: “E ai, fez aquilo?”, “Fiz”. “Como é que foi?”, “Um horror [risos]”.
Foi um horror, mas entdo vamos ver por que foi um horror. Porque ai eu vou saber.
Errei no planejamento, errei na hora de conduzir ao processo, ndo pensei hum
determinado aspecto que eu deveria ter pensado, um buraco no planejamento ou
alguma coisa assim (P3).

Para Carbonell:

O erro é um dos melhores acompanhantes da aventura de inovar; um componente
essencial e extraordinariamente fértil no processo educativo, ja que o erro é uma
fonte valiosa de informagdo e um ponto de partida para as novas aprendizagens. A
pedagogia do erro sempre esteve presente na tradicdo renovadora da educacdo
(CARBONELL, 2012 p. 74).

Outro aspecto apontado € o receio que alguns professores tém quanto ao uso de
novas tecnologias, uma vez que os alunos tém maior destreza para utiliza-las e acompanham
as atualizacdes das ferramentas tecnoldgicas na velocidade em que elas aparecem — e 0

mesmo pode ndo acontecer com o professor. Uma das alternativas apresentadas por (P3) foi:

Perder 0 medo. Enquanto eu achava que eu tinha que dominar isso para poder usar
na sala de aula, eu travei e ndo usei... Hoje eu ndo tenho medo mais, porque eu
passo para a mao dos alunos e em dez minutos, essa mogada estd descobrindo e a
gente vai descobrir juntos (P3).

As mudangas, quando decididas coletivamente, imp&em-se aos individuos como
forca maior e todas as inovagfes implicam em novas praticas. 1sso pode dizer respeito a uma
minoria, outras vezes a todos os envolvidos. Algumas mudam poucas coisas no trabalho dos
professores ou sO atingem a minoria e outras concernem a todos os professores. Algumas
mudancas sdo consideradas pelos docentes sem que nenhuma outra pessoa as tenha sugerido;
elas nascem de sua reflexdo sobre sua pratica; “outras sdo encaradas porque a cultura do

ambiente as propde, porque estdo “no ar”, porque cada um é convidado a interrogar-se se esta
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implicado, se vai adotar ou ndo, imediatamente ou mais tarde, em todo ou em parte, as
inovacOes faladas (THURLER 2001, p. 19).

A mesma autora complementa que o sentido da mudanca pode ser resultado de
uma construcdo individual, coletiva e interativa; assim, ndo € possivel que alguém faga no
lugar de qualquer outro interessado. A mudancga tera uma légica propria e ira variar de acordo
com as culturas dos atores, das relaces nas quais estdo envolvidos e do que estabelecem entre

eles sobre o proposito da mudanca.

Assim, importa compreender melhor como o0s professores constroem o sentido de
uma mudanga proposta, individual e coletivamente, para estabelecer as estruturas de
aceitacdo favoraveis a inovacdo bem antes que seu conteudo seja determinado. Entre essas
estruturas de aceitacdo, é importante delimitar melhor o papel da cultura e do funcionamento
do estabelecimento escolar (THURLER, 2001, p. 21).

5.6 — Um novo professor, um novo aluno e uma nova relacéo de ensino aprendizagem

Em diferentes momentos das entrevistas, os professores apresentaram algumas frentes
de trabalho em que vém experimentando formas diferenciadas de docéncia por meio de novas
préaticas e do uso de novas metodologias de ensino aprendizagem, dentro da perspectiva
formativa inovadora. Os seus relatos deixam transparecer aspectos que elencam como
significativos e ddo pistas de como percebem o aluno e a si mesmos no processo. Parece ser
caracteristica dos entrevistados a tomada de consciéncia quanto as necessidades
desencadeadoras das mudancas, conforme expressa o P2:

N&o é simplesmente ser diferente pelo diferente; h4 uma consciéncia de que os
tempos sdo outros e de que os alunos sdo outros, e por conta disso, ndo da para que
a aula continue sendo da maneira como ela sempre aconteceu. Ento, isso é um fato
— e ai os professores sdo provocados a pensar nisso o tempo todo [...] (P2).

Este mesmo professor menciona que estd insustentdvel a manutencdo da aula
expositiva na educacgdo basica, pois 0s alunos ndo conseguem mais se concentrar: 0s alunos
do ensino fundamental e médio que estdo chegando a IES servem como referéncia para o

entendimento do que precisa ser mudado. O professor evidencia:

[...] a principal referencia que a gente tem é exatamente a educacdo bésica [...] a
educacdo basica no sentido daquela aula que agente sabe que a educacdo basica
ndo consegue mais manter uma aula expositiva o tempo todo, os alunos ndo se
concentram e sdo esses alunos que estdo chegando pra nos[...] (P3).
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Ainda sobre as necessidades desencadeadoras das mudancas, o P1 acredita que o
professor é cobrado pela sociedade, mesmo que informalmente, para que esteja atualizado e
seja capaz de atuar com novas metodologias, pois, ainda que a escola basica ndo esteja
preparada, esse € 0 desejo do publico escolar. Nesse sentido, o entrevistado acredita que a
abordagem metodoldgica realizada na instituicao é positiva, uma vez que atualiza a formagao

dos futuros professores e 0s capacita para responder a essa demanda:

Um aspecto positivo com certeza é que a abordagem que se defende aqui é muito
proxima daquilo que se exige atualmente do professor. Nao se exige formalmente,
mas se exige socialmente, porque o publico que esta presente na escola, atualmente, é
um puablico que quer essa metodologia, apesar dela ndo acontecer muito, apesar da
escola ndo trazer, néo efetivar tal metodologia é a metodologia que o publico quer.
Eu acredito que isso € um ponto positivo, porque assim se atualiza a formacéo do
professor (P1).

A visdo que os professores tém sobre o aluno parece se alterar: eles passam a
considerar mudancas no perfil e interesses do aluno e este passa ser visto como sujeito de sua
formagéo. Parece existir entre os professores uma preocupacdo com a relevancia do
aprendizado para o aluno, assim como com o seu futuro profissional, visto que consideram

esta questdo ao pensarem suas praticas.

Identificar relevancia no que aprende e sua aplicabilidade no seu dia a dia é uma
necessidade do aluno jovem “Eles precisam identificar esta relevancia nos contetdos que lhes
apresentam, assim como nos métodos de ensino e de avaliacdo, para participarem do seu
processo de formacdo, estarem no controle dele e caminharem para uma autonomia
profissional”. (MASETTO, 2015, p. 10).

Da mesma forma que os professores entendem as mudangas que vém ocorrendo nos
alunos, parecem reconhecer que isso implica em mudancas no seu papel como professor.
Gradativamente, tanto aluno como professor vao transformando seus papéis, despindo-se dos

antigos e apropriando-se dos novos.

Do ponto de vista do P3, esse processo de mudanca de papeis passa por personalizar o
ensino dentro de uma perspectiva de deixar 0 aluno mais protagonista. Esse aspecto € para ele

digno de ser mencionado como inovagao:

Uma das diversas frentes nessa perspectiva formativa é o professor sair um pouco
do lugar de orador, trabalhar com propostas que deixem os alunos mais autbnomos
e mais proativos, mais protagonistas na constru¢do do conhecimento. Isso demanda
de mim estudos e coisas que eu nao fazia quatro cinco anos atras. Entdo do meu
ponto de vista isso é inovador, essa perspectiva de deixar o aluno mais
protagonista, de personalizar. Personalizar para mim € um dos aspectos que é novo
(P3).
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Apesar de existirem varias nogdes do significado de ensino personalizado que nédo
serdo aqui discutidas, um significado possivel é o de “uma aprendizagem adaptada as
necessidades particulares de um determinado estudante” (Horn e Staker, 2015, p.9). Outro
significado é o de ensino que parte do principio de que pessoas aprendem de formas
diferentes, com base nos seus conhecimentos prévios, habilidades, interesses e emocdes
(PORVIR, 2014).

Neste sentido, P1 destaca duas facetas do perfil do aluno que chega nesta IES na
licenciatura em que atua. A primeira se refere a alunos de segunda graduacgdo ou da primeira
graduag@o tardia e estes alunos, segundo o professor: “S80 pessoas que trazem consigo uma
bagagem, uma historia de vida (e até de profissdo) e outras expectativas, que abarcam muitos
anos de experiéncia de vida e de vivéncia em outras areas[...]”. O professor considera que
estes alunos, por terem tido outra formagdo e mais tradicional, podem n&o se adaptar de
pronto a uma proposta educacional que utilize metodologias apoiadas exclusivamente em
tecnologias. Segundo o professor “eles podem ndo aceitar muito bem a abordagem”. A
segunda diz respeito ao aluno que chega a IES tendo recém-saido do ensino meédio. O

professor ressalta que:

Se nos estamos falando em receber alunos do ensino médio, estamos falando em
receber uma geracdo que ja estd imersa nas tecnologias, estd acostumada, ja esta
na ativa em uma esfera de aprendizagem em multiplos espacos, utilizando multiplas
ferramentas. Eles aprendem, alias, eles ja colocam em préatica. Eles ndo aprendem
apenas com o falar do professor, mas eles aprendem também na internet de forma
autdbnoma, eles aprendem na busca, eles aprendem em outros espagos em tribos...]
(P1).

Considerando apenas estas duas facetas do perfil do aluno citadas por P1 é possivel
reconhecer o valor da personalizacdo nos processos de ensino aprendizagem. No entanto, se
considerarmos que os alunos diferenciam-se entre si em tantas outras caracteristicas, sob a
influéncia de muitas variaveis, € necessario refletir sobre a imprescindibilidade da assisténcia

personalizada do professor para com o aluno nas questdes de ensino aprendizagem.

Horn e Staker (2015) afirmam que quando os estudantes recebem ajuda individual de
um professor, em vez de ensino generalizado para um grupo, os resultados sédo geralmente
melhores, uma vez que o professor pode ajudar no ajuste do ritmo do aluno, reformular uma
explicacdo ou exemplificar de uma nova maneira — fazer uma nova abordagem na tentativa de
ajudar para que o que estd sendo aprendido faca sentido para o aluno. Os beneficios da

personalizacdo sdo, sobretudo, a motivacao, que substitui a frustracdo de ndo acompanhar o
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ritmo ditado pelos professores, e a melhoria da aprendizagem, visto que o aluno pode

aprender de forma individual, com o grupo, com o uso das tecnologias e com o professor.

Bachich, Neto e Trevisani (2015) afirmam que a educagdo avanca gradativamente para
um novo desafio que é a personalizagdo do ensino, visto que os estudantes da mesma idade
ndo tém as mesmas necessidades, possuem relagdes diferentes com o0s professores e as
tecnologias e ndo aprendem nem da mesma forma nem no mesmo tempo, ndo havendo,
portanto necessidade ou possibilidade que caminhem no mesmo ritmo. Para os autores um
projeto que contemple a personalizagcdo que realmente atenda os estudantes requer que eles

junto com o professor possam:

[...] delinear seu processo de aprendizagem, selecionando recursos que mais se
aproximam de sua melhor maneira de aprender. Aspectos como o ritmo, o tempo, o
lugar e 0 modo como aprendem sdo relevantes quando se reflete sobre a

personalizacdo do ensino. (BACHICH, NETO e TREVISANI, 2015 p.51).

Uma condicdo favorecedora da personalizacdo, segundo 0s mesmos autores, € 0 uso
das tecnologias, pois pede novas metodologias de ensino e novos suportes pedagdgicos,
transforma o papel do professor e do estudante e ressignifica o conceito de ensino
aprendizagem. O ensino on line permite personalizagdo e pode preencher lacunas no processo
ensino aprendizagem. (BACHICH, NETO e TREVISANI, 2015).

Além de mencionar o uso das tecnologias e o fato da IES que atua disponibilizar
netboocks para os alunos como algo que facilita o trabalho na perspectiva de personalizar, o
P3 traz outra consideracdo necessaria ao se falar de personalizacdo no ensino. Este professor
pensa que a personalizacdo em sua préatica s € possivel devido ao nimero reduzido de alunos
por turma, uma média de 8 a 10 alunos nas turmas em que atua, e destaca esse ponto como

uma condic¢éo favorecedora proporcionada aos professores e alunos pela IES.

5.6.1 - O protagonismo do aluno

Assim como mencionado pelo P3, o tema do protagonismo do aluno também aparece
nas falas Ple P2 sob outras perspectivas. O P1 menciona o aspecto do trabalho colaborativo
entre os alunos e afirma que a colaboragdo em grupo favorece desenvolvimento do
protagonismo. O P2 justifica a busca de novos espacos para que aconteca a aprendizagem e o
uso das novas tecnologias como elementos favorecedores do desenvolvimento do

protagonismo:

[...] o que nos tem norteado, também, é uma ideia de metodologia ativa, de colocar
o aluno como alguém mais protagonista. Por conta desta ideia de protagonismo, a
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gente trabalha com a exploracdo de outros espacos de aprendizagem e com as
novas tecnologias [...] (P2).

O P2 refere-se a um movimento que ira colaborar para que o aluno se aproprie da
prépria aprendizagem, uma vez que o modelo exige que o foco da aprendizagem passe para o

aluno e exige a mudanca do papel do professor, que passa a ser mediador:

[...] € um modelo que exige isso, exige exatamente que o aluno aprenda nos
multiplos espagos, que vocé saia um pouco daquela figura do professor como centro
da aula, porque o professor vai apenas mediar esses espacos que sdo multiplos e
essas ferramentas que também sdo mdltiplas para que ocorra a aprendizagem. E a
aprendizagem vai sair um pouco das mdos do professor, e acaba se tornando um
pouco um elemento que é construido pelo aluno que vai interagir com este espaco e

com estas ferramentas. (P2).

5.6.2 — Aprendizagem colaborativa

Os métodos tradicionais que tém base em um paradigma de ensino que considera o
ensino e a aprendizagem um processo unilateral, de cima para baixo, no qual o aluno deve ter
uma atitude passiva, desperdica “a for¢a educativa poderosa do trabalho em grupo”.
(MASETTO, 2013, p. 54).

A aprendizagem colaborativa rejeita este paradigma e, ao contrario:

[...] encoraja a participacdo e a cooperacdo, respeitando as habilidades de cada um,
compartilha autoridade e responsabilidade entre os participantes, promove a reflexdo
e a construgdo do conhecimento conjunto baseadas no consenso por meio da
colaboracdo. A coautoria entre professor e alunos faz da aprendizagem um processo
ativo e efetivo. (MASETTO, 2013, p. 55).

Dentre os pontos que P1 ressalta como itens positivos da proposta, o primeiro diz

respeito ao aspecto colaborativo desenvolvido entre os alunos, previsto no plano do curso:

Existe essa proposta estruturada no plano, no entanto, o plano desta licenciatura ndo
prevé a utilizacdo de uma metodologia ativa especifica, o que ele prevé é um pilar: de
ser um curso baseado na colaboragdo, no aspecto colaborativo entre alunos de
diferentes semestres, articulando ndo apenas entre as disciplinas, mas também entre

os diferentes niveis (P1).
O trabalho colaborativo em grupo também é ressaltado pelo P3 que afirma que nas
atividades propostas em grupo ou em avaliacdo personalizada um aluno colabora com outro

com o que sabe; existem trocas e auxilio mutuo entre eles (P3).

5.6.3 — Relacdo professor aluno

Segundo P3, como decorréncia da disposicdo, da arquitetura da sala e ndmero
reduzido de alunos acontece um impacto direto na relagdo professor aluno, porque a proximidade é

muito maior. O professor ndo utiliza mais uma mesa exclusiva distante do aluno e circula entre os
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grupos de alunos distribuidos em mesas circulares. Este entrevistado afirma que, se por um lado,
desta forma o professor consegue ter um conhecimento muito mais rapido do desempenho dos
alunos, consegue fazer um acompanhamento e uma avaliagdo continuada muito mais de perto, por

outro lado, cria-se uma aproximacao que pode ndo ser tao vantajosa:

[...]&s vezes, cria uma proximidade que ndo é muito interessante, porque as vezes 0
aluno quer discutir com o colega e se constrange um pouquinho do professor estar
ali, porque ele ainda tem uma ideia (e ainda levard muito tempo para se despir
dessa ideia), de que estou ali avaliando o tempo todo[...]. (P3).

Este professor afirma que utiliza o espago para avaliagdo, mas ndo de forma punitiva
como o aluno pode pensar; diz também que vem criando estratégias como sair do grupo e ir para
outro quando necessario, minimizando possiveis desconfortos, mas que, de forma geral, mesmo

existindo pontos negativos neste processo 0s positivos sao em maior quantidade.

5.6.4 — O feedback dos alunos

O feedback dos alunos aparece como um instrumento de aferi¢cdo para os professores
saberem se o0 que estdo fazendo esta dando certo e como instrumento de aprendizagem do professor,

conforme explicitado pelo P3:

[...]Jeu tive um feedback muito bom dos alunos, um feedback que as duas préticas
que eu disse que fiz, tanto a rotagdo por estacdes quanto a avaliacéo personalizada,
eu tive dois feedbacks me apontando coisas que nem eu tinha percebido. Entéo,
quando eu experimento esse tipo de metodologias ativas, muitas vezes o feedback
que o aluno me da, eu aprendo com ele também. Quer dizer que eu aprendo
enguanto proponho a atividade, ndo ha dudvida, mas as vezes eu aprendo no
momento que ele vai me dizer o que achou. A gente sempre termina a atividade com
uma reflexdo: por que eu fiz dessa forma e ndo dei uma aula expositiva? Qual
ganho que vocés tém, que ganhos a gente tem em fazer desse jeito e ndo daquele
expositivo? 1sso sempre tem uma reflexdo, que sempre tem algo que eu ndo tinha
pensado. Ent&o, eu acho que isso é uma grande sacada. E uma coisa fantastica para
a gente, quando o aluno percebe a diferenca, ele te d& um feedback da diferenca de

uma aula expositiva para uma aula em que ele é o protagonista. (P3).

A aprendizagem do professor em uma experiéncia como essa relatada na pesquisa,
afeta o seu desenvolvimento profissional. O questionamento feito pelo P3 revela que ele
aprende quando reflete sobre a devolutiva do aluno. Tancredi (2009) ao destacar que a

aprendizagem docente ocorre durante toda a vida, traz for¢a ao depoimento do professor:

[...] desenvolvimento do profissional se justifica pela aprendizagem docente ocorrer
ao longo de toda a vida[...] Dada a dindmica das salas de aula, das escolas e da
sociedade, os conhecimentos precisam ser sempre reconstruidos, ampliados e
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aprofundados num ir e vir continuo entre experiéncia e teoria, o individual e coletivo
0 que leva a concluir que os professores em qualquer fase de carreira precisam
continuar a aprender e revela a adequacdo da expressdo desenvolvimento
profissional dos professores. ( p. 25).

5.7 — Um Olhar sobre praticas inovadoras e novas metodologias

5.7.1 — O ensino hibrido

Ao contarem suas praticas, os professores mencionam direta ou indiretamente o

modelo de ensino hibrido.

O P1 afirma que o que ocorre na instituicdo ndo é exatamente ou exclusivamente o
ensino hibrido, e sim um processo de construcdo que abarca diferentes metodologias e

praticas incluidas no modelo de ensino hibrido.

Quando perguntado sobre os meios que utiliza para a implementacdo da proposta
inovadora na formacdo de professores, o P3 responde que utiliza metodologias ativas e o

ensino hibrido, que abarcam varias possibilidades:

Tem muita coisa de ensino hibrido. O ensino hibrido traz um guarda-chuva de
coisas que estdo ali dentro, avaliacdo personalizada, essa questdo do espaco,
organizacdo do espaco, o papel do professor que se modifica, o trabalho de rotagédo
por estacBes. Entdo, ele traz um leque de possibilidades mais ativas dentro da sala
de aula. A prépria sala de aula invertida que a gente e procura fazer e que a
tecnologia ajuda muito. Acho que é isso, cada coisa puxa uma outra. (P3).

Hibrido significa misturado, mesclado. Trata-se também de um conceito complexo.
Atualmente, devido as novas possibilidades de mobilidade e conectividade o processo hibrido

na educacao torna-se mais evidente. (MORAN, 2015).

De acordo como modelo proposto pelo Clayton Christensen Institute, o ensino hibrido
é um programa de educacdo formal no qual o aluno aprende por meio do ensino on-line, com
algum elemento de controle do estudante sobre o tempo, o lugar, 0 modo e/ou o ritmo do
estudo, e por meio do ensino presencial, na escola. (BACICH; TANZI e TREVISAN, 2015).

Na educacdo acontecem varios tipos de mistura: de saberes e valores, de integracédo de
areas do conhecimento, de modelo disciplinar, de metodologias e atividades. Também ¢é
possivel falar em tecnologias hibridas, que integram as atividades de sala de aula — presenciais
com as digitais, virtuais.

Hibrido também pode ser o curriculo mais flexivel, que planeje o que é basico

fundamental para todos e que permita, a0 mesmo tempo, caminhos personalizados
para atender as necessidades de cada aluno. Hibrido também ¢é a articulagdo de
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processos de ensino aprendizagem mais formais com aqueles informais, de educagéo
aberta e em rede. Implica misturar e integrar areas profissionais e alunos diferentes,
em espacos e tempos distintos. (MORAN, 2015, p. 28)

Conforme Moran (2015, p. 29), “sdo muitas as questdes que impactam o ensino
hibrido, o qual ndo se reduz a metodologias ativas, ao mix de presencial e on-line, de sala de

aula e outros espacos [...]”.

No modelo de ensino hibrido, o professor passa de orador para facilitador do processo
de ensino aprendizagem. Essa alteracdo promove o desenvolvimento da autonomia do
estudante e Ihe da a responsabilidade pelo conhecimento. (SILVA e CAMARGO, 2015).

Dentre as possibilidades de préatica dentro da proposta do ensino hibrido citadas pelos

professores estdo dois modelos, a sala de aula invertida e a rotacdo por estagdes.

A sala de aula invertida € um modelo onde existe a inversdo da forma tradicional de
estudo. Neste modelo, a teoria é estudada em casa ou outro ambiente fora da instituicdo de
ensino no formato on-line e posteriormente o espaco de sala de aula é utilizado para
discussOes, resolucdo de atividades ou outras atividades que acontecam tendo por base 0s
estudos preliminares efetuados em casa. A explicagdo dos contelldos que antes era feita em
sala de aula, neste modelo é feito em casa e a aplicacdo de atividades sobre o contetdo que
era feita em casa passa ser feita em sala de aula. (BACICH; TANZI e TREVISAN, 2015).

No modelo de rotacao por estacoes:

Os estudantes sdo organizados em grupo, cada um dos quais realiza uma tarefa, de
acordo com 0s objetivos do professor para a aula em questdo. Podem ser realizadas
atividades escritas, leituras, entre outras. Um dos grupos estard envolvido com
propostas on-line que de certa forma, independem do acompanhamento direto do
professor. E importante valorizar momentos em que os estudantes possam trabalhar de
forma colaborativa e aqueles em que possam fazé-lo individualmente. (BACICH,;
TANZI e TREVISAN, 2015 p. 55).

5.7.2 — A avaliacdo personalizada

As préaticas avaliativas comecam a ser pensadas e experimentadas sob uma nova
perspectiva que nao é usual, considerando o que existe nas licenciaturas atualmente. P3 supde
que é muito pequena a parcela que realiza avaliagdes de forma diferenciada e explica o

motivo de considera-las inovadoras:

Eu as considero inovadoras porque elas mudam paradigmas, mudou o paradigma
que eu usava anteriormente, de avaliar de uma Unica forma, todo mundo da mesma
forma (e ndo na possibilidade do aluno de me dizer como é que deve ser). (P3).
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Este professor procura implementar outras formas de avaliacdo que leve em conta 0s
conhecimentos dos alunos, bem como suas formas e ritmos de aprendizagem — o que ele diz
ser avaliacdo personalizada. Este tipo de avaliacdo abarca uma conversa com os alunos, e eles

decidem qual a melhor forma de serem avaliados:

[...]Jeu estive conversando com a turma do terceiro semestre e a conversa foi: Como
que vocés querem ser avaliados? Vocé, vocé e vocé? Entdo responderam: um artigo
cientifico, uma animagao, porque uma aluna tem um viés mais tecnolégico e ndo é
muito adepta a escrita académica, mas eu tenho que respeitar, porque a exigéncia
dela naquela disciplina ndo é a escrita académica [...]. (P3).

Este professor acredita que é preciso mostrar outras possibilidades porque, as vezes, o
aluno esta acostumado a ser avaliado apenas por provas, “ndo consegue sair daquela
caixinha”. Contudo, o aluno tem a opc¢éo de fazer prova se assim o quiser e tiver argumentos
que justifiquem sua escolha. O professor afirma que é possivel atender as demandas
diversificadas dos alunos neste tipo de avaliacdo personalizada também porque o nimero de
aluno por turma é reduzido, os proprios alunos colaboram uns com os outros e o professor faz

a mediacdo dos processos de avaliacdo:

[...]Jeu vou elaborar a prova e eu vou orientar o outro com o artigo dele, eu vou ter
que supervisionar outras coisas. Mas a gente trabalha em grupo, entdo, o aluno que
est4 escrevendo o artigo académico da uma ajuda conceitual para o outro que esta
fazendo algo mais tecnoldgico, animagdo, alguma coisa assim, outro ajuda o outro
na formatacdo dentro das normasf...]. (P3).

A avaliacdo, segundo Rodrigues (2015), carece de ressignificacdo, pois o método
classificatorio ja ndo serve mais como sua quase exclusiva funcio. E preciso adotar uma
funcdo diagnoéstica da avaliacdo se € pretendido repensar o ambiente escolar. Além disso, a

avaliacdo é parte indissociavel de uma prética de ensino reflexiva:

A reflexdo sobre a avaliago precisa ir além de sua readequagéo de uso e sentido. E
preciso avaliar sobre a propria interface sobre a qual a avaliacdo é apresentada.
Além de repensar a pedagogia que define como se usa a avaliacdo, também € preciso
pensar 0s métodos avaliativos: papel, l1apis e caneta ndo sdo mais 0s (nicos recursos
para a realizagdo de uma avaliacéo oficial. (2015, p.124).

Os modelos formativos que entendem aprendizagem como um processo crescente,
devem compreender a avaliagdo como mais um instrumento que auxilia o aluno a aprender e
deve estar integrado aos demais processos. Esse tipo de concepgéo de aprendizagem exige um

processo avaliativo no qual o professor acompanhe o aluno de forma continua.

Masetto aborda o tema referindo-se diretamente ao professor, afirmando que a

aprendizagem como processo evolutivo exige
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[...] uma atitude continua de acompanhamento que através de feedbacks
(informagGes) ele possa ajudar o aluno a perceber seu ritmo, Seus avangos, seus
erros, sugestdes para corrigi-los imediatamente, dificuldades ou desinteresse para
realizar certas atividades e propostas de novos desafios. (2015, p. 66).

No ensino hibrido a mudanga no papel da avaliagdo deve ocorrer junto com a mudanca
do foco para o aluno. A avaliagéo serve para verificar o processo de aprendizagem do aluno e
por este ser o foco do processo a avaliacdo deve retornar a ele pelos resultados. Desta forma
esse processo de feedback tem que ser o motor de reorientagdo da pratica da aula, dos
contetdos, das formas de abordagem, dos instrumentos e ferramentas de avaliagdo. Todos 0s
componentes da verificagdo da aprendizagem devem reagir aos resultados e buscar suprir as

demandas dos alunos visando o alcance do melhor do seu potencial. (RODRIGUES, 2015).

A segunda funcdo da avaliagdo na perspectiva do modelo hibrido estd na

personalizagdo. A avaliagéo:

[...] ndo deve sé ndo deve estar focada no aluno, para que seja possivel verificar a
aprendizagem e desenvolver solugdes, mas também precisa ser parte constante dessa
relacdo de ensino. E por meio dos resultados das avaliagdes- devidamente orientadas
para 0o que se planeja acalcar que a personalizagdo poderd ser realizada.
(RODRIGUES, 2015 P.128).

Masetto aponta que uma inovacao no aspecto metodolégico traz consigo:

[...] a revisdo do conceito de processo de avaliagdo e de sua pratica, implantacdo de
novo modelo e uso adequado de variadas técnicas avaliativas, buscando substituir
uma avaliacdo de produtos finais, de reprodugdo de informac@es, de julgamento de
alunos de classificagdo e s6 de aprovagdo ou reprovagdo por uma avaliagdo
formativa que se volta para ser um instrumento de feedback (retroinformacéo), que
motive o aluno a aprender , que colabore para o seu desenvolvimento integral, que
acompanhe seu processo de aprendizagem de forma continua, que com a colaboragdo
os colegas , do professor e de si mesmo( autoavaliagdo). Consiga ampliar e
aprofundar suas aprendizagens (MASETTO, 2012 p.27).

5.7.3 — Sala de aula e 0s novos espacos

Os professores demonstram que ao alterarem suas préaticas alteram o espaco fisico e

conceitual de sala aula, e a alteracdo destes espacos afeta diretamente suas praticas.

O P2 fala sobre ao espaco fisico e a repercussao das mudancas nele realizadas e

processo de descentralizacdo da figura do professor:

[...] a propria disposicao da sala de aula j& provoca o professor no sentido de que
ele ndo vai poder dar uma aula ali na frente o tempo todol...], vai ter aluno de
costas pra ele, os alunos ndo estdo virados para o professor, os alunos estdo
virados para o grupo. Entdo, o professor acaba se vendo provocado a pensar na
aula dele ndo centralizada nele, enquanto professor, mas centralizada na interacdo
dos alunos entre si e dos alunos com o conhecimento. Entdo, isso provoca o
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professor e ele tem que pensar outras maneiras de trabalhar o tempo todo[...]. Eu
acho que acaba sendo um desafio grande para os professores]...]. (P2).

Este mesmo entrevistado acrescenta que as mudangas no espaco fisico, ao mesmo
tempo em que acabam sendo um desafio também para o aluno,constituem um estimulo ao seu
protagonismo, pois 0 aluno movimenta-se para além do atendimento das tarefas solicitadas
para trazer para o debate em sala com o grupo: “[...] @ gente tem percebido que estimula o
protagonismo do aluno, temos visto o aluno trazendo ‘coisas’ para a aula, os alunos trazendo

ideias para a aula, os alunos propondo ‘coisas’ para aplicar na aula [...]". (P2).

Com o objetivo de deixar o aluno mais protagonista, o0 P2 comenta que eles tém
trabalhado com outros espacos de aprendizagem fora do ambiente fisico da Instituicdo:
“Muitas vezes a gente vai para outros espagos, para explorar outros espacos que a gente

acredita que la vai ser mais significativo do que aqui”. (P2).

Semelhante ao depoimento do P2, o P3 traz em sua fala observagbes sobre a

repercussao das mudancas na sala de aula e das novas formas de agrupamento nos alunos:

Mudar essa perspectiva com o aluno também é uma coisa muito interessante,
porque ele vem de anos de escolaridade, de uma ideia de sala de aula com fileiras,
entdo, quando ele chega aqui ndo tem carteira, esta todo mundo agrupado e esses
grupos ndo sao fixos e o professor tem uma proposta para esses grupos. (P3).

Uma consideracdo a ser feita é que a condicdo cultural do aluno faz com que este,
raramente viva experiéncias significativas que se distanciem dos “rituais escolares
tradicionais”; 0s alunos dividem com os professores e as instituicdes a condigdo de reforco
das préticas existentes. (CUNHA, 2008, p. 470).

Assim como P2, o P3 também comenta sobre a utilizacdo de espacos fora da
Instituicdo como espacos de aula e diz que é uma caracteristica dos professores: “[...] ndo ser
um professor que fica fechado dentro das paredes da escola. A gente sai da escola e isso

entre aspas e sem aspas também, o curso sai muito da escola”.

P3 considera importantes as saidas do ambiente fisico, como viagens para participacao
em festivais, eventos, cinema, teatro, mas considera também importantes as “saidas” de sala
de aula no sentido figurado — que acontecem quando trazem elementos externos, de forma

virtual ou fisicamente, para dentro das aulas:

Eu chamo de sair também quando, por exemplo, eu quero um palestrante que néo
pode vir ou que a gente ndo pode ir até ele, a gente pde ele no Skype e projetal...].
Eu chamo de sair quando a gente traz um artista plastico aqui, que traz a obra dele
e discute, [...] eu chamo de sair da escola quando vem aqui um poeta e participa de
um sarau elaborado pelos meninosJ...]. (P3)
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Ao propor a alunos concluintes do curso de licenciatura que relatassem as experiéncias
de aprendizagem mais significativas, Cunha (2001 apud Cunha 2008), observa que a maioria
das experiéncias relatadas diziam respeito a exploracao dos limites fisicos de sala de aula que

favoreciam as situacdes de contato social e profissional do estudante.

Esta autora apresenta uma interessante viséo de sala de aula:

A sala de aula, portanto, ndo é apenas o cenario da docéncia ou da discéncia. E o
cenario do encontro das multiplas possibilidades que professores e alunos tém de
fazer dele um tempo de aprendizagem, de trocas, de descobertas e de
experimentacdo. Essa condicdo exige, porém, um alargamento do conceito de sala
de aula, que precisa explodir as linhas retas do espaco retangular que a dimensiona e
incluir o movimento e a possibilidade de novas racionalidades. Exige, ainda, uma
reconfiguracdo dos historicos papéis atribuidos ao professor e aluno numa relagéo
mais horizontal, que inclua responsabilidades e autorias partilhadas. Certamente essa
condicdo ndo significa que o professor deixe de exercer suas atribui¢cGes propositivas
e nem prescinda de intencionalidade pedagégica. Significa que ele pode incluir
nessas responsabilidades a condicéo coletiva. (2008, p.471).

5.7.4 — Articulacdo de disciplinas dentro do curriculo

P1 aponta para um aspecto que considera positivo que diz respeito, segundo ele, ao
tipo de formacdo que o aluno tem e que esta relacionado a forma como aluno aprende os
conceitos fundamentais nas disciplinas. Para este professor, diferentemente da forma como ele
mesmo aprendeu ou da forma que comumente se aprende em outras instituicdes na mesma
licenciatura, em que o contetdo é desenvolvido conforme explicitado na ementa e o aluno ndo
aprende a relacionar tal conteddo com a pratica de sala de aula nem com outros conceitos da
prépria disciplina ou de outras, nessa IES existe a possibilidade de os professores articularem
as disciplinas por meio de projetos e atividades planejadas por mais de um professor. Como

consequéncia, os alunos conseguem relacionar conceitos:

Na instituicdo que me formei ndo houve a preocupac¢do na formagdo de relacionar
tudo aquilo que eu aprendi na disciplina com outras esferas, sejam elas da propria
disciplina ou em outras ou de qualquer outra area. Entéo, essas relacdes entre as
disciplinas, entre o0s conhecimentos ndo existiam. Conversando com outros
professores, formados nessa licenciatura no modelo tradicional, vocé vai perceber
que ¢ a mesma coisa, eles ndo percebem isso, eles até podem afirmar: “o que eu
aprendi é muito legal, é muito bom e eu entendi”, mas ndo sabem fazer essa relagdo
entre conceitos. (P1).

Este mesmo professor constata que nessa instituicdo em que esta atuando, ao mesmo
tempo em que o aluno estuda conceitos especificos de uma disciplina, eles também aprendem
a “relaciona-los com outras esferas”. O professor ilustra essa constatacdo com o exemplo de

um trabalho realizado em parceria com um colega de outra disciplina. Foi elaborado um
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projeto conjunto que possibilitou a aprendizagem de um contetdo técnico e limitado, até
mesmo pela linguagem e termos proprios do conceito, e relacionassem esse conteudo a
concepcdes de aprendizagem a serem aprendidas na outra disciplina. O trabalho propiciou que

os alunos trouxessem um caso real da escola:

Nds fizemos a filmagem e trouxemos para a faculdade material que foi produzido
pelo aluno na escola publica, que era de um sétimo ou oitavo ano do ensino
fundamental, que estava aprendendo o conceito. Ent&o, veja: havia ai um processo
de interseccdo de varias esferas. Havia a esfera técnica presente, que era o
conceito[...], havia a esfera de como a psicologia contribui no que se refere a
ensino-aprendizagem e havia a esfera real, a esfera da realidade, que seria 0 que
acontece de fato dentro de uma escola publica e todos girando em torno do mesmo
eixo tematico. (P1).

Além de poderem aprender os conceitos das disciplinas de forma relacionada, os
alunos da licenciatura puderam também relaciona-lo com a realidade de como estes conceitos

sdo trabalhados no ensino fundamental, o que suscitou critica por parte deles:

Eles perceberam que havia alguns problemas no que se refere a conceitos. Eles
comegaram a perceber que alguns problemas que eram apresentados no video
estavam relacionados ao proprio conceito, mas também estavam relacionados a
questdo de afetividade, de questbes emotivas que envolviam o processo de
aprendizagem. (P1).

O professor percebeu que durante o processo aconteceu o entendimento por parte do
aluno, o que julga ser um imenso diferencial formativo: “naquele momento que esta
acontecendo, ndo é apenas o conceito, nds estamos lidando com seres humanos e todo ser

humano esta cercado de varias esferas que estdo ali presentes simultaneamente ”. (P1).

Para ele, esse processo acaba sendo a grande diferenca e um ponto positivo enorme,
porque “aproxima da pratica, pois o aluno ja estara imerso no que acontece de fato, no

ambiente de ensino, eles acabam ampliando a viséo. (P1).

Tal exemplo desencadeia a reflexdo sobre a articulacdo das disciplinas dentro dos
curriculos das licenciaturas, ndo somente como um planejamento esporadico entre dois ou
mais professores, mas como uma reorganizacdao curricular que permita a articulacdo das

disciplinas em torno de objetivos comuns do curso.

Segundo Masetto:

Os projetos inovadores apontam para a necessidade de um curriculo que incentive a
integracdo e a interdependéncia das disciplinas e das atividades curriculares em funcao
dos objetivos educacionais, buscando a superag¢do do isolamento das disciplinas, da
fragmentagdo do conhecimento e criando experiéncias de projetos interdisciplinares.
(2012 p. 27).
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Este mesmo autor entende como essencial para pensar, falar, propor e implementar
uma proposta inovadora no ensino superior, que se dé toda a atencéo a organizacgdo curricular
de um curso, em todas as dimensGes e componentes curriculares, pois ndo seria suficiente
alteracdes promovidas apenas nas metodologias ou recursos tecnolégicos. Ha que pensar e
planejar para que toda a organizagdo curricular responda a o projeto inovador]|...].
(MASETTO, 2012, P. 26).

5.8 — O preparo do aluno para a atuacdo em sala de aula

Os professores acreditam que as praticas em desenvolvimento estdo contribuindo para
uma formacdo melhor, uma vez que, diferentemente do que aconteceu em suas formacgoes
tradicionais, os alunos terdo experimentado um novo modelo formativo, o que qualificara sua

futura atuacdo em sala de aula.

O P2 ressalta um ponto significativo para ele — o fato das aulas de didatica estarem
diluidas em todas as outras aulas, pois ndo existe uma disciplina exclusiva para o aprendizado
de praticas educativas. Assim, a reflexdo sobre a forma como o professor da aula esta presente
no curso o tempo todo. O bindmio pratica/didatica acontece em todas as aulas:

Ha uma ideia que nos norteia, que é: nos temos que parar de dizer para o aluno o
que ele precisa fazer quando ele for para a sala de aula e praticar com ele para
que ele experiencie e vivencie e tenha referéncias quando for para a sala de aula.
(P2)

O mesmo professor diz que, em vez de o aluno assistir a uma aula expositiva, com um
professor falando o que eles devem fazer quando estiverem em sala de aula, os professores
tentam refletir junto com o aluno a melhor forma, e explica que uma pratica frequente na sua
licenciatura — e que a IES solicita dos professores justamente por estarem em um curso de
licenciatura — é que a reflexdo sobre a aula aconteca independentemente de ser ou ndo uma
aula do nucleo pedagdgico. Mesmo no caso de disciplinas especificas, com conteido
tradicional, que demanda um docente especialista, o professor precisa pensar em como

ensinar aquela tematica de maneira diferente do padréo usual.

O processo de reflexdo com os alunos em aula é otimizado por estes terem acessado 0s

objetivos de cada aula previamente, na plataforma on-line que utilizam. O professor diz que
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geralmente retoma os objetivos no inicio e ao final da aula, quando checa com os alunos se 0s

objetivos foram atingidos ou ndo, conforme o recorte abaixo:

[...]fazemos uma reflexdo: ok os objetivos foram atingidos? Como eles foram
atingidos? O que nds fizemos nessa aula de hoje que nos possibilitou chegar nesses
objetivos? Esse outro ndo foi atingido, por que este ndo foi atingido? O que
aconteceu na aula? Faltou alguma coisa para atingi-lo? Nao teve tempo? Faltou
alguma atividade que ia ajudar a atingir esse objetivo? Fazé-lo pensar a aula o
tempo todo, se colocar e estar a todo 0 momento pensando neste movimento: eu sou
aluno, mas eu estou pensando na docéncia, estou pensando enquanto docente.
Entdo, é muito interessante ver quando eles comecam a perceber e, as vezes, eles
vao percebendo ja no meio da aula, o roteiro da aula: Isso aqui, entdo, era para
atingir esse objetivo, essa atividade ja tinha tal proposta, que era pra gente chegar
em tal local. (P.2)

E possivel cogitar que esta pratica auxilia a fomentagdo de um aluno reflexivo quanto
a didatica e formas de ensinar, e consequentemente, contribui para a formacdo de um

professor reflexivo.

O P2 afirma que existe um esforco entre os professores na tentativa de ensinar
contetudos de formas diferenciada: “[...Jn6s somos provocados a todo 0 momento a pensarmos
juntos e discutir: como € que eu ensino esse conteudo? Como € que eu trabalho este

conteido, mas de uma maneira diferente de como eu aprendi?”

O P2 complementa que os professores da licenciatura que atua pensam as aulas
considerando que o aluno veio do ensino basico e pode voltar para o ensino basico com nova
postura, processo pelo qual ele se refere como homologia dos processos™: Entéo, a partir de
homologia de processos dos alunos, os futuros professores, vivendo essa nova experiéncia

aqui, eles se empoderam para poder voltar para escola com uma outra postura”.

Semelhante ao exposto pelo P2, o P3 também se refere a homologia dos processos € a

outro termo, simetria invertida'®, quando perguntado sobre os objetivos das suas novas

13 Chama-se homologia dos processos, conceito desenvolvido por Donald Schon. E uma estratégia que busca a
coeréncia entre a formagéo recebida pelos coordenadores e professores e a didatica adotada para o trabalho
docente. Fonte: http://avisala.org.br/index.php/conteudo-por-edicoes/revista-avisala-38/dialogos-formativos/

4 Utiliza-se a expressdo simetria invertida para descrever um aspecto da profissdo e da prética que inclui os
conceitos de homologia de processos e o que Schén denomina play in a hall of mirrors. O professor vai mudar de
lugar na relagdo que viveu como aluno da educagdo basica e vive na sua formacgdo de professor. No caso da
profissdo docente, a sua experiéncia como aluno, especialmente num curso de formacéo, é constitutiva da sua
futura profissdo. A simetria invertida implica numa dupla relagdo teoria e pratica. E na interacdo entre 0s
conhecimentos teoricos e 0s conhecimentos da pratica que se constréi o conhecimento profissional. O professor
tem que saber relacionar a teoria aprendida com a pratica docente. Os conhecimentos sé servem se puderem ser
identificados e mobilizados em situagdes concretas. Por outro lado, tem que levar seus alunos a relacionarem os
conhecimentos a serem construidos através da realidade vivida, através de conteudos e atividades significativas.
Saber algo ndo é o mesmo que saber ensinar aquele algo ou levar o aluno a aprender. Fonte
http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/bases%20conceituais.pdf
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praticas. Este professor explica que cada atividade € pensada com o intuito de mostrar ao
aluno os objetivos metodoldgicos contidos na préatica e que os objetivos sdo discriminados
para 0 melhor entendimento do aluno. Segundo este professor e esta reflexdo constante sobre

0 conjunto de objetivos das praticas ira preparar melhor o futuro professor:

Tem um objetivo geral, tem um objetivo que € especifico da aula e um objetivo que é
especifico da metodologia usada ou tem um objetivo dentro da proposta maior da
instituigdo, tem o objetivo da disciplina e tem o objetivo metodoldgico, pois eu quero
pensar em termos de homologia de processos [...Jou prefiro simetria invertida. Eu
quero refletir com o aluno e pensar: que ganho que essa pratica tem. [...] a0 mesmo
tempo que o aluno esta aprendendo o conteldo, ele estad aprendendo a dar aula da
maneira como a gente espera que ele seja professor. [...] (P.3).

O P1 acredita que o diferencial no preparo para o aluno atuar em sala de aula é
justamente a familiarizacdo que este ja tera com as novas metodologias, uma vez que as

vivenciaram durante a graduacao.

Este professor acredita que o maior desafio que tem a formag&o inicial, para preparar

o futuro professor capacitando-o para atender o que ele vai encontrar em sala de aula. E a

metodologia. Segundo ele este desafio esta associado ao fato das formacdes tradicionais

estarem nas IES a muito tempo e os professores formados reproduzirem isso no ambiente

escolar. Assim, conforme sua fala, trazer estas mudancas para que o futuro professor leve para

a sala de aula é o maior desafio do professor formador por ndo se tratar de uma mudanca
simples:

Entdo, com certeza o maior desafio hoje é nds trazermos mudancas que sejam

significativas em relagéo a esse processo, como que eu posso contribuir pra que este

professor possa levar metodologias mais “atualizadas” para a escola para as

proximas geracdes, e isso ndo é uma tarefa facil, porque exige mudangas também

significativas, também no plano do curso, e que é a proposta da instituicdo. Entdo,
iSs0 pesa muito, ndo é uma tarefa facil de concluir, mas necessaria. (P1).

Ainda para 0 mesmo entrevistado a proposta diferenciada de formacgdo que esta
instituicdo ja esta adotando pode contribuir para qualificar a atuacdo do futuro professor, pois
este podera de atuar de forma diferenciada e influenciar a instituicdo e equipe com quem ira

atuar:

O primeiro diferencial é exatamente a pratica que o aluno vai levar. Ele ja tera tido
contato com uma préatica que a gente defende que seja exercida, efetivada na escola.
Mesmo sendo a escola, atualmente, também um ambiente que traz no seu cerne um
movimento bem tradicional h4 décadas, ha séculos sendo a mesma, esse professor,
atualmente tem algumas perspectivas e possibilidades de mudancas. Mesmo sendo a
escola uma instituigdo rigida, a pratica dele, pode de alguma forma refletir na turma
e também nas conversas que ele vai fazer com os demais professores da instituicao e
com a equipe especialista, técnica ou gestora. (P1).
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CONSIDERACOES FINAIS

A ideia inicial de cursar o mestrado em Psicologia da Educacéo foi qualificar a minha
pratica. Posteriormente, esse objetivo ampliou-se para a possibilidade de contribuir com a
producdo de conhecimento na area a partir da pesquisa, usando a experiéncia pessoal como
elemento de reflexdo associado as teorias, na busca de respostas que colaborassem com a

construcdo de formas de enfrentamento dos problemas por mim observados.

Ao iniciar esta pesquisa carregando comigo as inquietacbes do meu percurso
profissional na area, tinha expectativas de entender um pouco mais sobre esta faceta do
universo da educacdo — a formacdo inicial de professores nas licenciaturas —, para melhor
instrumentalizar meu trabalho e colaborar de algum modo com o trabalho de outros

educadores.

O intuito inicial também foi colaborar com a constru¢do das possibilidades para o
enfrentamento dos desafios atuais da formagdo docente e participar, com esta produgéo
escrita, da fomentacdo de ideias que contribuam com a mudanca de paradigmas na formacao

docente.

As constatacdes dos problemas da educacdo bésica, por mim apontados de forma
quase pueril ao principio, pois tinham base apenas na experiéncia profissional, foram tomando
corpo e forma a medida que as leituras foram evidenciando a crise no quadro da formacao
inicial de professores no Brasil, suas relacdes com a educacao basica e a complexa tarefa de

inovar dentro deste quadro.

O interesse e envolvimento com o tema também se avolumaram conforme a literatura
trouxe indicios do movimento de pesquisadores, professores e instituicbes em prol de
mudangas na formacéo de professores por meio de experiéncias inovadoras e significativas. A
despeito da complexidade da tarefa de inovar em educagdo, muitos se mostram otimistas
qguanto as possibilidades de fazer de forma diferente e supostamente qualificar melhor os

professores.

Foi possivel constatar que, parafraseando o gestor institucional entrevistado: Em
educacdo ndo ha atalho, sdo sempre projetos desenvolvidos ao longo dos anos. Ainda que
ndo seja possivel precisar 0 tempo necessario para que uma inovagdo Sse concretize e

mudangas sejam chanceladas como novas formas de fazer educacdo, é possivel pensar que
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implementar inovagGes ndo é algo que acontece de forma instantanea; leva tempo porque se

trata de desenvolvimento de cultura e mudanga de paradigmas.

As mudancas de paradigmas em educacdo e, no caso especifico deste estudo, em
formacédo de professores para a educagdo bésica, sdo fomentadas no &mbito dos programas e
das politicas publicas, no &mbito das culturas institucionais e, em ultima instancia — ou talvez

em primeira, no @mbito das pessoas, de suas reflexdes e de suas acoes.

Foi de fundamental importancia para elaborar meu conhecimento sobre inovagdes na
formagéo de professores a participacdo despojada dos entrevistados que, ao compartilharem
as suas praticas, fizeram valiosas contribuicdes para o entendimento das inovagdes do ponto

de vista de quem as vivenciam e as constroem diariamente.

Os depoimentos dos professores foram muito ricos e evidenciaram real e prazeroso

comprometimento destes com as inovac6es que implementam na IES.

Ao se referirem a caracteristica de construcdo da proposta inovadora, os professores
corroboram com a ideia de que inovacdo é processual, portanto leva tempo para sua
efetivacdo. Processo também sugere acdo ou operacdo continua e prolongada, e ndo parece se
tratar, neste caso, de algo para o qual se possam estipular metas finais, uma vez que o0 mundo

contemporaneo esta em constante movimento e o0s sujeitos envolvidos, também.

Para que as inovacdes acontecam parece ser necessario: 1- campo fertil, traduzido em
abertura da instituicdo pautada em uma cultura institucional que abarque, acolha e estimule
acOes inovadoras; e 2- pessoas abertas as mudancas e dispostas a inovar, ainda que isso
impliqgue em movimento e transformacdes pessoais, expressos na qualificacdo profissional, na
mudanca de posturas habituais ao ter que compartilhar experiéncias, no abandono ou
qualificacdo de praticas antigas, no permitir-se fazer de forma diferente, no esforco de tornar

o trabalho consonante com objetivos comuns aos pares e com a proposta institucional.

A voz da Instituicdo, representada na fala do gestor, apresenta uma IES que traz a
inovagdo como principio e cultura institucional desde o inicio das suas atividades, e com base
neste principio, oportuniza e incentiva préaticas inovadoras. A cultura de inovagéo parece ser
retroalimentada na Instituicdo a medida que novas praticas vdo sendo compartilhadas entre os

professores em grupos de discussao e reunifes sistematizadas.

A voz dos professores e a voz institucional demonstram certa sintonia no que

apresentam como elementos inovadores, no que visam com as inovag0es e nos meios que
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utilizam para implementar a proposta inovadora, o que pode ser favorecedor para 0 bom

andamento da implementacao das inovagdes.

O elemento central do carater processual da inovacdo que caracteriza a proposta
educacional estudada, estd na experimentacdo de novas praticas e de novas metodologias
recorrentes na atividade dos professores, no compartilhamento de experiéncias entre os pares
e nas discussdes nos grupos, que subsidiam e apoiam os professores na estruturacao de suas

novas praticas.

As novas metodologias e tecnologias vém sendo utilizadas como meios pelos quais 0s
professores viabilizam as inovac¢fes em funcdo do novo perfil de aluno e professor e das

novas relacdes de ensino aprendizagem.

Os objetivos, ou o que pretendem, tanto professores quanto instituicdo € formar
professores mais qualificados para atuacdo na educacgéo basica, pois conhecedores da didatica
e das novas metodologias de ensino a partir da pratica durante a formacdo. Nesse sentido
também colabora a larga experiéncia dos professores entrevistados na educacdo bésica por

estes conhecerem de perto a realidade para qual estdo formando os novos professores.

A instituicdo busca manter relacdo com a escola publica. Ao desejar formar melhores
professores e devolvé-los para lecionar na escola publica, colabora com a mudanca gradativa

da qualidade do ensino na educacéo basica.

Um ponto que ndo foi evidenciado da mesma forma pela instituicdo e pelos
professores, a0 menos no que diz respeito ao peso deste elemento nas falas dos entrevistados,
foi a questdo do estagio. O estagio precoce aparece em destaque na fala do gestor como algo
que se configura como real inovacdo nas licenciaturas da IES, se comparada a outras
instituicbes. No entanto, este elemento ndo aparece como ponto forte na fala dos professores
entrevistados, talvez porque nas licenciaturas que atuam o estagio a partir dos primeiros anos

ainda ndo seja uma realidade como o € no curso de pedagogia ao qual o gestor se referiu.

Para a instituicdo, o estagio apresenta-se como elemento que proporciona significado a
aprendizagem ao favorecer maior contato com a escola, pela relacdo que estabelece entre
teoria e préatica desde o inicio do curso, e por estabelecer vinculos com a escola publica,

oferecendo maior seguranca para a docéncia do futuro professor.
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Assim, parece promissor que 0s cursos de letras e matematica também possam, a
exemplo do curso de pedagogia, iniciar a pratica de estgio desde o primeiro semestre,

alcancando também os beneficios mencionados pelo diretor.

Quanto a aderéncia a proposta, ao que parece, as inovagfes tém maior adesdo do
professor quando este se envolve desde sua concepcdo, ou ainda quando séo envolvidos e
chamados a contribuir no decorrer do processo. Inovagfes institucionalmente impostas

tendem a menor adesdo e menor sucesso nos resultados ( Moran, 2015).

O apanhado geral das informacgOes fez pensar que se trata realmente de algo de
vanguarda na inovacgdo, porém, algo que acontece por efeito do conjunto de particularidades
daquele fenémeno educacional especifico: as caracteristicas da Instituicdo, as caracteristicas
dos professores, as caracteristicas dos alunos, a histéria e 0 momento institucionais, o
contexto atual da educacdo brasileira, a influéncia de outras institui¢des, enfim, um grande
nimero de variaveis que irdo interferir nos resultados o que ndo torna possivel aplicar
generalizacBes, mas que oferece elementos de reflexdo que podem contribuir com outras IES
que buscam implementar inovagGes nas licenciaturas e com a fomentacdo de ideias na area de

estudo.

O apanhado dos dados também faz pensar que existem esfor¢os para oportunizar o
aprendizado do aluno, qualificar a formag&o e possibilitar melhor atuacdo do futuro professor.
Entretanto, ndo € possivel responder se tais esforcos estdo surtindo efeito, uma vez que as
primeiras turmas das licenciaturas em matematica e letras ainda ndo estdo formadas. Nesse
sentido, acredito ser conveniente que se pense em instrumentos de acompanhamento desses
egressos, para com isso poderem aferir os resultados e terem referenciais para qualificar o

processo das inovagdes nas licenciaturas que se propdem.

A pesquisa trouxe-me indicios para pensar que mesmo que haja — e ja esta
acontecendo — um movimento institucional e pessoal, nas academias de pesquisa e na pratica,
rumo a inovacgdes nos cursos de formacdo inicial de professores para a educacdo bésica, é
necessario olhar adiante sempre, para que ndo se corra o risco de, como diz Pedro Demo,
pretender inovar sem inovar-se, buscar controlar o processo de inovagao, viver de promessas

impossiveis ou de promessas mesquinhas. (DEMO, 2010 p. 861)

Este trabalho privilegiou o ponto de vista do professor por considera-lo imprescindivel

dentro de um modelo formativo inovador, pois mesmo o curriculo e a concepgao
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metodoldgica mais adequados para preparar futuros professores bem qualificados para atender
as demandas da educacdo basica, ndo prescindem da atuacdo de docentes. Também por este
estudo, pode-se olhar para a relacdo da qualidade da educacdo basica com a qualificacdo do

professor desde a sua formacéo inicial.

Considero importante ressaltar o aspecto pessoal da inovacdo que os professores
entrevistados apresentaram nas entrevistas. Conforme Demo: Dificilmente o docente percebe
a necessidade de inovar-se para poder inovar. Antes de proclamar-se inovador ¢é

imprescindivel saber inovar-se, ou seja, aplicar-se a si mesmo a desconstrugao. (2010 p.868).

Nesse sentido, foi interessante perceber este movimento dos professores — de
desconstruir-se para construir-se em novos papeis e novas praticas e assim poder inovar, visto
que: “Deixar para traz legados histéricos tornados obsoletos é habilidade de rara acuidade,
propria de gente que mantém a mente aberta” (DEMO, 2010 p. 865).

Penso que 0os meus anseios iniciais foram atendidos, contudo por aqui ndo se esgota
essa pesquisa uma vez que parece longe de ser conclusiva e por desencadear outras tantas

reflexdes sobre como pode vir a ser a formacao inicial de professores.

Acredito que muitos dos temas aqui tratados poderdo ser mais aprofundados em estudo

futuro.
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APENDICE A

CARTA DE APRESENTACAO DA PESQUISA

Prezado Professor

A presente pesquisa se propde a estudar as inovacgdes nos cursos de formacao de
professores. Os dados para o estudo serdo coletados por meio de questionario de
caracterizacdo, de entrevistas semiestruturadas (gravadas), aplicadas a sujeitos que possuam
o perfil para a pesquisa: professores de cursos de licenciaturas. Esse material sera
posteriormente analisado, sendo resguardado o nome dos participantes, bem como a
identificacdo do local da coleta de dados. A divulgacdo do trabalho tera finalidade

académica esperando contribuir para maior conhecimento do tema estudado.

Os dados coletados serdo utilizados na dissertacdo de Selma Rodrigues de Souza,
mestranda do Programa de Estudos P6s-graduados em Educacéo: Psicologia da Educacédo da
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo sob a orientacdo da Profa. Dra. Laurizete

Ferragut Passos.

Estas informacdes estdo sendo fornecidas para subsidiar sua participacdo voluntaria
neste estudo. Em qualquer etapa do estudo, vocé terd acesso a pesquisadora para
esclarecimento de eventuais duvidas através dos contatos: Telefone (11) 22366143 ou

(11)977759045, endereco eletronico: selmarsouza@ig.com.br

E garantida aos sujeitos de pesquisa a liberdade da retirada de consentimento e o

retirar-se do estudo a qualquer momento sem prejuizo algum.

Selma Rodrigues de Souza.

Pesquisadora.
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APENDICE B

QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO

Prezado (a) professor (a),

Solicitamos sua colaboragéo preenchendo esta ficha informativa. Lembramos que
sua identidade ser& preservada em todas as fases do trabalho e agradecemos sua

atencdao e disponibilidade.

1-Dados pessoais

Nome:

Idade Estado civil:

NuUmero de filhos:

2-Formacgéo Académica

Na educacao basica estudou: ( ) Em escola publica ( ) em escola privada ( )

parte em escola publica, parte em escola privada
Graduacao

Curso (s):

Ano de conclusao:

Instituicao:

Curso de especializagao

Curso:

Ano de concluséao:

Instituicao:

Pos-graduacéo:

Mestrado em Ano de conclusao:




Instituicao:
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Doutorado em Ano de conclusao:

Instituicéo:

Outros:

3-Experiéncia profissional
Tempo total de experiéncia docente: anos
Experiéncia na Educacao infantil: anos
Instituicdo publica ( ) Instituicdo privada ( )
Experiéncia no Ensino Fundamental: anos
Instituicdo publica ( ) Instituicdo privada ( )
Experiéncia no Ensino Médio: anos
Instituicdo publica ( ) Instituicao privada ( )
Experiéncia no Ensino Superior Bacharelado: anos
Instituicdo publica ( ) Instituicao privada ( )
Experiéncia no Ensino Superior Licenciatura: anos
Instituicdo publica ( ) Instituicdo privada ( )

Tem experiéncia em outras éareas? Em caso afirmativo,

quais?

Atualmente, vocé exerce outra atividade profissional? Qual?
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Ha quanto tempo vocé trabalha nessa IES?

Qual o seu vinculo com essa IES?

Qual sua carga horaria semanal de trabalho nesta IES?

Qual sua carga horaria semanal total de trabalho?
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APENDICE C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa intitulada: A formacdo docente em uma proposta inovadora: um estudo sobre
formacé&o inicial de professores para educacéo basica visa estudar o processo das inovagdes nos cursos

de licenciaturas.

Os procedimentos desta pesquisa serdo: questionario de caracterizacdo, analise documental e

entrevista.
Né&o héa previsdo de qualquer risco envolvido na sua participa¢do na pesquisa.

Seu nome e a identificacdo da instituicdo a qual estd vinculado serdo omitidos nas analises e
eventuais divulgacdes desta pesquisa. Qualquer elemento que minimamente possa vir a identifica-lo

(a) seré eliminado ou substituido de forma a que se identifique apenas a questdo sob andlise.

Eventualmente, os resultados da pesquisa poderdo vir a ser divulgado em encontros ou

publicacBes, mas o sigilo dos participantes sera assegurado.

A qualquer momento da pesquisa sua participagdo podera ser interrompida a seu pedido, sem
que isso venha a lhe causar qualquer 6nus. Da mesma forma, a qualquer momento sera possivel

solicitar informacdes adicionais aos responsaveis pela pesquisa, cujos contatos seguem adiante.

Se estas informag0es estiverem claras e sua deciséo de participar da pesquisa estiver mantida,

solicitamos que assine este termo que vai também assinado por mim e pelo supervisor do projeto.

S&o Paulo, __de 2016.

Assinatura do participante Assinatura da pesquisadora
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APENDICE D

Roteiro de entrevista para professores

1 — A IES que vocé atua adota uma proposta alternativa na formacgdo de professores, porque
esta proposta é apresentada como inovadora? O que vocé vé de diferente ou inovador neste

curso de formacéo?

2 — Vocé observa se hd uma preocupacdo com a formacgédo desse futuro professor de forma
diferenciada de outros cursos de licenciatura onde vocé da aula ou deu aula? Neste sentido,

tem algum aspecto dessa formacdo que chama atencéo?

3 — Como foram definidos os objetivos desta licenciatura? Como foram definidos os objetivos

da sua disciplina para trabalhar neste novo modelo?

4 — Que recursos em aula vocé estd usando? Que métodos, que novas préaticas que avaliacao?
5 — Como se déa a relacdo professor/aluno?

6 — Qual a participacdo dos professores nesta proposta?

7 — Vocés professores tém tido algum preparo, qualificagdo treinamento para atuagdo nesta
proposta de formacao?

8 — Tem algum outro aspecto que ndo foi abordado e que vocé gostaria de abordar?
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APENDICE E

Roteiro de entrevista para Gestor.

1 - Quais sdo os objetivos de formacao contidos no projeto pedagdgico destas licenciaturas?
2 — O que esta proposta diferencia de outras formacdes para ser considerada inovadora?

3 - O que vocés privilegiaram nesta formacao?

4 — De qual forma essa IES se organizou para promover o entendimento/envolvimento dos

professores nesta proposta?
5 — Houve alguma formacdo desses professores para eles desenvolverem esta proposta?

6 — Como é desenvolvido o curriculo nesta instituicdo? Existe alguma mudanca nos

curriculos? De que forma?
7 — E feito algum de acompanhamento da implementacio da proposta?

8 — Existe algum outro aspecto relevante que precise ou queira mencionar?



