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Esse estudo se vincula a linha de pesquisa Gestdo da Organizacdo Escolar do Curso de
Especializacdo em Gestdo Educacional, do Centro de Educacdo, da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM). O foco central € formacdo do pedagogo e as concepg¢des de gestédo
educacional e escolar de estudantes e professores formadores. O objetivo do estudo é
compreender quais concepg¢des os professores formadores e os estudantes em formacéo inicial
do curso de Pedagogia (diurno) da UFSM apresentam acerca da gestdo educacional e escolar.
Pautamos nossa abordagem metodolégica nos estudos de Connelly e Clandinin (1995); Bauer e
Gaskell (2002); Bogdan e Biklen (1994); Bolzan (2002) e Freitas (1998, 2002, 2010). Para o
estudo, utilizamos a metodologia qualitativa a qual foi desenvolvida a partir da abordagem
sociocultural narrativa, por meio das vozes dos estudantes e dos professores formadores do Curso
de Pedagogia (diurno). No, que tange as tematicas investigadas utilizamos os principiais estudos
de Bolzan (2002, 2008, 2009); Bolzan e Isaia (2008); Garcia (1999, 2009, 2010); Imbernén (2010,
2011); Isaia (2006, 2007); Isaia e Bolzan (2008, 2009); Libaneo (2001, 2004, 2006, 2011); Libaneo
e Pimenta(1999, 2011); Liick (2000, 2008, 2009); Névoa (1997, 2009); Pimenta (2000, 2002);
Saviani (2008, 2009) Scheibe (2008, 2010); e Silva (1999, 2003).Tendo em vista 0s objetivos
norteadores do estudo, a analise das narrativas docentes e discentes permitiu-nos evidenciar duas
dimens@es categoriais. A primeira, denominada de concepc¢des acerca da gestdo, constitui-se
como um conjunto de posi¢des/ideias expressas por estudantes e professores sobre a gestéo
educacional e escolar, a qual é construida pelos elementos categoriais: trajetéria pessoal,
profissional e académica; gestdo educacional e escolar e a atuacdo do pedagogo. A segunda
dimenséo categorial, organizacao do trabalho pedagdgico, caracteriza-se pela dindmica que o
curso estad organizado, a distribuicdo das disciplinas, a organizagdo curricular, e o trabalho
pedagégico desenvolvido, a qual é composta pelos elementos categoriais: dinamica
organizacional do trabalho pedagdgico; a relacéo teoria e pratica e contradi¢cdes do curso. Nesse
sentido, evidenciamos que as concepg¢bes docentes estdo atreladas a sua trajetdria pessoal,
profissional e aos processos formativos vivenciados pelos professores ao longo da carreira
docente, no ambito da gestdo na educacdo basica, quanto na educagdo superior. Quanto as
concepcgdes discentes, destacamos que as concepcdes acerca da gestdo estdo sendo elaboradas
ao longo do curso a partir das experiéncias formativas que subsidiam as compreensdes acerca da
gestdo educacional e escolar. Ressaltamos, assim a relevancia da consciéncia autoformativa dos
estudantes em formacéo inicial e dos docentes em formacdo continuada, bem como a
repercussao dessa consciéncia em seus processos formativos. Nesse sentido, compreendemos a
complexidade da gestéo educacional e escolar na totalidade e sua importancia na formacéo para a
docéncia.

Palavras-chave: Formacdo do pedagogo. Curso de Pedagogia. Formacao inicial. Gestéo
educacional. Gestédo escolar.
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This study is linked to the line of research named Management of School Organization, in the
Specialization Course in Educational Management, in the Education Center from the Federal
University of Santa Maria (UFSM). The central focus is the training of the pedagogue and the
conceptions that school students and educators have on educational and school management. The
objective of the study is to understand concepts held by both the educators and students in initial
training (daytime) from the Pedagogy course at UFSM about the educational and school
management. Our methodological approach is based on studies from Connelly and Clandinin
(1995); Bauer and Gaskell (2002); Bogdan and Biklen (1994); Bolzan (2002) and Freitas (1998,
2002, 2010). For the study, we have used a qualitative methodology which was developed from the
sociocultural approach narrative through the voices of students and educators from the Pedagogy
Course (daytime). Regarding the thematic investigated, we have used the main studies from
Bolzan (2002, 2008, 2009); Bolzan and Isaia (2008); Garcia (1999, 2009, 2010); Imbernon (2010,
2011); lIsaia (2006, 2007); Isaia and Bolzan (2008, 2009); Libaneo (2001, 2004, 2006, 2011);
Libdneo and Pepper (1999, 2011); Lick (2000, 2008, 2009); Névoa (1997, 2009); Pepper (2000,
2002); Saviani (2008, 2009) Scheibe (2008, 2010); and Silva (1999, 2003). Bearing in mind the
guiding objectives of the study, the analysis of both educators’ and students’ narratives enabled us
to highlight two categorical dimensions. The first one named conceptions of management is
constituted as a set of positions /ideas expressed by students and educators on educational and
school management, which consists of the categorical elements: personal, professional and
academic backgrounds; educational and school management and the role of the educator. The
second categorical dimension: the pedagogical work organization, consists itself by the dynamic
that the course is organized, the distribution of discplinas, curriculum organization and the
pedagogical work developed, which consists of the categorical elements: organizational dynamics
of the pedagogical work; the relationship between theory and practice and contradictions in the
course. Consequently, we have evidenced that the educators’ conceptions are linked to their
personal, professional and educational processes experienced by them throughout their teaching
career in the field of management in basic education, and in higher education history. As for the
students’ conceptions, we emphasize that the conceptions of management are being developed
along the course from formative experiences that support the understandings about education and
school management. Thus, we highlight the importance of self-formation awareness on the
students in initial training and the educators in continuing formation, as well as the impact such
awareness in their formative processes. In this sense, we understand the complexity of the
educational and school management in total and its importance in the formation of educators.

Keywords: Educator formation. Pedagogy course. Initial training. Educational management.
School management.
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APRESENTACAO

7

A formagdo de professores € um tema de grande importancia para a
educagcdo e um campo que merece muitas pesquisas. Com o passar das décadas
percebemos novas demandas na educacdo brasileira, e é pensando na educacao
basica, nos docentes que atuardo nos espacos escolares e ndo escolares, que
precisamos [re]pensar e refletir acerca da formagao de professores, especificamente
na formacéo do pedagogo.

Neste sentido, a intencdo deste estudo é ampliar as discussdes acerca da
formacéo do pedagogo e sua relacdo com a gestdo educacional e a gestédo escolar,
partindo do pressuposto que sdo elementos formativos essenciais a atuacdo do
pedagogo. A pesquisa estd vinculada a linha de pesquisa Gestdo da Organizacéo
Escolar' do Curso de Especializacdo em Gestdo Educacional, do Centro de
Educacao, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

Acredito’ que a formacdo do pedagogo precisa estar direcionada a
compreensao do que € a gestdo educacional e a gestdo escolar, viabilizando aos
professores o reconhecimento sobre os processos pedagdgicos, organizacionais,
culturais e politicos implicados no trabalho docente, partindo do pressuposto que séao
elementos formativos relevantes para atuacdo docente. Assim, € essencial que 0s
estudantes em formacao inicial tenham conhecimento de aspectos conceituais e
organizacionais acerca da gestdo educacional e as inter-relacbes com a gestdo
escolar. Considero que estes conhecimentos sédo essenciais para a atuacado como
pedagogos e gestores das instituicdes de ensino sejam escolares e/ou nao.

Também, € necessario que o pedagogo compreenda as politicas publicas
educacionais e a gestdo de uma escola conscientizando-se do seu papel como
professor e gestor de uma instituicdo, pois a esséncia da gestdo escolar revela-se

sobre as formas em que a escola articula e organiza o seu funcionamento, a partir

Linha de pesquisa tem como objetivo a investigacdo da instituicdo educativa (escola/universidade)
no que se refere a sua estrutura organizacional, suas instancias deliberativas (conselhos) e
executivas (direcao, coordenacdo, nos mecanismos de escolha de dirigentes (eleicdes) assim como
suas formas de integragdo com a comunidade interna e externa.

Para escrita desse item utilizarei a primeira pessoa do singular. Nos demais capitulos que constam
os referenciais teéricos e a andlise que sustentam a tematica em estudo, usarei a terceira pessoa
do plural.
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do viés administrativo, financeiro e pedagdgico, aliando as politicas publicas e os
contextos locais.

Nesta perspectiva, o estudo em questdo tem como objetivo compreender
quais concepcdes os professores formadores e os estudantes em formacao inicial
apresentam acerca da gestao educacional e gestao escolar.

O interesse pela temética da formagéo inicial emergiu na graduacéo, a partir
das minhas inquietacbes acerca da aprendizagem docente das académicas em
formacdo, bem como de seus processos formativos®. Indico como elemento de
destaque neste percurso minha insercdo no Grupo de Pesquisa, Formacao de
Professores e Préaticas Educativas: Ensino Basico e Superior (GPFOPE), o qual
possibilitou-me aprofundar os estudos sobre a formacao de professores no contexto
da educacéo basica e superior.

Como estudante do curso de Pedagogia evidenciei a complexidade que €
compreender a gestdo educacional e escolar no curso de formagéo inicial. Esta
concepcao foi paulatinamente sendo [re]construida ao longo de meu percurso
formativo, em especial com meu ingresso na Poés-Graduacdo, no curso de
Especializacdo em Gestdo Educacional. Este curso ampliou minhas concepcdes
acerca da gestao educacional e gestao escolar, tendo em vista que anteriormente na
graduac&o minhas concepcdes acerca da gestao estavam restritas a gestao da sala
de aula, ndo havendo uma compreensdo mais elaborada acerca da gestédo
educacional e escolar.

Nesta direcdo, minha intencdo é compreender como as elaboracdes discentes
e docentes se desenvolvem, procurando evidenciar como as experiéncias formativas
sao produzidas no contexto da formacao inicial do pedagogo.

Cabe salientar que esta pesquisa é um desdobramento do projeto
“‘Aprendizagem da Docéncia: processos formativos de estudantes e formadores da
educacado superior’, o qual vem sendo desenvolvido pelo grupo de pesquisa
GPFOPE que participo. Este estudo tem como objetivo compreender as concepcgoes
sobre aprendizagem docente que os estudantes e professores formadores das
licenciaturas manifestam e como estas implicam nos processos formativos da

docéncia. Diante deste projeto maior, o estudo que proponho enfoca as concepcgdes

® No trabalho de conclusdo de curso (TCC), investiguei a aprendizagem da docéncia de seis

académicas em formacdao inicial, do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM).
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docentes e discentes acerca da gestdo educacional e da gestdo escolar. Desse
modo, busco compreender as concepcdes que os professores formadores e 0s
estudantes em formacéo inicial do curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM) tém acerca da gestdo educacional e gestéao escolar.

Como forma de organizagdo deste trabalho, apresento o referencial teérico
que fundamentou a pesquisa, a partir dos seguintes capitulos:

- A formacdo do pedagogo no Brasil: um breve histérico do curso de
Pedagogia onde expresso consideracdes acerca da formacéo do pedagogo, a partir
da historicidade do curso de Pedagogia no Brasil e as mudancas que ocorreram ao
longo dos anos, até o surgimento das Diretrizes Curriculares Nacionais para esse
Curso.

- Conhecendo o curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM) apresento uma contextualizacdo da matriz curricular, do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), bem como o modo organizacional do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

- A gestdo educacional e escolar: processos formativos em destaque
problematizo a relevancia dos estudos e aprofundamentos acerca da gestao
educacional e escolar durante o percurso de formacao de professores/pedagogos,
de modo a refletir sobre a implicagédo destes conhecimentos na atuagao do professor
nos contextos escolares.

- Aprendizagem docente e os processos formativos: reflexdes sobre o
desenvolvimento na profissdo docente expresso consideracbfes acerca da
aprendizagem docente dos estudantes em formacéo inicial e dos professores
formadores, bem como a relevancia dos processos formativos que implicam no
desenvolvimento profissional.

No desenho da investigacao destaco a tematica da pesquisa, o problema e
0S objetivos propostos para o estudo, como abordagem metodologica, a pesquisa
qualitativa, a partir da abordagem sociocultural para realizagcdo da pesquisa.
Também enfatizo o contexto, os sujeitos, 0os procedimentos e instrumentos para
investigacdo e analise, bem como as consideracfes de carater ético de pesquisa.
Finalizo a capitulo apresentando as dimensdes categorias de andlise elencadas
como concepcOes de gestdo e organizacdo do trabalho pedagodgico e os

elementos categoriais que contemplam cada dimensé&o categorial.
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Posteriormente, apresento a analise dos achados a partir das narrativas dos
professores formadores e dos estudantes em formagao inicial do curso de
Pedagogia, evidenciando as categorias: concepcfes docentes e discentes; a
organizacao do trabalho pedagogico.

Nas dimensbes conclusivas, retomo o0s caminhos percorridos na
investigacdo, bem como o problema e os objetivos da pesquisa, de modo a expor
consideracfes acerca desse estudo. Nesta perspectiva, destaco as sinteses
provisorias da pesquisa acerca da formacdo do pedagogo, no ambito da gestao
educacional e escolar, bem como problematizo a formacédo inicial de futuros

professores.



1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 A formacdo do pedagogo no Brasil: um breve histérico do curso de

Pedagogia

O curso de Pedagogia no Brasil, tem passado por diversas configuracdes e
modificacdes curriculares, que ocorreram com o objetivo de [re]pensar seu curriculo,
de acordo com as concepclOes acerca da atuacdo do pedagogo, definindo seu
espaco de atuacao e as funcdes que ele deveria desempenhar.

As [rel]estruturagbes curriculares expressam a inadaptagdo e/ou a
necessidade de revisdo de um modelo formativo, evidenciando o tipo de profissional
gue o curso desejava formar, o seu espaco de atuacdo no mercado de trabalho e as
funcdes que deveriam ser desempenhadas pelo pedagogo. Entretanto, houve
distintas definicdes para o campo da Pedagogia, considerando a Pedagogia como
ciéncia e como teoria da educacéo.

O espaco de atuacdo do pedagogo sofreu distintas interpretaces,
mostrando-se oscilante quando sua énfase se voltou as funcbes de técnico da
educacdo. Posteriormente, o professor passou a ser visto como um especialista,
como gestor, pesquisador e generalista. Sendo assim, havia interpreta¢des distintas
sobre este profissional, revelando a indefinicdo da sua identidade profissional e do
campo de atuacdo do pedagogo.

Libaneo (2011, p. 72) discute as possibilidades do pedagogo, para além da
educacéao formal e ndo formal, e faz definicdes a Pedagogia e ao pedagogo.

a) A Pedagogia é a teoria e a pratica da educagdo. Mediante
conhecimento cientificos, filosoficos e técnico-profissionais, investiga a
realidade educacional sempre em transformacdo, para explicitar
objetivos e processos de intervengcdo metodoldgica e organizativa
referentes a transmissdo-assimilacdo de saberes e modos de acdo. Ela
busca o entendimento, global e intencionalmente dirigido, dos
problemas educativos e, para isso, recorre, aos aportes tedricos
providos pelas demais ciéncias da educacdo. b) O pedagogo é o
profissional que atua em vérias instancias da préatica educativa, direta
ou indiretamente ligadas a organizacdo e aos processos de transmissao
e assimilacdo de saberes e modos de ac¢éo, tendo em vista objetivos de
formacdo humana previamente definidos em sua contextualizacdo
historica.
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Quanto ao seu espaco de atuacado, percebemos diferentes modos de pensar
e idealizar a formacdo de professores, em especial no curso de Pedagogia.
Acreditamos assim, que essas discussdes e definicbes acerca do curso de
Pedagogia, da identidade do pedagogo, dos espacos de atuacdo e da formacao
deste profissional foram de suma importancia no decorrer da historia.

Posteriormente, observamos mudancas na estrutura curricular do curso,
devido as divergéncias tedricas, epistemoldgicas e as influéncias das politicas
educacionais, em diferentes momentos histéricos, que refletiram na configuracdo do
curso e na constituicdo da identidade profissional do pedagogo. Segundo Silva
(1999, p. 26):

[...] parte-se do pressuposto de que a histéria do curso de Pedagogia no
Brasil corresponde, essencialmente, a histéria da questdo de sua
identidade. N&o se quer levar a entender, com tal afirmacgédo, que esse curso
ndo possua uma identidade. Ainda que fragil e abalada em varios
momentos de sua histéria, uma vez que o curso existe, ele a tem. E ndo é
mais do que aquela que lhe atribuimos em suas véarias etapas de
desenvolvimento.

Nesta perspectiva, € que retomamos a historicidade do curso de Pedagogia
no Brasil, para compreendermos sua génese histérica e as politicas de formacédo de
professores, visando uma compreensao de como este curso se constituiu.

O Curso de Pedagogia no Brasil foi criado na década de 30, época de
manifestacfes de fatos educacionais que surgiram em debates com as primeiras
universidades existentes e revolucéo de 30 foi um marco da evolucéo pedagdgica no
Brasil (BRZEZINSKI, 1996).

No cenério da educacéo brasileira, no ano de 1939, com o decreto — Lei n.
1190 de 04 de abril de 1939, surgiu o curso de Pedagogia juntamente com as
licenciaturas, na Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. A
Faculdade Nacional de Filosofia almejava a formacéo de licenciados e bacharéis em
diferentes areas, incluindo a pedagodgica, essa formagdo estava ancorada em
disciplinas pedagodgicas (duracdo de um ano) e em disciplinas de conteudos
(duragdo de trés anos), estabelecendo o “esquema 3+1” no ensino superior
(BRZEZINSKI, 1996). Assim, dissociavam o campo da Pedagogia, com a didatica e

a pratica de ensino, abordando-os separadamente e em cursos distintos.
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Havia uma dicotomia do curso de bacharelado e do curso de licenciatura,
porque consideravam que o bacharel seria o técnico em educacéo e o licenciado em
Pedagogia poderia lecionar as matérias pedagodgicas do curso normal. Até porque o
diploma de bacharelado era uma exigéncia para ocupacao de cargos técnicos no
Ministério da Educacao.

O mercado de trabalho nédo tinha essa exigéncia e a situacédo do licenciado
em Pedagogia no mercado ndo estava claramente definida (SILVA, 1999). Esta
situacdo, nos anos de 40 e 50 nao foi revertida. Mais tarde, na década de 60, com a
tentativa de especificar a formagdo, o pedagogo passou a ser visto como
especialista em educacao e a formacéo deste profissional deveriam acontecer nas
escolas normais, no curso de magisteério.

Com a homologacéo da Lei n. 4024 no ano de 1961, o curso de Pedagogia
permaneceu, por mais de duas décadas, manteve-se com o esquema “3+1”,
reforcando a regulamentacéo do parecer do Conselho Federal de Educacéo (CFE)
n. 251 em 1962 para o curso de Pedagogia. Que fixou o curriculo minimo do curso
de bacharelado em Pedagogia, composto por sete disciplinas indicadas pelo CFE e
mais duas de escolha da instituicdo, com o objetivo de uma organizag&o curricular,
com o objetivo de definir a especificidade do bacharel em Pedagogia.

Com o surgimento da Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968, a Lei da
Reforma Universitaria, evidenciamos mudancas e novos modos organizacionais no
ensino superior. Esta reforma atingiu as faculdades de filosofia, transformando-as
em institutos e/ou faculdades de acordo com suas as areas de conhecimento.
Assim, o0 curso de Pedagogia deixou de fazer parte da faculdade de Filosofia,
passando a integrar a faculdade de Educacao.

Com essa lei, o curso de graduacdo em Pedagogia, passou a direcionar-se a
habilitacdo em: supervisdo, orientacdo educacional, administracdo e inspecao
educacional. Visavam a formagao para o ensino normal e o especialista para atuar
na orientacdo, administracdo, supervisdo e inspecao no ambito das escolas. A partir
de 1969, conforme o Parecer CFE n. 252 de 11 de abril de 1969, o curso passou a
conferir apenas o grau de licenciado, abolindo o bacharelado e o curso contera
apenas o titulo de licenciado, passando a ser focado o pedagdgico, a servico da
docéncia.

A partir da Lei n. 5.540/68, da resolugcéo CFE n. 2, de 12 de maio de 1969, foi

determinado o curriculo minimo e a duracdo do curso de Pedagogia. Assim, 0s



20

estagios supervisionados passaram a ser obrigatérios e deveriam corresponder a
5% de duracao fixada no curso. Quanto a duracdo do curso, Saviani (2008) enfatiza
que a Lei n. 5.540 e o Decreto-Lei n. 464, eliminou o regime seriado, introduziu a
matricula por disciplina e foi implementado em disciplinas semestrais. Na década de
1980, acontece uma fragmentacdo em relagcdo ao curso, conforme Libaneo e
Pimenta (1999, p. 247) esclarecem:

[...] por volta dos anos 1983-84, com base na critica a fragmentacédo e a
divisdo técnica do trabalho na escola, algumas faculdades de educacéo
suprimiram do curriculo as habilitacdes, passando a ter apenas duas
habilitacdes — professor das séries iniciais do 1° grau e professor de cursos
de habilitacdo ao magistério, descartando boa parte da fundamentacao
pedagégica do curso. Fora das faculdades, em decorréncia dessas
mudancas curriculares e da difusdo das propostas do movimento pela
reformulacdo da formacgdo do educador, as Secretarias de Educagéo
retiraram das escolas ou deixaram de contratar profissionais pedagogos,
prejudicando o atendimento pedagoégico-didatico as escolas e
comprometendo o exercicio profissional do pedagogo.

Em 1980, na Conferéncia Brasileira de Educacao, realizada em Séo Paulo,
criou-se o comité nacional de pro-reformulacdo dos cursos de Pedagogia e
licenciaturas com o0 objetivo de mobilizar os educadores a debater sobre a
reformulacdo dos cursos de formacdo de professores. Assim, frente as exigéncias
do momento histérico, no inicio da década de 80, algumas universidades
comecaram a efetuar mudancas na estrutura curricular do curso de Pedagogia.

Posteriormente, na década de 1990, ocorreu um movimento de reformas
politicas, constituindo-se como uma nova configuracdo da educacdo em todos os
niveis de ensino. As reformulacdes no sistema educacional foram cumpridas
mediante acordos e orientacdes dos organismos internacionais®. De acordo com
Brzezinski (1996, p. 198):

O movimento dos educadores tinha consciéncia de que a sociedade
brasileira adotara um modelo neoliberal que vinha acentuando as
desigualdades sociais e a exploracdo da forca de trabalho. Era cénscio de
gue uma politica de formagé@o do pedagogo deveria ser pensada com base
em ac6es que buscassem a superacdo desse modelo.

* Entre os Organismos Internacionais, podemos destacar a Organizacdo das Nac¢fes Unidas para a
Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Banco Mundial (BM), Organizac¢des dos Estados Ibero —
Americanos (OEIl) e Organizacdo dos Estados Americanos (OEA).
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No ensino superior, documentos visaram uma reorganizagdo, como indica
Campos (2002) as reformas educacionais iniciados nesta década, dentre elas a da
formacéo de professores, precisam ser compreendidas como acdes implementadas
no contexto da reestruturacéo do estado brasileiro, mudando o campo da educacéo.

Corrobora com este posicionamento Nogueira (2003, p. 22):

As politicas de formagdo de professores, a partir de 1995, tém como
objetivo central ajustar o perfil do professor e a formacdo docente as
demandas do “novo” mercado de trabalho, em um periodo marcado por
novos padrdes de producgbes, no interior da reestruturacdo da forma de
acumulacgéo capitalista.

Sendo assim, passamos a ter novas configuracbes na profissionalizacdo
docente. No ano de 1990 o curso de Pedagogia foi se constituindo como o principal
curso para formacdo de professores, para atuacdo na educacdo bdésica,
constituindo-se em um dos requisitos para o desenvolvimento da educacdo basica
no Pais. De acordo com Scheibe (2010, p. 7): “[...] € na formacdo docente que
encontramos hoje o foco central das politicas nacionais ocorridas no cenério da
educacao brasileira desde a década de 1990”.

Assim, no ano de 1996, a Lei n. 9.394, estabeleceu as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB). Esta lei direcionou modos organizacionais para a
Educacdo e trouxe muitas contribuicbes no ambito da educacdo bésica e da
educacgéo superior. Como diz Scheibe (2008, p. 3-4):

percebe-se, portanto, ampla mobilizacdo visando a valorizacdo dos
profissionais da docéncia, principalmente apds a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, Lei n. 9394, de 1996 (BRASIL, 1996), que
representa um marco para o privilegiamento da formacéo docente em nivel
superior. A formacado de professores como politica estratégica nacional se
consolida lentamente, ao lado de determinadas ac¢bes, no sentido de
melhorar as condicbes de trabalho, de carreira e de remuneracdo dos
docentes.

No art. 43 desta lei, a educacao superior tem por finalidade formar diplomados
nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a insercio em setores
profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e

colaborar na sua formacéo continua (BRASIL, 1996). No art. 61 da lei, consideram-
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se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela estando em efetivo

exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacéo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacéo portadores de diploma de Pedagogia, com
habilitacio em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientagdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado
nas mesmas areas;

lIl — trabalhadores em educacao, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagogica ou afim (BRASIL, 1996).

Quanto a formacdo destes profissionais para atuacdo na educacdo bésica, o

art. 62 define que:

A formacgédo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacgéo, admitida, como formagédo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL,1996).

Entretanto, a permanéncia do curso de formacdo de professores, em nivel
médio, por meio do Curso Normal, ainda h& discussfes a respeito desta formacao
continuar em vigor e ser aceita em concursos publicos para docentes. Segundo
Scheibe (2010, p. 993):

Formar todos os docentes em nivel superior € uma meta a ser alcangada. O
curso Normal de nivel médio, destinado a formacao dos professores para a
educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, constituiu-se numa
guestao polemizada na CONAE. A sua manuten¢éo como local de formacgao
dividiu e divide a posicao dos educadores, particularmente, por encontrar na
Confederacado Nacional dos Trabalhadores da Educacdo (CNTE) posicao
favoravel a sua permanéncia.

A partir de reflexdo da autora, pensamos que a formacao em nivel superior
deveria se tornar obrigatéria para a atuacao dos professores na educacéo infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Importa considerar que a formagédo no
Curso Normal tem um tempo menor de duracdo, tornando-se uma formacéo

“aligeirada”. Acreditamos que o professor precisa buscar um curso de licenciatura,
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visando uma formacédo continuada, tendo em vista as demandas educacionais que
vem surgindo na sociedade brasileira.

Conforme Pinto (2011, p. 182): “[...] o curso de Pedagogia se destaca por ser
o Unico, caracteristica exclusiva, que estuda o processo educativo em suas
dimensbes metodoldgicas, através das [...] disciplinas que gravitam em torno da
didatica”. Assim, ressaltamos o quanto o professor precisa estar em constante
aprendizado e atualizacdo e € neste sentido que a formacéo continuada é essencial
para a atuacdo docente. A LDB define em paragrafo unico que, a formacdo dos
profissionais da educacdo, de modo a atender as especificidades do exercicio de
suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da

educacao basica, terda como fundamentos:

| — a presenca de sélida formacéo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

Il — a associacdo entre teorias e préticas, mediante estigios
supervisionados e capacitagcdo em servico;

Il — o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, em
instituicbes de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996, s/p.).

Desse modo, a formacdo de profissionais da educacao visa atender suas
especificidades do exercicio de suas atividades docentes. Silva (2003, p. 68), define
a “docéncia como a base da identidade profissional de todos os profissionais da
educacao”. Para este autor, a docéncia estabelece uma identidade profissional.
Ainda refletindo sobre a formacgéo destes profissionais, o art. 64, da LDB estabelece

que:

a formacéo de profissionais de educacdo para administracdo, planejamento,
inspecao, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo basica,
serd feita em cursos de graduacdo em Pedagogia ou em nivel de pos-
graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacao, a
base comum nacional (BRASIL, 1996, s/p.).

Ha cursos de Pedagogia no Brasil que optaram em enfatizar apenas a
docéncia na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, como um
elemento chave na formagédo do pedagogo. Outros cursos ainda possuem em sua
matriz curricular voltada para a administracdo, supervisédo e orientacdo educacional,

visando que o pedagogo podera atuar em diferentes ambitos/cargos da escola,
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somente com a formacdo no curso de Pedagogia. Pensando no tempo de duragao
do curso, quatro anos, questionamos: sera que 0s cursos conseguem “dar conta” de
formar professores para atuarem na escola, como docentes, gestores,
administradores, supervisores e orientadores educacionais?

Com a LDB de 9.394, ainda ndo tinhamos diretrizes que visavam a formacéao
de professores. Em 4 de dezembro de 1997, por meio de edital, iniciou-se um
processo de mudanca curricular e para isso foi solicitado que as Instituicbes de
Ensino Superior (IES), enviassem propostas para a elaboracdo das diretrizes
curriculares para os cursos de graduacdo. Também foram definidas comissdes de
especialistas de ensino (Coesp), institucionalizadas pelo Sesu/MEC, que receberam
a incumbéncia de organizar as diretrizes gerais de curriculos para 0s cursos e que
depois foram submetidas e aprovadas pelo CNE.

Seis anos depois da LDB, a Resolucdo CNE n.1, de 18 de fevereiro de 2002,
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena,
estabelecendo principios, modos organizacionais institucionais e curriculares, a qual
cada estabelecimento de ensino deveria observar, em todas as etapas e
modalidades da educacéao bésica.

As diretrizes definem no art. 3° que a formacéo de professores que atuaréo
nas diferentes etapas e modalidades da educacdo béasica observara principios

norteadores desse preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem:

| - a competéncia como concepg¢do nuclear na orienta¢éo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e a prética esperada do futuro
professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formacéo e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais;

c) os contedudos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacdo, que
possibilita o diagndstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das
mudancas de percurso eventualmente necessarias. lll - a pesquisa, com
foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar
requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como
compreender o processo de constru¢cédo do conhecimento (BRASIL, 2002, p.
2).
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Neste momento, amplas discussdes permeavam o curso de Pedagogia no
Brasil. A Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia, formada por
educadores vinculados as faculdades de educacdo de diferentes universidades
brasileiras, estavam responsavel pela elaboracdo de principios para as diretrizes
curriculares para o curso de Pedagogia, tendo como referéncia as propostas
enviadas pelas coordenacdes dos cursos das IES.

Assim, houve um processo de elaboracdo das diretrizes, que contou com
discussBes nacionais, em gque foram ouvidas entidades da area, como a Associa¢cao
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope), Associacéo
Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacdo em Educacdo (Anped), Forum de Diretores
de Faculdades/Centros de Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras
(Forumdir), Associacdo de Administradores Educacionais (Anpae) e o Centro de
Estudos Educacéo e Sociedade (Cedes).

Trés anos depois das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Basica, em 2005, o Conselho Nacional de Educacéo
Conselho Pleno (CNE/CP) aprovou por meio do Parecer n. 5/2005, as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura. Este
parecer foi encaminhado para homologacao em 20 de dezembro de 2005.

Entdo, em 15 de maio de 2006, a Resolucdo CNE/CP n.1, institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura.
Com esta resolucdo, foram definidos principios e procedimentos a serem
observados pelos érgdos dos sistemas de ensino e pelas instituicbes de ensino
superior do pais; passando a ser um documento norteador dos cursos de Pedagogia
no Brasil e que posteriormente auxiliou na constituicdo da identidade deste curso.

Nas diretrizes curriculares, ficou definido que a formacédo oferecida no curso
devera abranger integradamente a docéncia, a gestdo e a pesquisa, bem como a
avaliacao de sistemas de ensino, a elaboragéo, execugdo, o acompanhamento de

programas e atividades educativas. Desse modo, o art. 4 esclarece que:

0] Curso de Licenciatura em Pedagogia destina-
se a formacdo de professores para exercer funcdes de Magistério na
Educacéo Infantil e nos Anos Inicias do Ensino Fundamental, nos curs
os de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional
na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais se
jam previstos conhecimentos pedagégicos. Paragrafo Unico. As atividade
s docentes também compreendem
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participagdo na organizagéo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino,
englobando: | - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento
e avaliacdo de tarefas préprias do setor da Educacao;

Il planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo
de projetos e experiéncias educativas nao escolares;

" - producéo e difuséo do conhecimento cientifico
tecnolégico do campo educacional, em contextos escolares e néo
escolares (BRASIL, 2006, s/p).

Assim, € evidenciado que a énfase do curso de Pedagogia, na formacéo de
professores para atuacdo no exercicio da docéncia nas etapas de ensino da
Educacéo Basica, nha modalidade Normal e na modalidade de ensino na Educagéo
Profissional, bem como servicos e apoio escolar em outras areas que sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos. Porém, néo ficou claro em que outras areas
de atuacdo sado previstos conhecimentos pedagdgicos. Poderia ser nas diferentes
modalidades de ensino, como: educacdo profissional e tecnoldgica, educagcédo de
jovens e adultos (EJA), educacdo indigena, educacdo a distancia, educacao
especial e entre outras.

Desse modo, o art. 4° faz uma caracterizacdo da atuacdo do pedagogo, no
qual fica evidente que sua énfase é a docéncia. Assim, a Resolugdo 01/2006, em
seu art. 2°, conceitua a docéncia como “[...] acao educativa e processo pedagogico
metodico e intencional, construido em relacdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia [...]".

Nesta direcdo, compreendemos que a docéncia € um campo de atuacdo do
pedagogo e uma possibilidade de atuacdo deste profissional. Entretanto, ela ndo é a
Gnica, ha outros espacos ndo escolares com possibilidades para a atuacdo do

pedagogo. Libaneo (2006, s/p) argumenta que:

[...] a base de um curso de Pedagogia ndo pode ser a docéncia. A base de
um curso de Pedagogia é o estudo do fendbmeno educativo, em sua
complexidade, em sua amplitude. Entdo, podemos dizer: Todo trabalho
docente é trabalho pedagdgico, mas nem todo trabalho pedagégico é
trabalho docente. A docéncia é uma modalidade de atividade pedagdgica,
de modo que o fundamento, o suporte, a base, da docéncia é a formacgéo
pedagodgica, ndo o inverso. Ou seja, a abrangéncia da Pedagogia é maior
do que a da docéncia. Um professor é um pedagogo, mas nem todo
pedagogo precisa ser professor.

De acordo com o autor, a docéncia € uma modalidade de atividade

pedagodgica e a formagdo pedagodgica € o suporte da docéncia. Para este autor, a
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abrangéncia da Pedagogia é maior do que a da docéncia. Libaneo e Pimenta (2011,
p. 34) corroboram com esta concepg¢do ao indicarem que: “a Pedagogia é mais
ampla que a docéncia, educacdo abrange outras instancias além da sala de aula,
profissional da educacéao € uma expressdo mais ampla que profissional da docéncia”
[...].

Franco (2011) ao posicionar-se a este respeito define o pedagogo que atua
na escola, em funcdes ndo docentes, como pedagogo escolar. Ela esclarece que o
profissional da educacado, tem duas vertentes, a do pedagogo e a do docente. De

acordo com essa autora

Essa nova profissionalidade podera se organizar tendo como base o0s
estudos cientificos pedagdégicos e comportar trés dimensBes do curso:
Pedagogia: cientista educacional (préxis educativa); Pedagogia: docéncia
(nas diferentes abrangéncias deste conceito); Pedagogia escolar (ndo
docente) (p.108).

Estas contribuicbes nos levam a pensar que um curso de formacdo de
profissionais da educacdo precisa garantir em sua estruturacdo organizacional
condi¢cbes de formar pedagogos docentes e pedagogos ndo docentes, mas para isso
o curso de formacéao precisa ter claramente objetivos bem definidos e com politicas
publicas condizentes para o campo de atuacao do profissional. Pois, sabemos que
hoje o pedagogo esta atuando em diferentes contextos escolares e ndo escolares.

Quanto a estrutura do curso de Pedagogia, conforme o art. 11 das DCNSs, os
critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocacdo de tempos e
espacos curriculares expressa em eixos em torno dos quais se articulam dimensdes

a serem contempladas:

| - eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional;

Il - eixo articulador da interacdo e da comunicacdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

Il - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formag&do comum com a formacao especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos
conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a
acdo educativa;

VI - eixo articulador das dimens®es tedricas e praticas.

Paragrafo Unico. Nas licenciaturas em educacao infantil e anos iniciais do
ensino fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a
constituicdo de conhecimento sobre os objetos de ensino e nas demais
licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas ndo sera inferior
a quinta parte da carga horaria total. (BRASIL, 2006, s/p)
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Desse modo, de acordo com os incisos I, Il e Ill do art. 6° da Resolugéo
CNE/CP n. 1 de 15 de Maio de 2006, a estruturacdo do curso é organizado por trés
ndcleos: | - nucleo de estudos basicos, que da énfase na diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira e das realidades educacionais por meio da
reflexdo e acbes criticas; Il — o nucleo de aprofundamento e diversificagdo de
estudos € voltado as areas de atuacdo profissional priorizada pelo projeto
pedagogico das instituicbes e que atendendo as diferentes demandas sociais,
proporcionara outras possibilidades, como investigacoes, estudos e avaliagcéo; Ill — o
ndcleo de estudos integradores proporcionarda um enriqguecimento curricular e
compreende participacdo em: seminarios, congressos, projetos de iniciacdo
cientifica e atividades praticas de modo a propiciar vivéncias em diferentes areas do
campo educacional. A partir desta organizacdo por trés nucleos, os projetos
pedagdgicos dos cursos devem estruturar seu curriculo, para que estes nucleos
tenham abrangéncia no curso de formagao.

As DCNs também definiram a carga horaria minima de 3.200 horas para o
curriculo dos cursos. Assim, as instituicbes de ensino, que ofertavam o curso de
graduacdo em Pedagogia, precisaram realizar uma reorganiza¢cdo em seu curriculo,
bem como uma articulacdo das disciplinas e o tempo de duracdo do curso.
Acreditamos que a definicAho de carga horaria, possibilitou uma nova
estruturacdo/configuracdo no curriculo dos cursos, tendo em vista a abrangéncia da
formacéo do pedagogo.

Com as diretrizes curriculares, no curso de Pedagogia no Brasil foi
consolidada uma nova estruturacédo, na qual os cursos tiveram um ano a contar da
data da publicacdo da Resolucdo CNE/CP n.1 para reconstruir sua matriz curricular.
As instituicbes de ensino superior que desejavam criar o curso de Pedagogia, estas
deveriam ser estruturadas com base nesta resolucdo. Assim, as habilitacbes nos
cursos de Pedagogia existentes entraram em extingdo, a partir do periodo letivo
seguinte a publicacdo desta resolugéo.

Com esta politica educacional, foi evidente que apds a aprovagdo das DCNs
para 0 curso de Pedagogia, que este curso passou por modificacoes,
o que implicouna elaboracdo de novos projetos politicos-pedagogicos
(PPP). Neste sentido, surgem problematiza¢des: de que modo 0s projetos politicos-
pedagogicos dos cursos de Pedagogia foram modificados e/ou [re]organizados nas

instituicbes de ensino superior do Brasil? A comunidade académica teve
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conhecimento das diretrizes e das possiveis modificagées curriculares no curso?
Como o0 curso de Pedagogia estd organizado em cada IES,
apos a aprovacao das DCNs? A nova estruturacdo do curso de Pedagogia esta
possibilitando uma formacéo distinta ou especifica para os pedagogos?

S&o0 questionamentos que fazemos ao retomar a historicidade do curso de
Pedagogia no Brasil, principalmente com o surgimento das diretrizes curriculares

gue se constituiu como um documento norteador para a formacéao do pedagogo.

POLITICAS PUBLICAS PARA A FORMACAO
DE PROFESSORES

4

FORMACAO DO PEDAGOGO

LEI DE DIRETRIZES E BASES
DA EDUCACAO (LDB)

DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES
DA EDUCACAO BASICA, EM
NIVEL SUPERIOR, CURSO DE
LICENCIATURA, DE
GRADUACAO PLENA

DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS DO CURSO DE
GRADUACAOEM
PEDAGOGIA, LICENCIATURA

ESQUEMA 1: Esquema representativo construido pela autora, das politicas publicas para formacao
de professores, visando a formacéo do pedagogo.

Com as politicas publicas que surgiram ao longo dos anos, evidenciamos que
cada uma trouxe contribuicbes e problematizacdes importantes para o campo da
formacdo de professores, principalmente para a formacdo do pedagogo. Ao
pedagogo cabe o desafio de redirecionar e reconstruir esta profissdo, a partir das
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inimeras demandas educacionais existentes em nossa sociedade, bem como dos
diversos campos de atuacgao.

Compreendemos que precisamos ampliar as discussdes das politicas
publicas para a formacdo dos professores/pedagogos, tendo em vista os desafios
emergentes da profissdo docente. Certamente, ndo ha como pensar 0s processos
formativos descolados das politicas publicas, mas consideramos que o0 modo como
cada contexto faz a leitura destes marcos regulatorios e organiza suas praticas, sdo
Gnicas e singulares. Ressaltamos a importancia de compreender e dialogar com
uma postura critica acerca das politicas publicas, refletindo sobre as implicacfes e
repercussdes no trabalho docente.

1.2 Conhecendo o curso de Pedagogia (diurno) da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM)

O curso de Pedagogia (diurno) esta localizado no Centro de Educacgéo (CE),
no prédio 16 da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). A criacao do curso
de Pedagogia nessa universidade aconteceu a partir da Lei n. 3.958 de 13 de

setembro de 1961. Porém,

A instalacéo do referido curso deu-se no ano de 1966 (em margo), com a
federalizacdo do Curso de Pedagogia, até entdo integrante da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras “Imaculada Concei¢gao” mantida pela Sociedade
Literaria e caritativa “Sao Francisco de Assis” das Irmds Franciscanas
(IRION, 1985, p. 52).

Durante o periodo de 1966 a 1970 eram oferecidas 30 vagas para 0 ingresso
no curso de Pedagogia, cuja habilitacdo neste periodo era em magistério das
matérias pedagdgicas de 2° grau. De acordo com Irion (1985, p. 53): “A partir de
1971, o numero de vagas passou a 90 vagas anuais”. Pelo 2° Estatuto da UFSM
(1978), o curso de Pedagogia passou a integrar o Centro de Educacgao (CE). Depois
de um tempo, a universidade constatou que era necessario reestruturar o curso de

Pedagogia, tendo em vista a realidade e as necessidades do contexto educacional.
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Entdo, a partir do ano de 1982 o curso passou a ofertar as seguintes
habilitacdes:

[...] habilitacdo em Magistério das Matérias Pedagégicas do 2° grau;
Habilitacdo em Administracdo Escolar; Habilitacdo em Educacdo de
Deficientes da Audio — Comunicacdo; e Habilitacdo em Orientacéo
Educacional (IRION, 1985, p. 54).

Em 1984, o curriculo deste curso € modificado e suas habilitagbes passam a
ser: magistério para a pré-escola e matérias pedagogicas do 2° grau, magistério
para as séries iniciais do 1° grau e matérias pedagodgicas do 2° grau, o qual formou
sua primeira turma em 1987. Entretanto, o curso so foi reconhecido pelo Ministério
da Educagéao (MEC) em 12 de setembro de 1988, pela portaria ministerial n. 481/88 -
MEC.

Em 2004, surge uma nova matriz curricular para o curso de Pedagogia diurno
e define que as proximas habilitacbes deste curso seriam: nos anos iniciais do
ensino fundamental ou na educacéo infantil. Um ano depois, em 2005, no segundo
semestre foi implantado o curso de Pedagogia noturno.

Com a Resolucdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006, que instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Pedagogia,
Licenciatura, houve a extincdo das habilitagbes nos cursos de Pedagogia no Brasil.
Assim, foi preciso reorganizar os curriculos dos cursos vigentes.

O curso de Pedagogia - anos iniciais do ensino fundamental (624) e o curso
de Pedagogia - educacéo infantil (625), organizados e colocados em vigéncia nao
tiveram suas turmas tituladas, umavez que o0s cursos foram extintos e o0s
estudantes dessas matrizes foram absorvidos na matriz de 2007, onde realizaram
ajustes e adaptac6es no novo curriculo. Desse modo, denominado como, curso de
licenciatura em Pedagogia, o qual ficou sem habilitagdes especificas, habilitando o
egresso para atuar na Educacéao Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
inclusive na modalidade de EJA e, nas demais areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdégicos, conforme a Resolucdo n. 1 (CNE/CP, 2006, s/p).

Em 2007, o curriculo do curso de Pedagogia precisou ser alterado, para
adequar-se as diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia e com base nos
pressupostos da Resolugcdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006 (DCNs), o novo

curriculo foi implementado no primeiro semestre de 2007.
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Considerando que o Projeto Politico Pedagégico proposto indica: um novo
curso baseado nas Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, Res.
CNE/CP n.1 de 15 de maio de 2006, as quais definem a identidade dos
Licenciados em Pedagogia, com a énfase na docéncia da Educacéo
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, inclusive na modalidade
de EJA, assim como reestruturam praticas pedagdgicas inerentes aos
professores-formadores atuantes no curso (PPP, 2007, s/p).

No Projeto Politico-Pedagogico do curso, ficou evidente que a énfase deste
curso é a docéncia e que os alunos poderao atuar na Educacéo Infantil, nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Quanto
ao objetivo deste curso, o PPP faz referéncia a docéncia, indicando que a formacgéao
de professores/profissionais em nivel superior para o exercicio da docéncia na
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; destacando que estes
profissionais devem ser capacitados para atuar nas diferentes modalidades de
ensino e/ou nas demais areas em que sejam previstos conhecimentos pedagdgicos
(PPP, 2007).

Dessa forma, para que os estudantes tenham como base a docéncia e
desenvolvam seus saberes docentes ao longo do curso, é importante que a
formacao inicial dé possibilidades/oportunidades para que os discentes tenham
contato com 0 contexto escolar e com a pratica pedagogica de modo a atender o
gue a matriz curricular preconiza como perfil do egresso.

Neste sentido, 0 ingresso anual no curso acontece por meio de processo
seletivo (vestibular), transferéncia e reingresso dos estudantes. Em 2009, com o
Programa de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI), a
UFSM ampliou em 10% o numero de vagas para este curso (PPP, 2007). Sao
ofertadas 80 vagas por ano, distribuidas em duas turmas, cada turma conta com 40
estudantes e que iniciam o0 curso no primeiro semestre letivo de cada ano.

O curso de Pedagogia (diurno) da UFSM esta organizado em oito (8)
semestres letivos, as aulas sdo no turno da tarde, com carga horaria de 3.225 horas
e a duracdo do curso € de quatro (4) anos. Existe, também, uma matriz curricular
com as mesmas caracteristicas sendo desenvolvida em dez (10) semestres no curso
de Pedagogia (noturno), com duracédo de (5) cinco anos. A esséncia das matrizes é
a mesma, mas o fato de ser um curso noturno ha uma distribui¢éo distinta de carga

horéria e algumas especificidades que os diferenciam.
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Quanto a organizacdo das disciplinas desse curso diurno, elas estao
organizadas por nucleos, conforme a definicdo do art. 6 da Resolugdo CNE/CP n. 1,
de 15 de Maio de 2006, que definiu que os cursos devem ser sistematizados por
nacleos. A matriz curricular do curso de Pedagogia da UFSM foi organizada em trés
nacleos: | - nucleo de estudos béasicos (NB); Il - nacleo de aprofundamento e
diversificacao de estudos (NAD) e Ill - nucleo de estudos integradores (NI).

O ndcleo de estudos basicos (NB) € composto de disciplinas teoricas e tem
uma carga horaria de 1.560 horas/aulas. Este nucleo busca uma integracéo atraves
do conhecimento do aluno acerca da realidade escolar, visando o trabalho
pedagdgico junto a sua area de atuacdo. As disciplinas que compdem este nucleo,
tem como intuito que o estudante aprofunde seus conhecimentos em relativos a sua
formacdo.

As disciplinas especificas sobre gestdo educacional e gestdo escolar,
segundo a matriz curricular do curso, acontecem nos seguintes semestres: no 2°
semestre a disciplina Politicas Publicas na Educacdo Basica; no 3°semestre a
disciplina Gestdo da Educacdo Basica e no 6°semestre a disciplina de Politicas e
Gestdo das Modalidades Educativas e cada disciplina tem a carga horaria de 60
horas.

O ndcleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos (NAD), também
apresenta em sua totalidade disciplinas tedricas. Neste ndcleo encontramos as
disciplinas de psicologia, sociologia, filosofia, metodologias do ensino, libras,

trabalho de concluséo de curso, entre outras. Segundo o PPP do curso:

esse nlcleo estd caracterizado pela formacdo do professor/investigador,
gue ao se inserir nas organizagBes escolares e ndo-escolares busca o
espaco da acao pedagdgica através de propostas educativas que objetivam
a participacdo do pedagogo na totalidade do &mbito no qual atua,
observando, construindo e propondo alternativas teoricamente sustentaveis
para promover a qualificacdo das praticas educacionais desenvolvidas nos
espacgos escolares e ndo-escolares (PPP, 2007, s/p.).

De acordo com o PPP, o curso visa a formacao do professor que ir4 se inserir
nos contextos escolares e nao escolares, buscando promover acdes pedagogicas
por meio de propostas educativas, objetivando a participacado do pedagogo.

J& o nucleo de estudos integradores (NI) tem uma carga horaria de 705 horas,

distribuidas nas disciplinas de praticas educativas (PEDs). Neste nlcleo, as
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disciplinas que enfatizam a gestao educacional e gestdo escolar sdo: no 2° semestre
- conhecimento e educacado, contextos e organizacado escolar; no 5° semestre -
saberes e fazeres da educacao nas suas diferentes modalidades; no 6° semestre -
saberes e fazeres na educacdo basica; 7° semestre - docéncia reflexiva na
educacdo basica e prética de inser¢cdo e monitoria na educacao béasica.

Estas disciplinas tem a carga horaria de 30 horas, exceto as disciplinas do 7°
semestre que compdem a carga horaria de 90 horas e o0 objetivo deste nucleo é
articular as praticas educativas com as demais disciplinas dos semestres. As
disciplinas deste nucleo “consolidam o processo de reflexdo-acdo-reflexdo do
professor/pesquisador a partir das experiéncias vividas ou da formalizagéo de sua
analise e avaliacdo construidas ao longo da sua formacéo com relacéo as disciplinas
estudadas” (PPP, 2007). Por isso, a importancia de vivéncias e experiéncias no
processo formativo dos estudantes.

Ressaltamos que a coordenacg&o do curso orienta que os estudantes sigam
uma sequéncia de disciplinas aconselhada, realizando oito disciplinas por semestres
e no maximo doze por semestre. As disciplinas que compdem cada semestre do
curso, estas podem ser visualizadas no anexo 3. Destacamos, também, que as
disciplinas e os professores desse curso estdo vinculados aos departamentos do
Centro de Educacédo (CE), que sao: Administracdo Escolar (ADE), Metodologia de
Ensino (MEN), Educacdo Especial (EDE) e Fundamentos da educacdo (FUE).
Porém, no curso também atuam, professores de outras areas, do Centro de Letras,
Artes e Educacao Fisica e Desportos.

No que diz respeito & dinAmica organizacional do curso, foram elencados
eixos articuladores para cada semestre, a partir da disciplina de Pratica Educativa
(PED). As gquais procuram propor uma articulacdo das areas do conhecimento com
as disciplinas Praticas Educativas (PEDs), acerca de tematicas que sao do interesse
e das necessidades formativas dos estudantes.

Os eixos articuladores das disciplinas de Praticas Educativas (PEDs) sao:
Eixo 1 - Educacéo, tempo e espaco; Eixo 2 - Conhecimento e educacéo; Eixo 3 -
Contextos e Organizacao Escolar; Eixo 4 - Sabores e Fazeres na Educacéo Infantil;
Eixo 5 - Saberes e Fazeres nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Eixo 6 -
Saberes e Fazeres da Educacédo nas suas diferentes modalidades; Eixo 7- Saberes

e Fazeres na Educacao Basica; Eixo 8 - Docéncia Reflexiva na Educac¢éo Bésica.
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A partir dessa organizacdo na matriz curricular, cada disciplina de PED
corresponde a um respectivo semestre do curso. As disciplinas denominadas como
PED, ficam sob a responsabilidade de um conjunto de professores de cada
semestre e 0 modo como essa disciplina acontecerd em cada ano, em cada
semestre, dependerd da organizacdo e do trabalho pedagdgico desenvolvido pelos
professores responsaveis pela PED do semestre. Enfatizamos também que nessas
disciplinas sdo previstos seminarios, como espacos para discussdes, dialogos
acerca dos espacos educativos e para os professores formadores podem se
constituir em momentos de formagé&o continuada, tendo em vista o compartilhamento
de saberes viabilizado entre professores e estudantes.

Considerando-se essa breve contextualizacdo do curso de Pedagogia (diurno)
da UFSM, identificamos sua dinAmica organizacional, os principios orientadores que
caracterizam o Projeto Politico Pedagogico, a matriz curricular, as disciplinas e o
tempo/espago em que elas acontecem na formacao, no qual consiste a esséncia do
curso, tendo em vista a formacao do pedagogo. Esse curso foi organizado de modo
a contemplar o que esté disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 curso
de Pedagogia.

Identificamos que esse curso pesquisado prioriza a docéncia na educagéo
infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por meio da énfase das
disciplinas e dos estagios supervisionados. Compreendemos assim, que sua
organizacao remete-nos a uma reflexdo acerca da formacao do pedagogo, tendo em

vista os campos de atuacéo e as especificidades acerca da profissao.

1.3 A gestdo educacional e escolar: processos formativos em destaque

O final dos anos 80 e o inicio dos anos 90 foram marcados pelas mudancas
da Educacdo no Brasil. Com a Constituicdo Federal de 1988, o Capitulo Ill da
Educacao, da Cultura e do Desporto, na sec¢éo | da Educacao define principios com
base no ensino, com prioridade o direito a educacao para todos.

Neste sentido, no art. 206 da Constituicdo, no inciso VII, foi previsto: “garantia
de padrao de qualidade” (BRASIL, 1988), com um dos principios basicos do ensino.

O dialogo acerca disso se intensificou em 1990, a partir da Declaracdo Mundial
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sobre Educacdo Para Todos: satisfacdo das necessidades béasicas de
aprendizagem, documento que resultou da Conferéncia Mundial realizada em
Jomtien, na Tailandia e o Relatério de Jacques Delors “Educagdo um tesouro a
descobrir”, relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educagao
para o Século XXI, que dao énfase a educacao como um direito de todos e apontam
desafios para atender a demanda da sociedade contemporanea.

No mesmo art. da Constituicdo Federal, o inciso VI, esclarece que a: “gestao
democratica do ensino publico deve ser na forma da lei” (BRASIL, 1988),
consolidando novas formas de participacdo a educacao e a gestdo, o que foi uma
conquista histdrica e democratica para os sistemas de ensino. Com a Lei 9.394/96
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a gestdo democrética, foi
regulamentada no Art. 3°, inciso VIl que a: “gestdo democratica do ensino publico,
na forma desta lei e da legislagdo dos sistemas de ensino”. Quanto aos sistemas de

ensino, o art. 14 esclarece que:

Os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo democratica do
ensino publico na educacéo basica, de acordo com as suas peculiaridades
e conforme o0s seguintes principios: | - participacdo dos profissionais da
educacédo na elaboracdo do Projeto Pedagdgico da escola; Il - participacao
das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.
(BRASIL, 1996)

Assim, no contexto educacional, emergiu uma nova configuracdo de gestéo
educacional e, posteriormente, um novo conceito de gestdo escolar, superando o
enfoque limitado da administracdo escolar. Por meio da LDB os sistemas de ensino
ganharam autonomia para a elaboracdo de normas, visando a participacdo de todos,
bem como na elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e a tomada de
decisdes.

Nesta perspectiva, compreendemos que a gestdo educacional tem com base
a organizacdo dos sistemas de ensino, no ambito Federal, Estadual e Municipal, e
das incumbéncias desses sistemas, que determinam normas, executam e organizam
discussbes acerca do setor educacional do nosso pais. Lick (2008a, p. 25) define

que:

[...] a gestdo educacional corresponde a area de atuagdo responsavel por
estabelecer o direcionamento e a mobilizacdo capazes de sustentar e
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dinamizar o modo de ser e de fazer dos sistemas de ensino e das escolas,
para realizar agBes conjuntas, associadas e articuladas, visando o objetivo
comum da qualidade de ensino e seus resultados.

A educacédo exige uma organizacdo da acao educacional e escolar, essencial
na compreensdo dos modos organizacionais de uma instituicdo ou sistema de
ensino. A énfase da gestdo educacional no ambito macro constitui-se nos 6rgaos
superiores dos sistemas de ensino e nas politicas publicas educacionais. Conforme
Lick (2008b, p. 35): “gestdo educacional corresponde ao processo de gerir a
dindmica do sistema de ensino como um todo e de coordenagéo das escolas [...]".

Assim, justificamos a relevancia do professor/pedagogo compreender a
dindmica da gestdo educacional, e suas implicacdes na gestdo escolar. Acreditamos
gue todo professor é também gestor e isso exige um comprometimento e uma
participagdo nas decisdes e nas resolu¢des dos desafios que surgem no cotidiano
da escola.

A compreensado acerca das politicas publicas educacionais e da gestdo dos
sistemas de ensino é fundamental. O docente precisa se apropriar do conhecimento
acerca das leis, das diretrizes, dos parametros, das normativas e dos documentos
regulatérios que visam o direcionamento dos modos organizacionais da escola. A
gestdo educacional caracteriza-se como um elemento integrador entre as politicas
publicas, os sistemas de ensino e a escola.

Neste viés, a gestdo educacional € responsavel pela dinamizacdo dos
sistemas de ensino, por meio da elaboracdo de leis e documentos que referenciam
os principios de organizacdo de cada instituicAo, os aspectos acerca do
financiamento da educacédo, metas a serem alcancadas para cada nivel e etapa de
ensino, diretrizes para a formacdo de professores da Educacdo Basica e da
Educacao Superior e valorizagdo do magistério.

O planejamento anual da escola e o proprio planejamento do professor tem
relacdo com as exigéncias das politicas publicas, nacionais, estaduais e municipais.
O exercicio de planejar é programar coletivamente a¢des que possam ser efetivadas
ao longo do ano letivo, sendo atribuicdo da equipe gestora, dinamizar 0s processos
de identificacdo das demandas, bem como de acompanhamento e de avaliacdo das
atividades propostas para resolucdo dos desafios.

No planejamento do professor, observamos que este envolve as areas do

conhecimento, os contedudos previstos nos Parametros Curriculares Nacionais
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(PCNs, 1997) e nos planos de ensino de cada escola. Os contetudos de ensino e de
aprendizagem a serem trabalhados pelo docente dao subsidios para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Compreendemos que nao ha como
desvincular o trabalho pedagdgico das questbes pertinentes as politicas publicas
educacionais no ambito da gestéo educacional e escolar. Segundo Luck (2000, p. 7),

a gestao escolar:

[...] constitui uma dimensdo e um enfoque de atuacdo que objetiva
promover a organizacdo, a mobilizacdo e a articulacdo de todas as
condi¢cdes, materiais e humanas, necesséarias para garantir o avanco dos
processos socioeducacionais dos estabelecimentos de ensino, orientados
para a promogéo efetiva da aprendizagem pelos alunos, de modo a torna-
los capazes de enfrentar adequadamente os desafios da sociedade
globalizada e da economia centrada no conhecimento.

Ressaltamos que a gestdo educacional e a gestao escolar estdo imbricadas,
pois elas possuem uma ligacdo ao articularem suas acGes em busca de objetivos
comuns na educacdo. Um desses objetivos é a oferta de uma educacdo de
qualidade para todos. Sendo assim, a gestdo escolar precisa ser coerente com a
realidade na qual a escola esta inserida, integrando a comunidade escolar® e as
demandas educacionais existentes.

Nesse sentido, as escolas necessitam ter autonomia para a elaboracdo de
suas propostas, para desenvolver suas acbes e para a tomada de decisoes.
Anteriormente a Constituicdo Federal de 1988, as acdes nos sistemas de ensino
eram centralizados/monitorados pelo Estado. Entretanto, isso mudou com a LDB, ao
expressar a reorganizacdo via municipalizacdo e descentralizacdo do ensino,

também no ambito administrativo e financeiro. O art. 15 da LDB, assim estabelece:

Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagodgica e administrativa e de gestéo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico (BRASIL, 1996).

A partir dessa normativa, as escolas passaram a ter uma autonomia nas

guestdes pedagodgicas, administrativas e financeiras. Assim, compete a gestao de

®> Entendemos gue a comunidade escolar se constitui pelos professores, funcionarios, pais e alunos.
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cada escola, a gestdo dos recursos, o gerenciamento das acdes, buscando a
participacédo de todos nesse processo.

Nesta perspectiva, destacamos a relevancia do trabalho participativo e
coletivo da comunidade escolar na organizacdo do PPP que é um documento que
precisa ser construido em conjunto. O PPP busca contemplar a realidade em que a
escola esta inserida, os estudantes, as familias, os professores e as necessidades
locais, expressa também a filosofia e a missdo da escola no processo educativo a
ser desenvolvido, contemplando as demandas da realidade social e as exigéncias
do sistema educacional.

Assim, podemos definir que a gestdo escolar € um conjunto, formado por
professores, pais, alunos, funcionarios, que constituem a comunidade escolar, onde
todos precisam estar envolvidos com a escola. De acordo com Luckesi (2007, p.
15): “A ‘cara da escola’ decorre da agdo conjunta de todos esses elementos”.
Enfatizamos que é de suma importancia a participacdo de todos os integrantes na

gestao escolar. Nesse sentido, Péssoa (2010, p. 105) reforca que:

E preciso que seus membros sintam que de fato pertencem a escola que
percebam nesse espago de aprendizagens uma relagdo saudavel de
interdependéncia, entendida numa perspectiva em que nenhum € mais
importante que o outro, ou seja: todos precisam da escola, mas todos
podem com ela contribuir.

A participacdo de todos na gestdo de uma escola, € um processo no qual é
preciso encontrar mecanismos que possibilitam a construcdo da autonomia escolar
de forma efetiva. Porém, a comunidade escolar acreditava que eles nado tinham
direito a participagdo na gestéo escolar. As familias tinham receio de ir a escola, pois
apenas eram chamados para reclamagbes sobre o0 comportamento e/ou
desempenho dos filhos e isso gerou um afastamento entre as familias e as
instituicées de ensino.

Mas com o passar dos anos, as escolas estdo incentivando a participacao da
comunidade escolar como prevé os principios da gestdo democratica, para aqueles
gue nao estavam habituados a pratica participativa, porque € a comunidade escolar
quem constitui a gestdo. Para tanto, Névoa (2009, p. 66) destaca que: “é preciso
instaurar a escola como sociedade, como lugar do trabalho conjunto, como lugar do

dialogo e da comunicacéo [...]".



40

Com o tempo, a participacdo na perspectiva da gestdo democrética passou a
constituir-se como um dos principios orientadores do processo educativo,
possibilitando a abertura de espacos para discussédo, debate sobre a proposta de
educacdo e a construcdo do PPP de acordo com a realidade e necessidades da

escola. De acordo com Paro (2008, p. 17):

A participagdo da comunidade na escola como todo processo democratico,
€ um caminho que se faz ao caminhar, o que nao elimina a necessidade de
se refletir previamente a respeito dos obstaculos e potencialidades que a
realidade apresenta para a acao.

Desse modo, as escolas precisam resgatar cada vez mais a participacao
efetiva das familias, para integracédo da escola com a comunidade, o que € essencial
no processo educacional. Por meio do envolvimento de todos, a escola tera uma
‘nova cara”, onde perpassam a autonomia e a democracia. De acordo com Luck
(2008a, p. 94-95):

Autonomia é caracteristica de um processo social de realizacdo cotidiana,
gue se expressa mediante iniciativas coletivas, orientadas para a resolucao
dos problemas de afetos a escola e sua capacidade de oferecer educagdo
de qualidade para seus alunos. Portanto, ndo é uma entidade delegada e
sim um processo construido no dia a dia, a partir do entendimento e decisao
dos participantes da escola sobre o seu modo de ser e de fazer.

Em sua escrita, LUck evidencia a autonomia como processo, continuo, que é
construido dia a dia com a comunidade escolar. O principio da autonomia implica na
responsabilizacdo, na cidadania, no trabalho em equipe, na coletividade e na diviséo
do trabalho.

Para a comunidade escolar vivenciar e participar da gestdo da instituicdo é
preciso construir um trabalho que envolva a participagéo de todos. Luck (2009, p.
78) corrobora que: “a integragdo da escola com a comunidade e com os pais tem
sido identificada como um fator importantissimo para o bom funcionamento da
escola e qualidade de seu processo educacional”.

Como a gestdo é responsavel pelo desenvolvimento de cada escola, se
qgqueremos alcancar uma qualidade no ensino precisamos ter uma gestao

educacional e uma gestdo escolar participativa e comprometida com a educacao.
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Compreendemos que cada escola precisa criar e [re]|criar a sua gestdo escolar, a
autonomia e a democracia no ambiente escolar. Para isso, é fundamental entender a
gestao tanto no ambito escolar, como no ambito educacional.

O professor precisa compreender a gestado da escola, a partir da sua fungao
social nas dimensdes pedagogica, politica, administrativa e financeira. A dimenséo
pedagogica esta relacionada ao ensino e a aprendizagem dos estudantes, “é de
todas as dimensbes da gestdo escolar, a mais importante, pois esta mais
diretamente envolvida com o foco da escola que é o de promover aprendizagem e
formacdo dos alunos” (LUCK, 2009, p. 95). Essa dimensdo também envolve a
gestao do trabalho pedagoégico dos docentes, o curriculo, os recursos didaticos, os
projetos educativos da escola e a formacao continuada dos professores/gestores.

A dimensédo politica esta relacionada as politicas publicas educacionais
vigentes que sao “regulatérias” para as instituicbes de ensino e para atuagéo
docente. O gestor escolar na dimensao politica exerce o principio da autonomia que
requer vinculos mais estreitos com a comunidade educativa, 0s pais, as entidades e
organizacbes paralelas & escola (LIBANEO, 2004). As dimensdes administrativas e
financeiras sdo responsaveis pela dinamizacdo do financiamento da educacédo de
cada instituicdo, bem como a compra e aquisicdo de materiais, obras na escola e a
manutenc¢ao e conservacao da estrutura fisica do espaco escolar.

Neste direcionamento, entendemos que o professor/gestor € um docente que
precisa atuar tanto nas fungBes pedagdgicas, como nas funcdes politicas,
administrativas e financeiras na perspectiva de uma autonomia e de uma gestao
democratica no ambiente escolar. Cada vez mais as escolas tém novas demandas e
a gestdo escolar de cada instituicdo precisa se [re]organizar para atender aos

desafios que surgem. Segundo Lick (2008a, p. 32):

Sao, portanto, demandas de mudancas urgentes na escola, a fim de que,
esta garanta a formagcdo competente de seus alunos, de modo que sejam
capazes de enfrentar criativamente, com empreendedorismo e espirito
critico, os desafios cada vez mais complexos e instigantes da sociedade.

s

Diante a estes desafios € que precisamos pensar e dialogar sobre a
importancia da gestao educacional e escolar ser amplamente trabalhada nos cursos

de formacdo inicial. As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagao em



42

Pedagogia, Licenciatura, em paragrafo unico, definem que para a formacdo do

licenciado em Pedagogia € central:

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

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

lll - a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacdo e
funcionamento de sistemas e instituicdes de ensino (BRASIL, 2006, s/p).

Neste sentido, no item Ill, que estabelece a participacdo na gestdo de
processos educativos, organizacdo e funcionamento de sistemas e instituicbes de
ensino, evidenciamos a compreensdo da gestdo educacional e da gestdo escolar
como central na formacédo deste profissional. Porém, Libaneo (2006, p. 853) define:
“[...] a ambiguidade do entendimento de participagdo da gestdo como competéncia
esperada do professor, mas, logo em seguida, a gestdo se transforma em funcao do
professor”.

O que implica em discussdes acerca da gestdo ser funcdo ou ndo dos
professores. Nas DCNS, no art. 4°, em paragrafo Unico, é evidente que é papel do
docente quando afirma que: as atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacdo e gestdo de sistemas e instituicbes de ensino,

englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenacédo, acompanhamento e avaliacao de

tarefas proprias do setor da Educacdo; Il - planejamento, execucao,
coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e experiéncias
educativas néo-escolares; Il - producdo e difusdo do conhecimento

cientifico-tecnoldgico do campo educacional, em contextos escolares e ndo-
escolares. (BRASIL, 2006, s/p).

Assim, o pedagogo é considerado com um profissional que assumira a fungéo
de professor, pesquisador e gestor nas instituicbes de ensino. De acordo com
Scheibe (2010, p. 987): “O professor, tido como agente de mudancga, emerge, pois,
cada vez mais, como o responsavel pela realizagdo do ideario do século XXI”.

Diante disso, sera que um curso de formacao inicial de professores possibilita
a compreensao da escola, da gestdo educacional e escolar em uma dimensao mais
ampla, tendo em vista a demanda da atuacdo do pedagogo no ambito da gestédo

escolar?
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Acreditamos que a gestao educacional e a gestdo escolar precisam enfocar
0S processos de gestao vinculados aos processos de formacéo inicial, ofertando aos
estudantes disciplinas no curriculo que contemplam e problematizem esta tematica
tendo em vista que este curso estd formando futuros professores/gestores. Cabe
ressaltar, também, a relevancia da gestdo educacional e escolar, explicitando seu
carater abrangente nas instituicdes de ensino.

A gestdo escolar precisa ser compreendida pelos estudantes em formacao
como uma forma de organizacdo que envolve toda comunidade escolar. Para isso, é
necessario que os estudantes em formacao inicial tenham conhecimento de como
uma escola esta organizada, porque para compreender a gestao escolar, ndo basta
apenas a insercao na escola, o estudante precisa estar em constante interacao entre
a universidade/escola para compreender os modos organizacionais da gestao
escolar, como uma compreensao significativa. Nesse sentido, a escola e seu
cotidiano constituem-se, ao lado das instituicdes formadoras de professores, em um
ambiente formativo [...] (SCHEIBE, 2010, p. 991).

Quando a escola recebe os estudantes em formacéo inicial, para conhecer
sua instituicdo de ensino, realizar observacbes das praticas pedagogicas
desenvolvidas e realizar estagios supervisionados, a escola precisa se constituir
como uma instituicdo formadora desses estudantes em formacao, conforme a autora
aponta. Entdo, os estudantes ao inserirem-se nas escolas, que sdo instituicdes
formadoras, eles passam a conhecer o ambiente escolar, compreender a sua
organizacao e a sua gestao.

Nesta direcdo, apresentamos a seguir um esquema da dinamica

organizacional do curso:
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SANTA MARIA (UFSM)

4
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COMUNIDADE/CONTEXTO
SOCIOCULTURAL

PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO (PPP)

ORGANIZACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO

APRENDIZAGEM DA
DOCENCIA E
PROCESSOS
FORMATIVOS

ESQUEMA 2: Esquema representativo da dindmica organizacional do curso de Pedagogia da UFSM,

construido pela autora.

Neste sentido, acreditamos que a matriz curricular de um curso de formacéao
de professores precisa dar énfase em disciplinas que contemplam conhecimentos
acerca da gestdo educacional e escolar, que os estudantes em formacao inicial
possam vivenciar a gestdo do proprio curso de Pedagogia e também nas escolas,
buscando assim, compreender a gestdo na sua dindmica e nos modos
organizacionais de cada instituicdo de ensino. Assim, identificamos o quanto é
complexo entender a gestdo, se esta estiver descolada dos processos formativos

dos estudantes.
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1.4 Aprendizagem docente e os processos formativos: reflexdes sobre o

desenvolvimento na profissdo docente

Compreendemos que a formacao caracteriza-se por aprendizagens nos quais
os professores buscam o desenvolvimento da profissdo docente ao longo da vida,
onde é imprescindivel a consciéncia de que s&8o sujeitos em permanente processo
de aprendizagem. N&o obstante, a formac&do docente ndo esta implicada somente
em pensar no ensino e na aprendizagem, consideramos que ela perpassa estes

processos, porém agrega tantos outros como nos coloca Ferry (2004, p. 54)° .

O sea que la ensenédnza y el aprendizaje pueden entrar en la formacion,
pueden ser soportes de la formacion, pero la formacién, su dindmica, este
desarrollo personal que es la formacion consiste en encontrar formas para
cumplir con ciertas tareas para ejercer un oficio, una profesién, un trabajo,
por ejemplo..

O autor nos faz refletir acerca do trabalho sobre si, do exercicio reflexivo
sobre si, 0 qual implica no desenvolvimento pessoal e profissional do professor. Os
processos que perfazem os percursos formativos docentes e discentes nos remetem
a reflexdo sobre o aprender a ser professor, considerando 0s movimentos
construtivos® durante a formacdo, que perpassam o ser docente, a partir da sua
trajetéria docente, visando assim uma aproximacao das bases tedricas construidas
ao longo formacéao, consolidadas na pratica pedagogica (BOLZAN, 2009; 2012).

Consideramos a aprendizagem da docéncia como um processo que se
estabelece durante a vida profissional ocorrendo quando tanto os estudantes,
guanto os professores formadores se colocam como aprendizes da sua propria
formacdo, compreendendo os percursos que produzem ao aprender a docéncia.
Nessa aprendizagem, estdo imbricadas a formacéo e o aprender a ser professor,
pois “tornar-se profesor & um longo processo” (GARCIA, 2010, p. 26). Isto significa
dizer que ninguém se torna professor de um dia para o outro, tornar-se professor é
um processo reflexivo e continuo sobre seu préprio modo de aprender a ser

docente.

® Essa sequéncia ndo linear e que carrega as peculiaridades de cada docente e de como ele

interpreta 0s acontecimentos vividos corresponde ao que denominamos de movimentos
construtivos da docéncia (ISAIA; BOLZAN, 2008, p. 47)
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De acordo com Isaia e Bolzan (2007), para que a aprendizagem da docéncia
aconteca € necessario a mediacdo estabelecida através da acdo reflexiva, do
compartilhamento e da reconstrucdo de experiéncias. Por essa razdo € que as
mesmas autoras dizem que esse tipo de aprendizagem é uma ‘“interlocugao
pedagogica via redes” (BOLZAN; ISAIA, 2009, p. 141), a qual demanda uma
flexibilidade diante das necessidades formativas dos estudantes e dos docentes.

Entendemos que o processo da aprendizagem docente comeca na formacéo
inicial e perpassa toda a carreira do docente. E uma aprendizagem que envolve: os
processos formativos sejam dos estudantes ainda na formacdo inicial ou
professores; as instituicoes formadoras por onde esses sujeitos passam, bem como
suas proprias atuacdes como professores. Assim, a instituicdo formadora é um dos
lugares onde ocorre a aprendizagem da docéncia. Por essa razdo concebemos o
processo formativo como algo que se constitui “a partir de experiéncias vividas pelos
sujeitos/professores e que, pela sua significancia intra e intersubjetiva, transformam-
se em experiéncias formativas” (ISAIA; BOLZAN, 2008, p. 121).

Para os estudantes, ainda na graduacdo, a aprendizagem da docéncia tem
uma relacdo entre a formacdo ofertada no curso de formagdo e 0S processos
formativos vivenciados por estes sujeitos, bem como as experiéncias formativas no
curso e para além do curso. Ja para os professores formadores, a aprendizagem
docente esta relacionada as trajetérias de formacéo e de atuacdo docente por eles
experienciadas durante sua carreira docente. E como diz Isaia (2006, p. 351), os

processos formativos envolvem

[...] tanto o desenvolvimento pessoal quanto profissional dos professores
envolvidos, contemplando de forma inter-relacionada acgdes auto, hétero e
interformativas. Logo, 0 que se designa por processo formativo compreende
um sistema organizado no qual estdo envolvidos tanto os sujeitos que se
preparam para serem docentes quanto aqueles que ja estdo engajados na
docéncia.

Sendo assim, ao longo da vida, tanto os estudantes ainda em formacao
inicial, quanto os professores formadores constituem seus processos formativos
entrelacando as dimensdes pessoais e profissionais, as quais sao inerentes em suas
trajetérias de ser professor. Neste sentido, as trajetérias implicam no
desenvolvimento profissional de cada sujeito, na articulagéo do eu pessoal com o eu

profissional posto que, para Garcia (2009, p. 15): “o desenvolvimento profissional
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procura promover a mudanca junto dos professores, para que estes possam crescer
enguanto profissionais — e também como pessoas”.

Neste sentido, elencamos elementos imbricados nos processos formativos
dos professores que sdo a autoformacéo, a heteroformacao e a interformacédo. Para
Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 30), “a autoformacéo € uma formagéo na qual o
individuo participa independentemente e tem sob seu controle os objetivos, os
processos, 0s instrumentos e os resultados da sua propria formacgédo”. Assim,
entendemos a autoformacdo como um processo que O sujeito tem a tomada de
consciéncia da sua prépria formacéo, ou seja, é quando este sujeito se coloca como
responsavel pelo seu proprio processo formativo. Sendo que este processo
formativo é gerado a partir das necessidades, de seus interesses de
aprofundamentos de estudo.

Ja a interformacdo € um processo por meio do qual os professores se
constituem a partir de atividades interpessoais, seja no periodo de preparacao
inicial, para aqueles que atuardo como formadores de futuros professores, seja ao
longo da carreira (GARCIA, 1999). A interformacédo descrita pelo autor vai ao
encontro da busca por vivéncias e experiéncias para os processos formativos dos
estudantes e dos professores formadores. De acordo com Isaia (2006, p. 352), “este
processo envolve atividades formativas vinculadas a professores conscientes de sua
atuacdo como formadores de outros profissionais e a um projeto institucional de
formagcao”. A interformacdo estda ligada aos estudantes e aos professores
formadores do curso, que estdo dispostos a aprender, quando buscam atividades
formativas que contribuem para seu desenvolvimento profissional.

A heteroformacdo “se organiza e se desenvolve por agentes externos,
especialistas, sem que seja levado em conta o comprometimento dos professores
com as agbes formativas postas em andamento” (ISAIA, 2006, p. 352). Neste
processo, percebemos que o comprometimento do professor/formador e a tomada
de consciéncia acerca de seu papel de formador sdo fundamentais para compor
espacos/tempo formativos capazes de mobilizar a aprendizagem do ser professor.

A interformacdo docente é um processo através do qual os professores se
constituem a partir de atividades interpessoais, seja no periodo de preparacao
inicial, para aqueles que atuardo como formadores de futuros professores, seja ao

longo da carreira (GARCIA, 1999). A interformacdo descrita pelo autor vai ao
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encontro da busca por vivéncias e experiéncias para 0s processos formativos dos
estudantes e dos professores formadores.

Compreendemos que “este processo envolve atividades formativas
vinculadas a professores conscientes de sua atuacdo como formadores de outros
profissionais e a um projeto institucional de formacao” (ISAIA, 2006, p. 352). A
interformacédo esta ligada aos estudantes e aos professores formadores do curso,
que estdo dispostos a aprender, quando buscam atividades formativas que
contribuem para seu desenvolvimento profissional.

No processo formativo do professor, evidenciamos que a auto, a hetero e a
interformacédo sao potencializadoras para aprendizagem de ser professor e que
estes elementos implicam no modo como 0 docente vivencia Seus processos
formativos a partir da reflexdo sobre a prépria formacédo e, consequentemente, da
tomada de consciéncia sobre a mesma. Destacamos que o processo de tomada de
consciéncia sobre o significado e o sentido da profissdo docente, envolve os
processos formativos vivenciados pelo sujeito. “Os processos de aprender a ensinar
a profissdo, ou seja, de aprender a ser professor, de aprender o trabalho docente,
sdo processos de longa duracdo e sem um estagio final estabelecido” (MIZUKAMI,
2000, p. 143).

Desse modo, o estudante em formacao inicial e o profesor formador se
constituem e sdo constituidos por suas trajetérias formativas’, construindo e
reconstruido seus conjuntos de saberes e experiéncias, 0S quais perpassaram as
diferentes fases de suas vidas e de sua profissdo. E por meio desse processo
formativo docente que esses sujeitos estabelecem a trajetéria formativa que os
direcionam para o seu desenvolvimento profissional. As trajetérias formativas
envolvem a escolha da profissdo, da formacdo inicial, do ingresso na carreira
docente, da formacé&o continuada dos profesores, entre outros.

Assim, compreendemos as trajetorias formativas como um trajeto sistematico,
organizado e auto-refexivo que se organiza através da apropriagdo de
conhecimentos, saberes e fazeres especificos e com media¢cdes que se constituem
em redes de interagbes onde o conhecimento pedagdgico compartilhado se constroi
(ISAIA; BOLZAN, 2007).

! Trajetorias formativas sdo entendidas, neste estudo, como 0s movimentos que 0s sujeitos realizam
na sua formacéo, seja no a&mbito profissional e pessoal. Ao tratarmos de académicas em formacéo
inicial, as trajetorias formativas séo aqui entendidas como todos os movimentos vivenciados por
elas até o momento em que se encontram em formag&o.
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Consideramos que o0s processos de mediacdo e interagdo, 0s quais
acontecem nos espacos e nos tempos da universidade, no curso de licenciatura, na
sala de aula, na relacdo universidade/escola, nos dialogos entre os estudantes,
colegas e professores formadores do curso, contribuem para a aprendizagem da
docéncia. Quando esses sujeitos estabelecem uma tomada de consciéncia acerca
de seus processos formativos, tendo como relevancia a reflexdo sobre a propria
formacdo.

Nesse estudo, a aprendizagem colaborativa é definida a partir dos estudos de
Bolzan e Isaia (2008, p. 2), ou seja, ela é entendida como uma articulacdo em que
‘os diversos integrantes — professores e académicos - constroem seus
entendimentos e suas praticas docentes tendo por espaco o compartilhamento de
suas experiéncias e idearios”. No que se refere a formacéo inicial de professores, a
interacdo entre professores e estudantes precisa ser compreendida como uma
possibilidade de compartilhamento de conhecimentos e experiéncias.

A partir da interacdo entre professores formadores e estudantes; estudantes e
estudantes, é que todos estes sujeitos envolvidos poderdo discutir seus
enfrentamentos diarios, suas ideias, suas inquietacbes e suas angustias,
constituindo uma dinamica potencializadora para a atividade reflexiva tanto do
estudante quanto do professor. A partir da interacdo entre professores formadores e
estudantes; estudantes e estudantes, é que todos estes sujeitos envolvidos poderao
discutir seus enfrentamentos diarios, suas ideias, suas inquietacdes e suas
angustias, constituindo uma dindmica potencializadora para a atividade reflexiva
tanto do estudante quanto do professor.

Sendo assim, a interacdo entre 0s sujeitos envolvidos precisa ser
compreendida como uma possibilidade de compartiihamento de conhecimentos,
saberes e experiéncias acerca da profissdo docente, pois a aprendizagem da
docéncia é consolidada a partir do compartilhamento do conhecimento pedagogico
(BOLZAN, 2002). Observa-se que a aprendizagem da docéncia ndo ocorre de forma
solitaria, ela envolve o compartilhamento de saberes entre os estudantes que estédo
em formacé&o, com os professores formadores, que estdo em formacéo continuada.

Nesta perspectiva, os estudos de Isaia e Bolzan (2009), demonstram que um
elemento constituinte da professoralidade. De acordo com Bolzan (2002, p. 147),

conhecimento pedagdégico compartilhado é:
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[...] um sistema de ideias com distintos niveis de concretude e articulagéo,
apresentado dimens@es dinamicas de carater processual. O processo de
constituicdo do conhecimento pedagoégico compartilhado implica a
reorganizacdo continua dos saberes pedagdgicos teéricos e praticos, a
organizacdo das estratégias de ensino, das atividades de estudo e das
rotinas mediante ajustes desse sistema.

Ou seja, os professores estabelecem uma relacdo de troca do conhecimento
pedagdgico compartilhamento® com os estudantes, visando & sala de aula e a
universidade como um espago de construgdo da aprendizagem docente. Estes
espacos de compartilhamento sédo imprescindiveis para a atividade reflexiva e,
consequentemente, para o processo de tomada de consciéncia do ser professor e
da complexidade da docéncia, porque a docéncia ndo se constitui apenas um em
espaco unico e em um curso de graduacéo.

A aprendizagem da docéncia se constitui a partir do desenvolvimento
profissional que o sujeito constroi ao longo da profissdo, consolidando os
movimentos construtivos da professoralidade, que “estdo alicercados na relacéo
entre a formacgao profissional recebida e o processo formativo em andamento,
considerando-se a individuagdo de cada profissional” (BOLZAN 2009, p.19). Na
formacdo inicial e continuada dos professores, estes movimentos construtivos se
constituem pelos movimentos produzidos pelo sujeito ao longo da sua vida. Assim,
problematizamos: como se aprende a ser professor? Quais as estratégias sao
mobilizadas para essa aprendizagem? Como os conhecimentos teoricos e préaticos
séo construidos e reconstruidos?

Estas questbes nos remetem a compreensao de que o desafio dos discentes
e dos docentes esta na tomada de consciéncia dos movimentos construtivos que os
professores e 0s estudantes produzem para aprender e ensinar. Esta
conscientizacdo ocorre quanto os estudantes e os professores reconhecem nas

experiéncias formativas uma mobilizacdo para a aprendizagem.

® O conhecimento pedagégico compartilhado se organiza com quatro dimensdes: (1) 0 conhecimento
tedrico e conceitual, (2) a experiéncia pratica, (3) a reflexao e (4) a transformacéo. O conhecimento
tedrico e conceitual se caracteriza pela epistemologia que fundamenta a pratica pedagogica do
professor; a experiéncia préatica se caracteriza pela forma de intervencdo do professor, durante a
acdo pedagogica, bem como pela explicitacdo de suas ideias sobre o que propds como situacao
didatica, deixando revelar as ideias sobre quais pressupostos tedricos embasam sua pratica; a
reflexdo € caracterizada pelo pensar sobre as situagBes de ensino propostas, interpretando as
respostas de seus alunos, como aconteceu a aprendizagem, discutindo-as com os colegas,
explicitando as experiéncias passadas e presentes, apontando para as possiveis transformagfes
necessarias para o avanco do fazer pedagogico; e a transformacdo que se caracteriza pelo
processo de apropriacdo (BOLZAN, 2002, p.147).
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Nesse sentido, aprendizagem de ser professor esta direcionada as suas
etapas formativas, aos seus processos formativos, as experiéncias pessoais e
profissionais dos sujeitos, bem como cada disciplina, turma que trabalha e as
diversas atividades que desenvolve em sua trajetoria docente.

Ao pensarmos no planejamento deste docente, precisamos compreender que
o trabalho pedagdgico desenvolvido e realizado requer uma aprendizagem, onde ha
elementos positivos e negativos no decorrer da carreira, que visam 0 crescimento
profissional. O trabalho pedagdgico que nos referimos € ao modo de organizacao e
reorganizacdo do professor em suas disciplinas, por meio de estratégias didéaticas

para o ensino, que

[...] implica processos de organizagéo e escolha de caminhos metodolédgicos
adotados para produzir a aula, bem como a reflexdo e o constante
redimensionar das acdes pedagdgicas desenvolvidas pelos docentes na
perspectiva de proporcionar a autonomia e a mobilizacdo pela busca do
saber (BOLZAN, 2009, p.16-17)

Estes processos de organizacdo, a reorganizagdo, a escolha de caminhos
metodoldgicos e as estratégias de ensino e de aprendizagem sao elementos que
fazem parte do processo de aprendizagem docente.

As concepcdes tedrico-praticas e os saberes docentes estdo implicitos no seu
trabalho pedagégico e na forma como transpfe seus conhecimentos na acdo
pedagdgica junto aos estudantes em formacéo inicial. De igual forma repercutem na
elaboracdo de planejamentos e na transposicdo didatica® de modo a viabilizar uma
adequacao dos saberes cientificos para a préatica docente, onde os alunos possam
assimilar e compreender os conhecimentos que o professor esta abordando na sala
de aula.

A transposicdo didatica pressupbe que o professor, ao abordar os

conhecimentos, faca relacbes com objetos concretos, que estdo proximo da

® Transposicdo didatica designa o conjunto de transformacdes sofridas pelos contetidos culturais
para a formalizacdo do processo de escolarizacdo, da elaboragdo dos programas as escolhas do
professor em sala de aula. Na cadeia de transposicdo didatica os conhecimentos sé&o
transformados pelo professor, porque isso é indispensavel para ensina-los e avalia-los. Para tanto,
€ necessario, do ponto de vista didatico, que o professor proponha operacdes de corte,
sistematizagdo, estilo, organizacdo dos saberes e praticas de referéncia para a efetivacdo da
transposicao didatica, implicando uma cadeia composta: de saberes e praticas sociais; curriculo
formal, objetivos e programas; curriculo real e conteddos do ensino; aprendizagem efetiva e
duradoura dos alunos pensada e organizada pelo professor (CHEVALLARD, 2006).
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realidade e do contexto dos estudantes, para que 0 conhecimento n&o seja
“superficial” ou desconhecido. Nesta perspectiva, os professores precisam
considerar “os conhecimentos prévios dos alunos com relagcdo ao tema a ser
explorado, promovendo atividades de ensino desafiadoras, mobilizando-os, para
buscar conhecimentos que eles ainda ndo dominam” (BOLZAN, 2002, p. 61-62). Tal
dindmica € um desafio para o docente, porque os sujeitos aprendem de maneiras
diferentes, apresentam distintas faixas etarias e interesses diversos, que precisam
ser considerados no planejamento, na elaboracdo das aulas e no trabalho
pedagdgico desenvolvido como um todo.

Pensando nos professores formadores do curso de Pedagogia, acreditamos
gue quando eles propéem um trabalho, eles ja vivenciaram isso na pratica em sua
formacdo inicial e/ou continuada, ou desejam vivenciar um trabalho pedagdgico
coletivo com os estudantes em formag&o, onde juntos possam criar, organizar e
dialogar acerca da disciplina. Por mais que o professor responsavel pela disciplina
seja 0 mesmo em cada ano letivo, cada disciplina é Unica e sera organizada de uma
maneira diferente em cada semestre do curso, porque a atuacdo docente tem uma
relacdo imbricada na trajetoria pessoal e profissional do docente.

Assim, o trabalho pedagdgico requer uma reflexdo acerca das acbes
pedagdgicas que sdo desenvolvidas pelos professores formadores de modo a
compreender sua repercussao no processo de fazer-se professor dos estudantes e
uma mobilizacdo pelo busca de novos conhecimentos e saberes. Contudo, no
trabalho pedagdgico que o professor realiza, ele busca por um desenvolvimento
profissional onde atribui sentidos e significados para sua prética e profissao docente.

Acreditamos que a formacéo no curso de Pedagogia para os estudantes é a
etapa inicial da aprendizagem do ser profesor, onde o0 estudante ndo tem a
compreensao da abrangéncia da totalidade e da complexidade que envolve o
cotidiano docente e os desafios. Neste sentido, a formacéo inicial precisa possibilitar
experiéncias formativas que possibilitem ampliar os conhecimentos dos alunos,
envolvendo os saberes tedricos e praticos da profissdo. Isto requer uma matriz
curricular condizente com a profissdo docente, também fica evidente a necessidade
de uma revisdo do curriculo da formacio inicial (GARCIA, 1999), visando as
demandas, as necesidades e especificidades da formacao de professores.

Até porque a aprendizagem da docéncia ndo ocorre somente na formacéo

inicial, no curso de graduacdo, ela perpassa 0s processos formativos e as
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experéncias formativas envolvidas no mesmo. Para Isaia (2007, p. 157): “[...] tornar-
se docente se realiza em um processo de aprendizagem que acompanha toda a
trajetoria do professor, indicando sua incompletude como ser humano e como
docente”. Assim, a aprendizagem da docéncia € um processo onde 0 sujeito que a
experiencia necesita ter a consciéncia do seu inacabamento como docente.

Desse modo, a formacéo profissional dos estudantes e dos professores
formadores de professores pressupfe a compreensdo da formacdo como um
processo continuo ao longo da vida, considerando as exigéncias sociais, pessoais e
profissionais para que o desenvolvimento profissional se efetive. Concordamos com
a definicdo de Isaia (2006, p. 375), quanto ao termo desenvolvimento profissional,
conceituando-o como “[...] um processo continuo, sistematico, organizado e auto-
reflexivo que envolve os percursos trilhados pelos professores, abarcando desde a
formac&o inicial até o exercicio continuado da docéncia” (GARCIA, 1999; ZABALZA,
2004).

Este processo marcado por tensionamentos pode alavancar a aprendizagem
como restringir o aprender. Consideramos 0s tensionamentos relacionados aos
obstaculos e as situacbes de contradicdo presentes nos processos formativos, os
quais precisam ser superados pelos discentes e docentes de modo a descortinar
novos caminhos a serem trilhados. Logo, os tensionamentos formativos podem se
tornar fontes de aprendizagem profissional.

Neste sentido, podemos perceber a complexidade que é a aprendizagem
docente, pois o professor € um ser inacabado e um eterno aprendiz da profissdo
docente e o estudante j4 na sua formacdao inicial precisa tomar consciéncia disso.
Por isso, é preciso continuar a procurar espacos formativos, para formacao
continuada e o compartilhamento do conhecimentos e saberes pedagdgicos acerca
da atuacao docente, elementos que poderdo dar subsidios aos desafios que que ja
sdo realidade e os que ainda estdo por surgir na docéncia, buscando sempre

[re]construir e [re]inventar a profissdo docente.



2 DESENHO DA INVESTIGACAO

Com base no referencial teérico, o desenho da investigacdo caracteriza-se
como as dimensfes norteadoras da pesquisa que desenvolvemos, bem como o
detalhamento dos modos organizacionais elencados para atingir os objetivos do

estudo em questéao.

2.1 Tematica

Esse trabalho foi organizado a partir do interesse em desenvolver um

estudo com a tematica que segue:

A FORMACAO DE PEDAGOGOS, A GESTAO EDUCACIONAL E A GESTAO
ESCOLAR

2.2 Problema de pesquisa

Quais concepcbes sobre gestdo educacional e escolar os professores
formadores do Curso de Pedagogia da UFSM e os estudantes em formacéo inicial

apresentam?
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2.3 Objetivos de investigagéao

2.3.1 Objetivo geral:

> Compreender as concepc¢des dos professores formadores e dos estudantes
em formacéo inicial do Curso de Pedagogia (UFSM) acerca da gestao

educacional e gestao escolar.

2.3.2 Objetivos especificos:

» Compreender como a gestdo educacional e escolar é abordada no curso de
Pedagogia da UFSM, pelos docentes.

» Reconhecer como a gestdo educacional e escolar é compreendida pelos
estudantes do curso de Pedagogia e pelos professores formadores que
ministram disciplinas especificas sobre gestao.

> Identificar quais conhecimentos os professores e os estudantes em formacao
inicial destacam como relevantes para a atuacdo do pedagogo no que se

refere a gestao educacional e escolar.

2.4 Abordagem metodoldgica

Para realizar uma pesquisa, precisamos de uma inquietagéo, um interesse,
um motivo que nos faz investigar uma determinada temética, o que nos move em
conhecer determinado tema da realidade. Fazer pesquisa é trilhar um caminho de
descoberta que tem como ponto de partida os interrogantes que o investigador se
coloca a partir de suas experiéncias formativas e, portanto, estdo permeadas de

sentidos e de significados.
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7

Pesquisar ndo € uma tarefa facil, exige comprometimento ao longo do
processo, que € gradativo, desde o inicio da investigacdo, até a coleta de dados e
suas interpretacdes. Acreditamos que ao fazer uma pesquisa € um caminho que
trilhamos, no qual aprendemos muito, com as dificuldades, as descobertas e as
surpresas que a investigagao possibilita.

A investigacdo desenvolvida, como ja mencionado, nasce de inquietacdo
pessoal e académica em conhecer como o0s professores e estudantes do curso de
Pedagogia (diurno) compreendem a gestdo educacional e escolar. Diante deste
intuito, optamos por desenvolver o estudo a partir da abordagem qualitativa de
cunho sociocultural narrativo, fundamentado nas vozes/ditos/falas dos estudantes e
dos professores formadores.

Esta escolha esta ancorada nos estudos de Bauer e Gaskell (2002), Bogdan e
Biklen (1994), Connelly e Clandinin (1995), Bolzan(2002), Freitas (1998, 2002,
2010). De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 38): “a pesquisa qualitativa [...]
procura entender o processo pelos quais as pessoas constroem significados e
descrevem o que sao aqueles significados”. Ja para Freitas (2010) este enfoque
contempla “compreensao dos sentidos que s&o construidos e compartilhados por
individuos socialmente relacionados”.

Neste sentido, a pesquisa qualitativa possibilita uma visdo dos sujeitos que
possuem uma cultura e uma histéria de vida carregada por experiéncias,
sentimentos, emocdes, crencas, modos de pensar e de agir. A abordagem
sociocultural é fundamentada nas narrativas dos sujeitos, onde buscamos
compreender quais concepcdes de gestdo escolar, os estudantes e os professores

formadores apresentam. Para Bolzan (2002, p. 73):

O aspecto principal da abordagem sociocultural através das narrativas esta
na compreensdo de que se esta vivendo em um continuo contexto
experiencial, social e cultural, ao mesmo tempo em que contamos nossas
historias, refletimos nossas vivéncias, explicitando a todos 0s nossos
pensamentos, através de nossas vozes.

Sendo assim, os estudantes e o0s professores narraram suas historias,
vivéncias e experiéncias da trajetéria de formagéao inicial e continuada expressando
suas compreensdes sobre a gestdo escolar. Nas palavras de Connelly e Clandinin

(1995, p. 11): “la razon principal para el uso de la narrativa en la investigacion



57

educativa es que los seres humanos somos organismos contadores de historias,
organismos que, indiviudal y socilamente, vivimos vida relatadas”*°.

Nesta direcdo, por meio das narrativas, buscamos compreender as
concepcOes docentes e discentes acerca da gestdo educacional e escolar. Estas
narrativas possibilitaram um resgate da trajetdria pessoal e profissional dos sujeitos
e da pesquisadora.

Segundo Freitas (1998, p. 76): “[...] ao ouvir seu interlocutor, participando do
conteudo narrado, o investigador vé sua propria vida, sua formacao, vindo a tona
para ser refletida”. Neste sentido, as narrativas mobilizaram os estudantes para um
momento reflexivo acerca da sua formacgéao inicial e de seu processo formativo e
para os professores formadores, as narrativas mobilizam para um momento reflexivo
acerca da sua formacéo e da sua atuacéo docente.

Acreditamos que por meio da analise das narrativas dos estudantes em
formacgéo inicial e dos professores formadores foi possivel compreender suas
concepcOes acerca da gestdo escolar e os significados/sentidos atribuidos aos

processos formativos, implicados em concepcdes docentes e discentes.

2.5 Contextos e sujeitos da investigacao

2.5.1 O contexto

A investigacao foi realizada com estudantes e professores formadores do
curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Esta
universidade, fundada em 1960, esta localizada na cidade de Santa Maria, no
interior do estado do Rio Grande do Sul, no bairro Camobi, distante de 12 km do

centro da cidade.

10 x - ~ : . . .
Traducgdo nossa: a principal raz8o para o uso da narrativa na pesquisa educacional € que os seres
humanos sdo contadores de histdrias, organismos que, individual e socialmente, vivem vidas
contadas.
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O curso de Pedagogia (diurno) esta localizado no Centro de Educacéo (CE),

no prédio dezesseis (16) no campus universitario da UFSM; é organizado em oito (8)

semestres letivos e sua duracéo é de quatro anos.

2.5.2 Sujeitos da investigagao

Os sujeitos desta investigacdo foram seis (6) estudantes e trés (3)

professores formadores do curso de Pedagogia (diurno) da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM).

Os critérios de selecdo dos estudantes foram estar cursando os 3°, 5° e 7°

semestres, nesses semestres ja cursaram no minimo uma disciplina que abordasse

a gestdo educacional e a gestdo escolar no curso. Os critérios de escolha de

estudantes em diferentes semestres tém como justificava a trajetéria formativa

vivenciada, bem como o acompanhamento dos processos formativos nos diferentes

semestres.

O quadro abaixo expressa as informagdes dos estudantes em formacao inicial

envolvidos na pesquisa:

FAIXA SEMESTRE ~
ENTREVISTADAS ETARIA | DO CURSO DISCIPLINAS CURSADAS SOBRE GESTAO
Estudante A 30 - 40 30 semestre Politicas Publicas na Edlicage}o.Baswa e Gestéo da
Educacao Bésica.
Estudante B 16 - 20 30 semestre Politicas Publicas na Edlicage}o.Baswa e Gestéo da
Educacao Bésica.
Estudante C 20 - 30 50 semestre Politicas Publicas na Edlicage}o.Baswa e Gestéo da
Educacao Bésica.
Estudante D 16 - 20 50 semestre Politicas Publicas na Edlica(;a,o_Basma e Gestéo da
Educacao Bésica.
Politicas Publicas na Educacédo Basica; Gestao da
Estudante E 16 - 20 7° semestre | Educagédo Bésica e Politicas; e Gestdo das Modalidades
Educativas.
Politicas Publicas na Educagao Basica; Gestao da
Estudante F 20-30 7° semestre Educacao Basica e Politicas; e Gestdo das Modalidades

Educativas.

Quadro 1 — Sintese de informacdes dos estudantes participantes da pesquisa, elaborada pela autora.

Quanto aos critérios para escolha dos professores formadores definimos:

bY

professores que ministravam disciplinas relacionadas a gestdo educacional e a




59

gestéo escolar no curso de Pedagogia. Foram escolhidos professores que atuam ou
atuaram nas seguintes disciplinas: Politicas Publicas na Educacao Bésica; Gestdo
da Educacdo Basica e Politicas; e Gestdo das modalidades educativas, 0os quais
estédo lotados no Departamento de Administracdo Escolar (ADE).

O quadro abaixo expressa as informagdes dos professores formadores

envolvidos na pesquisa:

FAIXA TITULACAO TEMPO DE
ENTREVISTADAO)S | C1iRia © ATUACAO
DOCENTE
Possui graduagéo em Pedagogia,
Professora A 50 - 60 especializacdo em Administragcdo Escolar e
mestrado em Administracdo de Sistemas 27 anos
Escolares.
Possui graduacdo em Filosofia, em Filosofia e
PROFESSOR B 50 - 60 Teologia, mestrado em Educagéo e doutorado 25 anos
em Educacéo.
Possui graduagédo em Pedagogia,
especializacdo em Curriculo por Atividades, em
Professora C 50 - 60 Orientacdo  Educacional, mestrado  em 32 anos
Educacgdo, Doutorado em Educacdo e POs-
Doutorado em Politicas Publicas.

Quadro 2 — Sintese de informacdes dos professores participantes da pesquisa, elaborada pela autora.

2.6 Procedimentos e instrumentos da pesquisa

Para o desenvolvimento desta investigacao, utilizamos como instrumento de
pesquisa, uma entrevista do tipo semiestruturada e individual, sendo um momento
narrativo para os estudantes em formacao inicial e os professores formadores. As
entrevistas foram elaboradas mediante um roteiro de perguntas previamente, a partir
de um conjunto de tépicos guia, direcionados para a gestdo escolar e 0s processos
formativos dos estudantes e professores Bauer e Gaskell (2002) mencionam que 0s
tépicos guia servem de referéncia a conversa, 0s quais sdo explorados mediante
uma conversa informal.

Desta forma, optamos por elencar topicos norteadores para as entrevistas,
pois segundo de Ludke e André (1986, p. 34) “a entrevista semi-estruturada se
desenrola a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente,

permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptag¢des”. De acordo com
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Bauer e Gaskell (2002, p. 73): “toda pesquisa com entrevistas € um processo social,
uma interacdo ou um empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo 0 meio
de troca”.

A partir do didlogo com estes autores, acreditamos que a entrevista € um
instrumento de pesquisa que possibilita uma relagdo entre o entrevistador e o
entrevistado, pois ambos estdo envolvidos, é também um momento de
compartilhamento de saberes e trocas de ideias por meio da voz/fala do sujeito
pesquisado, que possibilita um didlogo, “[...] uma relagdo entre sujeitos, portanto
dialégica, na qual o pesquisador é uma parte integrante do processo investigativo”
(FREITAS, 2002, p. 21).

Assim, na perspectiva da autora, a entrevista ndo é apenas uma sequéncia de
perguntas e respostas, mas € concebida como uma relacdo dialégica, onde se
estabelece um didlogo entre o pesquisado e o pesquisador, a partir da interlocucéo
entre ambos. Nesta direcdo, as narrativas expressas pelos docentes e discentes
foram acerca do que eles queriam dizer naquele momento, referindo-se a sua
trajetéria e seus processos formativos, sua atuacdo e sua formacdo neste curso
especifico.

Desse modo, elencamos como possibilidade para as questbes pertinentes
desta pesquisa, 0s seguintes tdpicos, guia para o0s estudantes: trajetOria
pessoal/opcdo pelo curso; concepcgdes discentes e o curso de Pedagogia em
qguestdo: o trabalho pedagobgico. A estruturacdo destes topicos guia e o0s
desdobramentos dos tdpicos norteadores podem ser visualizados no quadro a

seqguir:
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TOPICOS GUIA

DESDOBRAMENTO DOS
TOPICOS
NORTEADORES

QUESTOES NORTEADORAS

TRAJETORIA
PESSOAL/OPGCAO PELO
CURSO

® Processos formativos
® Trajetoria discente

® Escolha pelo curso

® A Pedagogia foi uma escolha? Conte
como aconteceu esta opgao.

® Conte um pouco da sua trajetoria.

CONCEPCOES DISCENTES

® Vivéncias e experiéncias no

curso
® Insergdo na escola

® Inser¢éo em atividades,

para além do curso.

® Quais tuas concepcdes sobre ensinar e
aprender?

® O que é gestao educacional/escolar

para vocé?
® Como tu compreendes a gestao escolar
na atuagdo do pedagogo?

® Com quais desafios que o pedagogo se
depara com relagdo a gestdo escolar,
no teu entendimento?

O CURSO DE PEDAGOGIA
EM QUESTAO: O
TRABALHO PEDAGOGICO

® Matriz curricular
® Disciplinas do curso

® Disciplinas que enfatizaram
a gestdo educacional e

escolar

® Estratégias pedagdgicas
utilizadas pelos docentes
para desenvolver o trabalho

pedagdgico

® Quais disciplinas que cursastes ou que
estas cursando abordaram a gestédo

educacional e escolar no teu curso?

® Como foi desenvolvido o trabalho

pedagdgico nessas disciplinas?

® Qual a tua compreensao sobre as
disciplinas do curso de Pedagogia no
que se refere ao trabalho com a

tematica gestdo educacional e escolar?

Quadro 3 — Sintese dos tdpicos guia dos estudantes em formacéo inicial, elaborada pela autora.

No quadro que segue apresentamos 0S tOpicos guias: trajetOria pessoal/

profissional e sua relagdo com a gestdo; concepgdes docentes e o curso de

Pedagogia em questdo: o trabalho pedagdgico, que foram subsidios para a

realizacdo das entrevistas com os professores formadores do curso de Pedagogia.

A estruturacdo destes topicos guias e os desdobramentos dos tdpicos

norteadores foram sistematizados assim:




62

. DESDOBRAMENTO DOS ~
TOPICOS GUIA TOPICOS QUESTOES NORTEADORAS

NORTEADORES

® Conte sobre a trajetéria pessoal e a
TRAJETORIA ® Trajet6ria docente e o sua relacdo com a gestao educacional
PESSOAL/PROFISSIONAL E envolvimento com a gest&o e escolar.
SUA RELAQAO COM A

N ® Envolvimento com a gestao ® Qual a relagdo com a gestéo, o foco da
GESTAO

no &mbito da escola e da gestdo em seu trabalho como docente?

universidade

. ® Como compreendes a gestéo escolar
® Processos formativos

na formacgéo do pedagogo?
® Vivéncias e experiéncias no

CONCEPGCOES DOCENTES | @ambito da gestdo

® Insercao em atividades

® Com quais desafios que o pedagogo se
depara com relacdo a gestao
educacional e escolar, no teu

docentes e discentes .
entendimento?

. . ® Com quais disciplinas trabalhas ou
® Matriz curricular

trabalhastes?
® Organizacao e

O CURSO DE PEDAGOGIA planejamento das
EM QUESTAO: O atividades didatico-

TRABALHO PEDAGOGICO pedagogicas ® A gestdo educacional e a escolar esta
na matriz curricular do curso? Como?

® Como desenvolves o trabalho
pedagdgico nessas disciplinas?

® Estratégias utilizadas para
desenvolver o trabalho ® Quais sdo os desafios da formagéo

pedagdgico inicial para que os estudantes possam
compreender a gestdo educacional e

escolar?

Quadro 4 — Sintese dos tdpicos guia dos professores formadores, elaborada pela autora.

O estabelecimento de topicos guia norteadores da pesquisa, possibilitou uma
retomada dos objetivos do estudo, bem como da compreensao das concepcgoes
docentes e discentes acerca da gestao escolar.

Para iniciarmos a investigacdo, fizemos o contato com 0s sujeitos com
antecedéncia para o agendamento das entrevistas. A realizacdo se deu a partir dos
tépicos guia mencionados, incluindo questionamentos que foram necessarios
durante a conversacdo. Estas entrevistas foram realizadas na Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM), em dias e horarios diversos, de acordo com a
disponibilidade dos sujeitos e gravadas em um aparelho MP4.
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Apéds, a conclusdo das entrevistas, que foram registradas por meio da
gravacgao, fizemos a transcricdo das vozes/falas dos estudantes e dos professores
em seu conteudo literal. Depois disponibilizamos a transcricdo da entrevista para
cada sujeito para que fizessem as alteracfes que julgassem necessarias e para que
autorizassem o contetido expressos em suas vozes/falas.

As entrevistas foram além das respostas das questdes, constituiram-se como
um momento de reflexdo sobre a formacado pessoal e profissional, sobre a atuacéo
docente no curso e a formacdo neste curso. Ao concluirmos as entrevistas,
iniciamos o0 processo de andlise e interpretacdo dos dados de carater sigiloso,
confidencial, preservando a identidade e a voz/fala dos entrevistados.

Neste processo, a construcdo das dimensdes categoriais ocorreu por meio da
selecdo de elementos narrados que emergiram recorrentemente nas falas dos
entrevistados, e posteriormente elencamos as dimensfes categoriais, buscando
compreender as concepg¢des docentes e discentes acerca da gestdo educacional e
escolar.

Assim, as narrativas dos participantes da pesquisa foram as chaves utilizadas
para compreender 0s processos formativos implicados na construcdo de
conhecimento acerca da gestédo educacional.

2.7 Consideracfes de carater ético da pesquisa

O presente estudo buscou basear-se nas consideracfes éticas apresentadas
pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFSM. Dentre as orientacdes estabelecidas
pelo Comité, destacamos: a autorizacdo institucional; a redacdo e a assinatura do
termo de confidencialidade (TC) e do termo de consentimento livre e esclarecido
(TCLE), apresentado aos participantes no ato da realizagdo das entrevistas;
adequacado do projeto ao modelo estabelecidos pelo Comité; emissdo da folha de
rosto pelo SISNEP e, registro da pesquisa no gabinete de projetos do Centro de
Educacéo.

A partir destes procedimentos, o projeto de pesquisa foi encaminhado para

apreciacdo ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Santa
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Maria (UFSM). Destacamos que o inicio desta pesquisa ocorreu somente apds a
aprovagdo do Comité de Etica.

Posteriormente, iniciamos o0 contato individualmente com o0s sujeitos
participantes do estudo. Explicamos o0s objetivos da pesquisa, bem como que a
opcao pela participacdo no estudo era de livre escolha, de acordo com as
informacgdes explicitadas no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. A partir
do aceite em participar da pesquisa, agendamos datas e horarios a fim de
realizarmos as entrevistas conforme disponibilidade dos sujeitos colaboradores.

As narrativas decorrentes das entrevistas destes sujeitos foram utilizadas
Unica e exclusivamente para esta pesquisa e para publicacao de artigos referentes a
ela. A utilizacdo das narrativas € de responsabilidade da pesquisadora, e ela é
responsavel por eventuais extravios ou vazamento de informacdes confidenciais. O
anonimato dos individuos foi respeitado e salvo autorizagédo feita pelo participante.

No caso de haver intencdo de desisténcia de participacdo da pesquisa, 0S
participantes poderiam fazer a qualquer momento, se assim o desejassem, sem que
tivesse qualquer prejuizo. Nao houve dano moral aos participantes e, também, néo
acarretou custos ou despesas aos mesmos.

Essa pesquisa ndo apresenta riscos para 0s sujeitos tendo em vista que, caso
haja intencdo de deixar de participar do estudo, os participantes poderéo fazer a
qgualquer momento, se assim o desejarem, sem que disso advenha algum prejuizo.
N&do havera dano moral aos participantes e também, ndo acarretard custos ou
despesas aos mesmos.

Os beneficios dos sujeitos ao participar da pesquisa foi o fato de que eles
tiveram acesso a todo o material gravado e transcrito os quais poderiam retomar e
refletir acerca da sua formacéo e atuacdo, possibilitando assim uma autorreflexao
sobre seus processos formativos.

Os dados coletados, por meio das entrevistas, foram transcritos e gravados
em CDs e guardados por cinco anos na sala 3336 B do Centro de Educacgao (CE),
da UFSM, a contar da publicagdo dos resultados e, ap0s esse periodo, serédo

inutilizados, através da incineracao.
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2.8 Dimensdes categoriais de analise

O processo de analise e de categorizagcdo nos exigiu uma retomada dos
Nossos objetivos do estudo, bem como a organizacdo de quadros e sistematizacéo
das especificidades e peculiaridades das narrativas docentes e discentes.

Assim, primeiramente realizamos uma analise preliminar de cada uma das
entrevistas realizadas, buscando destacar aspectos presentes nas narrativas dos
professores formadores e dos estudantes em formag&o inicial, 0os quais nos
permitiram compreender as concepc¢des e 0s processos formativos dos sujeitos.

A partir disso, evidenciamos as dimensdes categoriais e as narrativas que
constituiram cada categoria, com respaldo no referencial teérico que elencamos ao
trabalharmos com a temética a formacdo do pedagogo, a gestdo educacional e a
gestao escolar.

Nesta perspectiva, as dimensdes categorias resultantes desta analise foram

denominadas de concepcdes acerca da gestdo e organizacdo do trabalho

pedagdgico.
Dimensdes categoriais Elementos categoriais
) > L .

CONCEPCOES ACERCA '(Ij’i?cj:ztnotg:s formativas docentes e

DA GESTAO " :
» Gestdo escolar e educacional e a

atuacao do pedagogo
» Dinamica organizacional do trabalho
ORGANIZACAO DO TRABALHO pedagogico
PEDAGOGICO > Relacdo teoria e prética
» Contradi¢6es do curriculo do curso

Quadro 5 — Sintese das categorias de analise, elaborada pela autora.

A primeira dimensdo, concepg¢des acerca da gestdo, apresenta as
concepcOes dos professores formadores e dos estudantes em formacao inicial
acerca da gestao educacional e escolar, a partir de seus entendimentos, conceitos e

dos processos formativos vivenciados pelos sujeitos. E constituida pelos elementos
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categoriais: trajetoria pessoal, profissional e académica; gestdo educacional e
escolar e a atuacao do pedagogo.

Estes elementos categorias elencados possibilitaram uma compreensao das
concepcOes docentes e discentes dos sujeitos envolvidos na pesquisa, que implicam
suas trajetorias pessoais, profissionais e académicas, bem como de seus processos
formativos. Ou seja, ndo hd como compreender as concepgdes docentes e discentes
desvinculadas das trajetorias dos sujeitos, pois sdo justamente estas que dao
sustentacao as elaboracdes e saberes docentes/discentes.

A segunda dimensdo, mencionada organizacdo do trabalho pedagégico,
caracteriza-se pela dindmica que o curso esta organizado, a distribuicdo das
disciplinas, organizacdo curricular, e o trabalho pedagdgico desenvolvido. A
dimensdo que elencamos € constituida pelos seguintes elementos categoriais:
dindmica organizacional do trabalho pedagdgico; relagdo teoria e préatica e
contradi¢cbes do curriculo do curso.

Estas dimensdes categoriais expressam as estratégias e o modo em que 0s
docentes desenvolvem o trabalho pedagdgico em sala de aula, & constante busca
da relacao entre a teoria e pratica durante o curso, bem como as necessidades de

reorganizacgao curricular na matriz do curso.



3 UM DIALOGO COM AS NARRATIVAS DOS PROFESSORES
FORMADORES E DOS ESTUDANTES EM FORMACAO INICIAL

Neste processo de analise, somos desafiadas a refletir sobre o curso de
Pedagogia, a partir de elementos pertinentes que subsidiam a formac&o inicial dos
estudantes e a atuacdo docente dos professores formadores. Por isso, a
necessidade de [re]pensar e refletir sobre o curso, a formacdo ofertada pelos
professores formadores, a formacdo constituida pelos estudantes em formacéao
inicial e os processos formativos envolvidos nesse processo.

Com o objetivo de compreender quais concepc¢des os professores formadores
e os estudantes em formacao inicial apresentam acerca da gestdo educacional e
escolar, buscamos entender as experiéncias formativas constituintes de seus
processos formativos.

Por meio do processo de andlise evidenciamos as dimensdes categoriais
‘concepcdes acerca da gestdo” e “organizacdo do trabalho pedagdgico”, as
guais sao permeadas pelos processos formativos dos professores formadores e dos
estudantes em formacdo inicial. Estas dimensdes permitiram-nos elucidar as
distintas concepc¢des dos sujeitos em relacdo a teméatica deste estudo.

Passamos, entédo, a explicitacdo dos elementos categoriais de cada uma das
dimensoes.

A categoria concepc¢0des acerca da gestdo constitui-se como um conjunto de
posicoes/ideias expressas por estudantes e professores sobre a gestao educacional
e escolar. Esta categoria foi elaborada por dois elementos categoriais: trajetorias
formativas docentes e discentes; gestdo educacional e escolar e sua relagdo com a

atuacao do pedagogo.
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3.1 Trajetorias formativas docentes e discentes

O conhecimento da formacdo pessoal e profissional dos professores
formadores e o conhecimento da formacao pessoal e académica dos estudantes, os
processos formativos vivenciados no curso de pedagogia foram essenciais para
observarmos as repercussoées/interlocucdes acerca de suas concepcdes docentes e
discentes.

Os professores colaboradores do estudo ao relatarem suas trajetorias
docentes prévias ao ingresso na universidade expressam as experiéncias formativas

e sua relacdo com a gestao:

Antes de ingressar na academia trabalhei em uma escola particular por quatro anos e
meio e iniciei como professor, depois eu assumi o cargo de coordenacdo de uma area e
um ano e meio depois eu assumi o cargo de vice-diretor na escola. Isso faz com que eu
também ja& tenha algum envolvimento mais direto com aquilo que se denomina mais
especificamente e mais restritamente gestdo escolar (PROFESSOR B).

Estou completando 27 anos de trabalho. Comecei na escola basica, em uma escola
particular de formacgéo de professores, antes de ingressar na universidade. Anterior a
escola basica, atuei como professora estagiaria na UFSM, equivalente ao que que hoje
chamamos de professor substituto, sem vinculo empregaticio. Trabalhava junto com o
professor, seria quase uma docéncia orientada. Na escola basica trabalhei um ano
(PROFESSORA A).

Eu comecei a trabalhar em 1982 como docente da educacdo basica, atuando como
regente de classe e no terceiro ano da minha experiéncia profissional assumo a direcao
de uma escola. Em 1986 ingresso no estado do Rio Grande do Sul como professora
regente. Em uma escola fiquei por 20 anos e a relacdo da gestdo, com a comunidade
escolar foi se consolidando. Na escola, buscamos as familias, para incentivar e
demonstrar a importancia de estar na escola. Em 1991, assumo uma segunda matricula
no estado e passo a desenvolver atividades de gestédo, coordenadora pedagdgica e vice-
diretora na Educacao de Jovens e Adultos. Depois volto a universidade, em 1991, para
fazer a especializacdo em orientacdo educacional na UFSM e a partir disso passo a
assumir a orientacdo educacional na escola. Em 1995 recebo o convite para ser
orientadora educacional do colégio Santa Maria e desenvolvi esse trabalho durante um
ano com a educacéo infantil e os anos iniciais. Apés, assumi a orientacdo educacional
no ensino médio no Colégio Objetivo. Também assumi o Sest Senat (servico Nacional
de Aprendizagem do Transporte), assumindo o cargo de pedagoga para gestar as
atividades pedagogicas que envolviam a formacdo dos motoristas e dos instrutores de
transito. A flexibilidade no meu horario me possibilitou voltar a universidade fazer o
mestrado e doutorado, tanto a minha dissertacdo de mestrado, quanto a minha tese de
doutorado acabam vinculando as questdes da gestao do pedagoégico e as discussbes de
curriculo (PROFESSORA C).

As trajetorias se constituem a partir das experiéncias profissionais e pessoais

e dos caminhos trilhados pelos professores formadores. Desse modo, as trajetérias
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destes sujeitos permitem-nos identificar os processos formativos vivenciados pelos
professores formadores. (BOLZAN e ISAIA, 2008).

Nas trajetorias docentes percebemos que a insercdo dos professores em
espacos de gestdo, onde foram professores/gestores, repercute em sua atuacao
docente. Neste sentido, Isaia e Bolzan (2007, p. 110) apontam que “as trajetérias
pessoais e profissionais sao fatores definidores dos modos de atuagao do professor,
revelando suas concepgodes sobre o fazer pedagogico”.

Assim, evidenciamos nas trajetérias docentes, especificidades da formacao e
a interlocucdo com a gestdo na carreira dos profissionais. Os professores
demonstram conhecimento, experiéncias e vivéncias em gestdao educacional e
escolar. Estdo presentes em suas trajetorias atuacfes tanto como professores como
gestores na escola basica exercendo cargos de direcdo em instituicbes de ensino,
de coordenacao pedagdgica, de orientacao educacional.

No que se refere & atuacdo no ensino superior as experiéncias docentes
também estdo permeadas pelo exercicio na gestdo, havendo a indicacdo de
experiéncias docentes como coordenadores de curso, participacdo em colegiados.

As narrativas que seguem, assim, expressam:

Retornando do doutorado que realizei na UFRGS, me envolvi mais diretamente com o
curso de especializagdo em gestdo educacional, inclusive durante quatro anos
participando como vice-coordenador primeiro e depois como coordenador do referido
curso, onde pleiteavamos que ele fosse realmente um espago de formagéo continuada
para os professores. Enquanto professor tento as vezes também assumir a minha fungéo
de professor gestor. Ndo s6 gestor da minha aula, do meu espaco sala e componente
curricular, mas também nas interlocucfes. Procuro participar de alguns 6rgaos
colegiados ou entdo mesmo discutindo as questées que dizem respeito a aspectos as
vezes mais da gestao enquanto administracdo. Ndo s6 do pedagégico, mas também das
questdes mais pragmaticas, mais burocraticas com relacdo as politicas publicas, as
disciplinas com as quais eu trabalho na graduacdo e também na gestdo, elas dizem
respeito as politicas publicas de educacéo e gestdo da escola (PROFESSOR B).

(...) ingressei na UFSM através de concurso publico para atuar na época, na disciplina,
de Estrutura e Funcionamento do Ensino, que hoje é equivalente as disciplinas de
Politicas e Gestdo. No inicio trabalhei em diferentes cursos de licenciatura: em Educagéo
Fisica, Filosofia, Matematica, Historia, Letras, Educagdo Especial e Pedagogia. Hoje
trabalho no curso de Pedagogia e no curso de Especializacdo em Gestdo Educacional
(PROFESSORA A).

Na UFSM, fui coordenadora do curso de Pedagogia (diurno), trabalhei com disciplinas no
curso, com disciplinas da pés-graduacédo e atualmente sou coordenadora do curso de
Especializacdo em Gestdo Educacional (PROFESSORA C).
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Com base nos processos formativos vivenciados por estes docentes,
compreendemos que as trajetérias pessoais e profissionais foram permeadas por
atividades no ambito da gestdo e de seus modos organizacionais, permitindo a
compreensao significativa destes docentes sobre a gestdo educacional e escolar.

Quanto as trajetorias formativas dos estudantes colocamos em destaque as
opcOes e escolhas das académicas no que se refere ao curso de Pedagogia. Nesta

direcéo, as narrativas expressam:

A Pedagogia foi uma escolha, sempre foi um sonho e que eu demorei um pouquinho
para realizar, mas depois quando escolhi, foi primeira escolha. Eu fui mae muito cedo, e
dai depois comecei a trabalhar me empolguei com o trabalho e sempre tinha a desculpa
que o trabalho, e realmente n&o tinha muito tempo. Quando eu resolvi a parar de
trabalhar no meio do ano de 2012 e voltar a estudar. Em 2013 j& comecei 0 curso
(ESTUDANTE A — 3° SEMESTRE).

A pedagogia foi uma escolha, desde pequena queria ser professora, s6 ndo sabia do
que. Desde pequena eu queria ser professora, s6 ndo sabia do que. Na escola, no 2°
ano do Ensino Médio tinha um projeto de xadrez e quem desejava cursar uma
licenciatura poderia ajudar os alunos a aprender jogar, eu fiquei com uma turma do 3°
ano do Ensino Fundamental era eu e uma professora. No 3° ano do Ensino Médio a
gente tinha que fazer um trabalho, envolvendo uma questdo de pesquisa, a partir dali
desenvolvi uma escrita relacionada com a psicomotricidade na Educacao Fisica, assim
eu tive um contato com o material do curso de Pedagogia da URI, que pertencia a minha
cunhada. E ai eu decidi. Fiz o vestibular e fui aprovada. Eu iniciei em 2013, com 17 anos
entdo muitos me julgavam por eu ser muito nova e eu vim pra ca morar sozinha.
(ESTUDANTE B - 3° SEMESTRE).

A pedagogia foi uma escolha e aconteceu, porque eu comecei a trabalhar numa escola.
Eu era da matematica, licenciatura, e ai eu resolvi trocar no segundo semestre da
matematica. Pelo fato de estar numa escolinha de 0 a 6 anos de idade, entdo a
Pedagogia foi uma escolha. Em 2012 eu iniciei aqui, na Pedagogia, ja iniciei trabalhando
na escola Ipé Amarelo, fiquei dois anos, conto dois anos porque teve o semestre da
matemaética, que eu j4 estava ali em sala (ESTUDANTE C — 5° SEMESTRE).

A Pedagogia foi uma escolha, sempre foi minha primeira opg¢do, porque eu fiz o
magistério na escola Olavo Bilac, a partir dali comecei a ter interesse pelo trabalho
docente, fui fazer Pedagogia para continuar trabalhando na area da educacéo. Iniciei o
curso de Pedagogia em 2012 (ESTUDANTE D - 5° SEMESTRE).

Eu trabalhei com criangas, em festas infantis, como eu gostava de criancas, a minha tia
que é a dona da empresa de festas infantis falou sobre o curso, gostei, entrei e me
identifiquei com o curso. Eu entrei em 2010, tem algumas disciplinas que eu fui deixando
para tras por ndo me identificar muito, dai eu fiz algumas disciplinas dos semestres
anteriores no ano passado e agora estou no 7° semestre (ESTUDANTE E - 7°
SEMESTRE).

Inicialmente eu ndo sabia certo qual curso escolher, entdo, fui fazendo eliminagdo com
cursos que eu menos me identificava. Fiz vestibular para Pedagogia porque era um
curso que eu me identificava, tinha toda aquela questdo de estar com as criancas e
antes ja tive experiéncia e contato com as criangas. Eu vim para Santa Maria em 2011,
sendo que ndo conhecia esta cidade antes (ESTUDANTE F 7° SEMESTRE).
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Estas narrativas demonstram a opc¢ao pelo curso e as escolhas que os
estudantes realizaram em sua trajetdria pessoal e académica. Escolhas que
adentram o espaco académico como discentes em formacdo inicial, que buscam
estabelecer relacdes entre a universidade/escola, almejando experiéncias formativas
que dé subsidios para a interlocucdo com o0s contextos escolares e para
aprendizagem da docéncia.

E por meio de suas experiéncias formativas, que os estudantes, atribuem
sentido e significado aos processos educativos a que se vinculam, tecendo
interesses, necessidades e mobilizacdes na formacao inicial. De acordo com Gil
(2012, p. 12): “os adultos entram num processo educativo com experiéncias
bastante diversas e € a partir delas que eles se dispdem a participar ou nao”. O
mesmo autor também enfatiza que o adulto seleciona o foco da sua aprendizagem e
gue por isso as vezes resiste a aprender que os professores propde.

Logo, compreendemos que o modo que o estudante se apropria dos
conhecimentos e dos seus processos formativos, sdo elementos fundamentais para
a constituicdo de sua formacdo. S&o dimensdes que precisam ser observadas e
tomadas como ponto de partida pelos professores formadores na organizacdo do
trabalho pedagdgico, bem como direcionar as praticas para acdes formativas

possibilitando ampliar as concepc¢des de gestdo dos estudantes em formacao inicial.

3.2 Gestéo educacional e escolar e sua relacdo com a atuacao do pedagogo

Esse elemento categorial apresenta os entendimentos que o0s professores
formadores e os estudantes em formacéo inicial tém acerca da gestdo, bem como a
relevancia destes conhecimentos para a atuagédo do pedagogo.

Neste sentido, ao investigarmos as concepg¢des docentes dos colaboradores

deste estudo evidenciamos:

E preciso também fazer esse olhar, olhar a realidade que a legislacdo propde e olhar o
gue pesquisadores tedricos nos propSem para ajudar a refletir tanto sobre a realidade
como aquilo que esta posto como marco regulatorio nas politicas publicas para a gestéo
educacional. S6 assim a gente pode construir uma coisa mais dialética, mais orgéanica e
com maior sentido (...). Todos os processos de formacéo inicial e continuada dos
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professores, todas as nossas praticas educativas enquanto professores, elas séo
reguladas e sdo pelo menos de certa forma balizadas, por politicas publicas
educacionais, que constituem um sistema nacional, estadual ou municipal de educacao
(...). N6s somos se nao determinados, pelo menos condicionados, por politicas publicas,
por questdes de gestdo, seja em ambito nacional, seja em ambito estadual, seja em
ambito municipal, e seja em ambito local instituicdo. Entdo e nesse sentido quando nés
temos uma postura que como normalmente se vé de ndo envolvimento nas discussdes
que dizem respeito aos aspectos de gerenciamento e de organizacdo estrutural.
(PROFESSOR B).

Em relacdo a gestédo educacional e escolar, numa perspectiva que a gestao educacional
€ macro e a gestéo escolar € micro; ha todo um movimento de diretrizes curriculares dos
cursos de formagéo de professores e mais especificamente a Pedagogia quando inclui
na propria formacdo do pedagogo, a gestdo escolar (...). A gestdo escolar ndo esta
“solta”, esta contextualizada, esta relacionada e consequentemente, a formagao de
professores também precisa relacionar-se com as politicas educacionais, com a gestéo
educacional (PROFESSORA A).

Identificamos nas narrativas docentes a gestdo, com as especificidades das
politicas publicas, no ambito da gestao educacional e escolar. Ambos os professores
destacam em suas concepc¢des que a gestdo tanto educacional quanto escolar esta
imbricada em politicas publicas que direcionam os modos organizacionais das
instituicdes de ensino da Educacdo Basica e da Educagao Superior. “Portanto,
guando se fala sobre gestdo educacional, faz-se referéncia a gestdo no ambito
macro, a partir dos 6rgaos superiores dos sistemas de ensino, e no ambito micro, a
partir das escolas” (LUCK, 2008b, p.25).

Nesta direcdo, é preciso compreender as politicas educacionais como uma
dimensao regulatéria das politicas publicas que orientam leis para a dinamizacao

dos sistemas de ensino. A narrativa abaixo provoca uma reflexao a partir disso:

Se por um lado somos condicionados ndo necessariamente determinados, ao aquilo que
esta posto como diretriz, como politicas para a formacgao do pedagogo nao diz mais, ndo
mais é condicente com as demandas que se p6e hoje, tanto nas universidades como nas
instituicbes de Educacao Bésica. N6s, que estamos na escola, n0s que estamos na
universidade, n6s que estamos estudando e pesquisando, deveriamos comecar a dizer
com mais for¢a a nossa palavra. Ou seja, de certa forma fazer chegar até as instancias
decisivas que as politicas propostas para a educacado oficialmente ndo servem para as
escolas e para os estudantes que concretamente temos nas diferentes regides e nos
diferentes contextos sociais, econémicos e culturais (PROFESSOR B).

Conforme a narrativa deste professor ha necessidade de um posicionamento
critico dos docentes diante das politicas educacionais, tendo em vista que muitas
dessas politicas ndo estdo mais condizentes com as diferentes regides e contextos
educacionais. Destaca o quéo é dificil e até mesmo um desafio repensar o que esta

escrito nos documentos norteadores das politicas publicas vigentes.
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Dessa forma, o questionamento que se impde: sera que somos condicionados
pela aceitacdo ou pela reproducado das politicas publicas em nosso Pais?

Essa problematizacdo nos faz pensarmos que talvez sejamos condicionados
as politicas publicas, mesmo que elas apresentam equivocos e dicotomias, uma vez
que o0 que esta escrito nos documentos e a realidade das instituicdo de ensino nao
S&o convergentes.

Nesta perspectiva, 0 destaque estd na necessidade da compreensdo da
gestdo educacional no ambito macro e a gestdo escolar no ambito micro, das
politicas publicas educacionais, viabilizando ao professor/estudante compreender
seu papel como professor/gestor. Os professores ao se reportarem a relevancia dos

conhecimentos acerca da gestdo para a atuacédo do pedagogo revelam:

E saber que a sua pratica docente n&o se restringe a regéncia de classe, eu preciso me
envolver permanentemente. Entdo os desafios do pedagogo consistem em saber que
seu trabalho vai para além da regéncia de classe. Eu costumo dizer que um pedagogo
que se prese tem por base os principios da gestdo administrativa, financeira e
pedagdgica que inclui planejamento, sistematizacdo e organizacdo. Porque ser
pedagogo significa dar direcdo, significa organizar e ai seja em que campo que for
(PROFESSORA C).

Tudo na vida de um pedagogo, tudo na vida da escola, tudo na vida de uma instituicdo
educativa passa pela questdo da gestdo. Seja ela administrativa, seja ela econbmica,
seja ela pedagodgica. E ai eu vejo que muitas vezes que nés temos muito pouco
valorizado essas questfes na formacdo do pedagogo, na formagéo dos licenciados em
geral. Acho sim que as questdes de gestdo na formacédo do pedagogo séo fundamentais,
até porque muitos pedagogos e muitas pedagogas acabam assumindo func¢des gestoras
nas escolas, além de serem gestores como membros de um segmento que faz parte de
uma perspectiva democratica organizacional da escola. Entdo, nesse sentido, eu vejo
que ha, diretamente, embora nem para todos conscientemente, uma influéncia muito
forte, de outra parte acho também que as pedagogas e os pedagogos poderiam
contribuir e muito para que a nossa gestdo fosse menos burocratica, menos
administrativa, e mais politico pedagdgico, mas se isso nao se da, talvez seja pelo tipo
de formacdo inicial que nds estamos oportunizando nos nossos cursos diferentes cursos
de licenciatura, mais especificamente no caso do curso de Pedagogia, e também um
pouco assim muitas vezes a nossa formacéo a cultura que a gente tem de que o curso
de Pedagogia é um curso facil (PROFESSOR B).

Pensando no pedagogo é preciso ter claro no licenciado para atuar ha Educacéo Infantil
e nos Anos Iniciais, que é o enfoque do nosso curso, me parece que a gestdo escolar
tem que ser transversalizada. Acredito nisto enquanto desafio: fazer com que o aluno
compreenda todo esse sistema micro, escola, em relacdo ao macro, que seria as
politicas educacionais. Como que ele vai ser um docente de Educacdo Infantil e Anos
Iniciais sem compreender todo esse contexto e significado deste trabalho frente ao
aluno. E enxergar-se como gestor do seu proprio trabalho pedagdgico! Claro que se
enxergar como gestor € compreender “o porqué” se esta ali, quais sdo as relagdes, o
porqué da obrigatoriedade de alguns quesitos legais; qual a relacdo destes documentos
com a sua pratica profissional, e ndo ser um mero reprodutor de politicas educacionais
(PROFESSORA A).
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As narrativas sinalizam que o trabalho do pedagogo vai para além da
regéncia de classe, que ele precisa se enxergar como gestor de uma instituicdo de
ensino, que envolve questdes pedagdgicas, administrativas e financeiras. Por isso, a
necessidade do pedagogo compreender a sua atuacdo diante da gestdo na
perspectiva de uma gestdo democratica e participativa.

Ao nos reportarmos as concepgodes discentes acerca da gestao evidenciamos

as seguintes narrativas:

Gestao educacional € pra mim tudo que envolve a educacdo como um todo, que envolve
todas as leis, os projetos, que visam todas as escolas, todo o sistema educacional. E a
gestdo escolar € quando tu vé a gestdo, huma escola, em particular em uma escola, em
cada escola tem seu contexto (ESTUDANTE A — 3° semestre).

Pra mim, a gest&o escolar ndo é formada por um diretor. E formada por um conjunto: por
professores, por pais, por alunos, Pra mim a gestdo escolar seria isso, seria um grupo
maior organizando o espaco. E a gestdo educacional eu acho que é mais ou menos na
mesma linha assim, é um trabalho coletivo, mas é mais direcionado, no meu ver, um pra
escola e outro pros alunos. S6 que todos tém que trabalhar em conjunto, os professores,
nessa questdo da aprendizagem, eles devem trabalhar em conjunto numa gestéo
colaborativa pra conseguir fazer com que a qualidade da educacdo daquela escola seja
melhor. A escola é de todos, todos tem que trabalhar em conjunto. Eu acho importante
fazer uma pesquisa na comunidade antes, para construir uma gestdo que consiga levar
em considerac¢do toda a realidade pra melhorar o processo de aprendizagem dos alunos
para fazer com que aquilo tenha significado pra eles (ESTUDANTE B — 3° semestre).

Estas narrativas das estudantes do 3° semestre do curso de Pedagogia
expressam suas concepc¢des sobre a gestdo educacional e escolar, com base nas
disciplinas que tiveram no 2° semestre do curso, denominada Politicas Publicas e na
disciplina que estéo tendo agora no 3° semestre, Gestdo da Educacao Basica.

A estudante A destaca que a gestdo educacional envolve a educacdo como
um todo, fazendo referéncia as leis e ao sistema educacional e a gestdo escolar, é
particular em cada escola e em cada contexto. Podemos dizer que as elaboracdes
discentes se aproximam do que Luck (2008b, p. 26) enfatiza quando propde: “a
gestdo permeia todos os segmentos do sistema como um todo, [...] sua esséncia e
expressdes gerais € a mesma tanto no ambito macro (gestdo do sistema de ensino)
como no micro (gestdo das escolas)”. Quanto a gestdo educacional para as
estudantes ndo ha uma clareza do conceito global da gestdo educacional, que é
restrita a escola.

A estudante B ao enfatizar os conceitos de gestdo, se detém a expressar

sobre a gestéo escolar enfatizado-a como uma dinamica constituida por um conjunto
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de pessoa: pais, professores, alunos, mencionando a importancia do trabalho
coletivo, da gestdo colaborativa, ressaltando que a escola é de todos e que todos
precisam trabalhar em conjunto. Nesta direcéo, énfase na gestédo escolar segundo a
estudante B estd na dimensdo participativa e democréatica que a gestao precisa
assumir.

Importa destacar que uma equipe gestora é aquela que contribui para o
desenvolvimento do trabalho coletivo na escola onde a autonomia e a gestao
democratica realmente acontecem. Acreditamos que este trabalho coletivo e em

equipe precisam acontecer no ambiente escolar. Segundo Orsolon (2002, p. 21-22):

A mudanca na escola s6 se dard quando o trabalho for coletivo, articulado
entre todos os atores da comunidade escolar, num exercicio individual e
grupal de trazer as concepg¢fes, compartilha-las, ler as divergéncias e as
convergéncias e, mediante esses confrontos, construir o trabalho.

As mudangas, nas acdes de autonomia e democracia precisam ser
instigadas/incentivadas para que a instituicdo de ensino possa contar com uma
equipe de trabalho, tendo em vista a importancia do trabalho coletivo para que a
escola possa dialogar sobre o seu modo organizacional, desde suas funcdes
administrativas, financeiras, até suas funcfes pedagdgicas, visando/para qualificar o
processo educacional dos estudantes. Para Imbernén (2010, p. 114), colegialidade é
um “processo de trabalho em conjunto, no qual se compartilham ideias, revisando-se
a pratica educativa e questionando-se a respeito do que se faz”.

Corrobora com esse pensamento Marchesi e Martin (2003, p. 112)
expressando que: “o trabalho em equipe abre a possibilidade de reflexao
compartilhada sobre os problemas da escola e contribui para reforcar a coesao entre
os colegas”. O trabalho em equipe na escola visa a troca de ideias, o dialogo com o
outro e o compartilhamento de saberes.

Ressaltamos, também, que para desenvolver uma gestao escolar autbnoma e
democratica, a escola precisa do apoio da comunidade escolar, pois, “ndo se
implanta autonomia e gestdo democratica por decreto” (LUCK, 2008, p. 95), isso é
um processo continuo, que precisa da participacdo de todos os atores da escola.
Nesse processo € importante levar em consideracdo as politicas publicas que
incidem sobre a escola, no qual muitas acbes s&o regulatérias pelas politicas

educacionais.
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O professor precisa reconhecer que sua agcédo e a organizagcédo do trabalho
pedagdgico implicam conhecer as politicas educacionais que incidem na escola e
compreender a gestao educacional no ambito macro.

Quanto a énfase na dimensdo organizacional da escola como elemento
definidor da gestdo é também recorrente nas narrativas das estudantes do 5°
semestre, bem como uma elaboragcdo mais incipiente no que se refere a gestao

educacional. As narrativas abaixo assim expressam:

Gestéo escolar me vem direto na cabeca... Dire¢do, organizar a maneira de como a
escola, vai agir no decorrer do ano. E a gestdo Educacional, deixa eu pensar... Questao
de tu planejar, de ter principios (ESTUDANTE C — 5° semestre).

Gestéo escolar eu compreendo que é dentro da escola, a diretora, coordenadora, todo
quadro de funcionérios, os professores, os funcionarios da limpeza, da merenda, pais os
alunos, toda comunidade onde a escola esta inserida. E Gestdo educacional que eu
acho que seria um apoio ao aluno, ou ao professor, ndo tenho bem formado o que é a
gestdo educacional, mais a gestédo escolar (ESTUDANTE D — 5° semestre).

Estas estudantes tém suas concepcdes respaldadas nas disciplinas
mencionadas anteriormente e com base no inicio das observacdes e insercdes nas
escolas. No 4° semestre as académicas conheceram as escolas de educacao infantil
e neste semestre estdo conhecendo as escolas de anos iniciais do Ensino
Fundamental. Elas afirmam que a gestdo escolar abrange a dimensao
organizacional da escola e no que se refere ao conceito de gestdo educacional
ambas demonstram que ainda ndo construiram com clareza o conceito de gestao
educacional.

Nesta direcdo, Dourado (2007 p. 924) sinaliza: “a gestdo educacional tem
natureza e caracteristicas proprias, ou seja, tem escopo mais amplo do que a mera
aplicagdo dos métodos, técnicas e principios da administracdo”. A partir das
consideracfes do autor, a gestdo educacional tem caracteristicas proprias e sao
estas que precisam ser compreendidas pelos estudantes. As estudantes do

7°semestre mencionam:

A gestdo escolar é a organizagao da escola, do Projeto Politico Pedagoégico, a estrutura,
os professores, alunos, tudo. E a gestdo educacional é a formacdo do professor
(ESTUDANTE E — 7° semestre).

A gestdo escolar é o que rege a escola, é aquela parte da direcdo, pais, professores,
alunos, funcionarios. E aquela gestdo democratica e gestdo participativa onde todos
podem dar sua opinidao, comentar o que acham, o que gostam e ndo gostam, a prépria
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elaboracao do PPP. Porém em muitas escolas a gestdo ndo € nada democratica, pois
guem organiza o PPP é alguém de fora que faz ou este esta sempre em construcao,
sendo que ninguém tem acesso. As vezes, vocé olha o PPP de uma escola e ele ndo
condiz com a realidade, sendo que diz uma coisa no papel, mas a pratica funciona bem
diferente. A gestao educacional entra junto com a gestao da escola, do ambiente, do
trabalho pedagdgico, da organizacdo, dos planejamentos (ESTUDANTE F - 7°
semestre).

As estudantes que estdo no penultimo semestre do curso, ja concluiram as
disciplinas de Politicas Publicas, Gestdo da Educacdo Basica e também a disciplina
de Politica e Gestdo das Modalidades Educativas do 6° semestre do curso.

A primeira estudante expressa uma compreensao de gestdo escolar atrelada
a organizacdo da escola. J& a segunda, o enfoque dado esta sob a gestédo
democratica e participativa, destacando a necessaria participacdo de da comunidade
escolar. Conforme Lick (2008c) participar implica compartilhar, responsabilidades e
decisbes tomadas em conjunto, em coletividade.

Quanto ao conceito de gestao educacional, os estudantes demonstraram uma
hesitacdo maior em expressar suas compreensdes, apresentando afirmativas vagas
e com menores detalhamentos. Consideramos que estes aspectos sdo decorrentes
de uma elaboracdo mais incipiente, especialmente, quando comparadas as
concepcles discentes acerca da gestdo escolar. Nao obstante, os estudantes
precisam compreender a gestdo educacional e escolar como dimensdes importantes
da escola.

Quanto aos desafios que o pedagogo se depara em relacdo a gestdo, as

narrativas discentes destacam que:

Eu acho que o maior desafio é o pedagogo, trabalhar na escola o que acontece fora da
escola, ele tentar conciliar. Porque geralmente o que tu vé assim, € que a escola
trabalha fora da realidade, do que esté la fora. Eu acho que pra mim, entra em conflito, a
escola ndo quer se abrir para 0 que vem novo. Um dos desafios seria dar conta do
contexto da realidade, principalmente eu acho que o pedagogo, tem que estar aberto
para essas novas tecnologias, que estdo surgindo. Agora uma crianca pequena, antes
de ela entrar no colégio, ela j& sabe manusear um celular. Eu acho que isso dentro da
sala de aula, isso ai, esta sendo sufocado, eu acho que o que vem é que dai. a crianga
ndo quer estar na sala de aula, por que 4 fora é mais interessante. E bem mais
interessante, do que tu estar sentado numa sala de aula a tarde inteira, em uma cadeira
dura, sem poder se mexer. Porque as maiorias das escolas estdo assim. Porque
continua assim, muito tradicional (ESTUDANTE A - 3° SEMESTRE).

Eu acho que o maior desafio é compreender o que é gestdo. Conseguir separar gestao
de direcao, que existe a diferenca. O pedagogo tem que conseguir trabalhar em conjunto
até pela prépria formacéo dele. Ele conseguindo trabalhando em conjunto, ele tem que
buscar fazer com que todos os outros professores também trabalhem em conjunto. Acho
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gue esse é um dos maiores desafios da escola hoje, por que eles ndo trabalham em
conjunto o trabalho deles é individualizado (ESTUDANTE B — 3° semestre).

O pedagogo precisa ter compreensao da gestdo escolar, para saber o seu papel naquele
espaco, qual o papel do professor, qual o papel do diretor, quais sdo os direitos dos
alunos naquele espaco, esse tipo de gestdo. Direcionar também o planejamento, porque
€ importante o planejamento, a gestdo do tempo também (ESTUDANTE F- 7°
SEMESTRE).

Como se evidencia nas narrativas discentes suas concepg¢des sao diversas,
revelam entendimentos que abordam a gestdo educacional e escolar. E importante
considerar que os estudantes estdo construindo e reconstruindo conceitos a partir
das experiéncias constituintes de seus processos formativos, em especial as
vivenciadas no contexto da formacgéo inicial.

Quanto as concepcdes docentes, estas estdo respaldadas nas experiéncias
formativas como evidenciamos anteriormente sdo muito variadas. Consideramos que
a questdo a ser refletida € sobre como a variedade e riquezas de experiéncias
formativas dos professores se constituem como suporte para organizagcdo do
trabalho pedagégico e, consequentemente, repercute na aprendizagem dos
estudantes.

Ao falarmos da formagéo, relembramos do conceito de simetria invertida, que
€ expresso na trajetoria, em que o aprender a ser professor esta relacionado com
sua trajetéria e com as experiéncias formativas, até mesmo antes de ingressar na
universidade. Segundo o Parecer CNE n.09, o conceito de Simetria invertida diz

respeito ao fato de que o futuro docente

[...] aprende a profissédo no lugar similar aguele em que vai atuar, porém,
numa situagao invertida. Isso implica que deve haver coeréncia entre o que
se faz na formacao e o que dele se espera como profissional. Além disso,
com excec¢do possivel da educagédo infantil, ele certamente ja viveu como
aluno a etapa de escolaridade na qual ira atuar como professor (BRASIL,
2001, p.30).

Em relacdo a isso, destacamos que para os estudantes em formagéao inicial
compreenderem a abrangéncia da gestdo educacional e escolar, eles precisam ter
experiéncias que ultrapassem o plano do discurso dos professores formadores.
Conforme Gil (2012, p. 12): “Os conhecimentos do professor e 0s recursos
instrucionais, como os livros e as proje¢des, sdo fontes que por si s6, ndo garantem

o0 interesse pela aprendizagem”.
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Ressaltamos que os professores colaboradores do estudo atuam como
gestores na universidade que trabalham no momento em que participam de reunides
promovidas pelo Centro de Educacéo (CE), das reunides do colegiado do curso que
atuam e também buscam articular as politicas publicas, a gestdo educacional e
escolar, em seu trabalho pedagogico da sala de aula. Acreditamos que “a propria
sala de aula é um lugar de gestéo e, principalmente, de aprendizagem da gestao
democratica, ndo s6 da escola, mas da vida. Exercitar a gestdo democratica [...] é
uma forma de ensinar e aprender” (LUCKESI, 2007, p. 15).

Nessa direcdo, LUCK (2008c, p. 54) afirma que: “a democracia e a
participacdo sdo dois termos inseparaveis, a medida que um conceito remete ao
outro. No entanto essa reciprocidade nem sempre ocorre na pratica educacional’.

Sendo assim, a gestdo democratica e participativa podera acontecer na sala
de aula em elementos da pratica docente, quando o professor estd aberto para essa
dindmica e organiza espacos para a conversa e o didlogo acerca do que os alunos
guerem aprender, estudar, quais sdo suas necessidades e interesses na formacéo.
A sala de aula “é o cenario do encontro e das multiplas possibilidades que os
professores e alunos tem de fazer dele um tempo de aprendizagem, de trocas de
descobertas e de experimentacao” (CUNHA, 2008, p. 471).

Portanto, consideramos que o dialogo entre docentes e discentes é
fundamental para que as compreensdes e elaboracdes se encontram e produzam
novas sinteses que sejam significavas tanto para os professores como para 0s
estudantes.

Desse modo, os docentes e discentes podem dialogar e estruturar um
planejamento democrético, visando os conteudos da disciplina, na perspectiva da
gestdo democratica, de modo que professores e estudantes possam elaborar e
reelaborar o desenvolvimento das disciplinas do curso, bem como o trabalho
pedagogico a ser organizado.

A categoria Organizagdo do trabalho pedagdgico caracteriza-se pela
dindmica que o0 curso estd organizado, a distribuicdo das disciplinas, a
reorganizacao curricular, e o trabalho pedagogico desenvolvido. Esta categoria foi
elaborada por trés elementos categoriais: dinadmica organizacional do trabalho

pedagdgico; a relacéo teoria e pratica e contradigdes curriculares.
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3.3 Dinamica organizacional do trabalho pedagdgico

Como menciona Luckesi (2007) a aula € um lugar de gestdo e de
aprendizagem da gestdo democratica. Nesta dire¢do, consideramos o trabalho
pedagdgico como o modo de organizacdo e sistematizacdo da aula, envolvendo as
distintas dinamicas que os professores produzem nas disciplinas que ministram.
Contemplam as estratégias didaticas para 0s processos de ensino e de
aprendizagem que o professor organiza, implicando em escolhas e abordagens
metodoldgicas para o desenvolvimento das aulas.

Percebemos que o trabalho pedagogico dos docentes nas disciplinas do
curso de Pedagogia direciona-se aos aspectos tedricos e praticos objetivando a
compreensao acerca dos elementos que envolvem a gestdo educacional e escolar.
Os professores ao se referirem a dinamicas desenvolvidas nas disciplinas

expressam.

Eu acredito que o trabalho pedagégico de qualquer docente tem que estar vinculado a
uma concepgdo epistemoldgica de como que se da como se constréi esse
conhecimento. Eu acredito em uma epistemologia que defende o interacionismo, que
defende a construcédo desse conhecimento, que vai defender o didlogo permanente entre
as préticas e ndo dar nada pronto, em ter uma pratica docente problematizadora e que
desenvolva a autonomia (PROFESSORA C).

Nas disciplinas de politicas pulblicas e gestdo da educacdo basica, eu tento
contextualizar e fazer com que os alunos compreendam essa relacdo gestdo
educacional/escolar. Considerando a gestdo democratica, através da participacdo de
todos, da relacéo de todos, ndo sé com os sistemas, mas com a sala de aula, busquei na
minha pratica pedagogica me aproximar mais dos alunos, buscando aprender junto aos
alunos. Em relacdo a Gestdo Educacional e Escolar, numa perspectiva que a gestao
educacional € macro e a gestao escolar é micro; ha todo um movimento de Diretrizes
Curriculares dos cursos de formacdo de professores e mais especificamente a
Pedagogia quando inclui na prépria formacao do pedagogo, a gestdo escolar. Busco
trabalhar nesse enfoque, na sala de aula, onde compreendendo que professores
também fazem parte desse ensinar e aprender, me colocando mais no sentido de um
professor que aprende junto com os alunos. Desta forma n&o tem como se desvincular a
gestdo no proprio trabalho docente. Entdo, por mais que eu tente, através trabalho
pedagogico desenvolvido nas disciplinas, mostrar a importancia, tentar relacionar com as
outras disciplinas que eles ja viram, com o que eles ja estudaram e com o que eles virdo
a ter nos proximos semestres do curso, os alunos, na sua maioria, ndo conseguem.
(PROFESSORA A).

Eu trabalho com uma perspectiva que tem uma matriz politica epistemoldgica
pedagdgica em Paulo Freire. Nao obstante tenho a clareza e expresso isso em cada
disciplina, apresento um possivel programa a ser seguido na disciplina, mas ndo sem
antes de escutar com quem eu vou trabalhar naquele semestre e mesmo sendo curso de
Pedagogia, ou entdo as vezes os outros cursos de licenciatura, cada turma para mim é
diferente. Tem épocas que eu quase néo trabalho o contetdo que eu trabalhei na turma
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anterior, dada a especificidade da turma. Entdo, eu antes de trabalhar com o contetdo
eu estou trabalhando com pessoas. Pessoas que tem olhares especificos, pessoas que
tem necessidades especificas, pessoas que tem uma histéria, uma trajetéria que as faz
serem o que sao. E que esperam as vezes da instituicao publica é algumas respostas ou
algumas propostas que possam ajuda-las a redefinir ou a definir caminhos para as suas
vidas. Entdo nesse sentido, o trabalho pedagdgico busca ser, primeiramente, de
bastante escuta sensivel, depois de abrir espacos para que as pessoas possam dizer a
sua palavra, possam manifestar suas concepcdes iniciais sobre quaisquer temas que
trabalhados sejam na disciplina, mas que também esses olhares, essas concepcoes as
vezes ingénuas, as vezes quase que magicas, ou mesmo que inconsistentes dao
contato com a que a tematica seja confrontadas com o que a legislacdo propde nas
politicas publicas. Junto com a formacéao, teédrica, pedagégica, € preciso também ir
aprendendo a ser politicamente alguém que saiba ler a realidade, saiba posicionar-se,
mas que saiba também respeitar as diferentes concepcfes e posicionamentos dos
outros. Tenho trabalhado de uma forma bastante dialdgica, eu procuro estudar, no que
me compete e me preparar bem para as aulas, mas também nao ser aquele professor
dono dogmatico demasiadamente. Tenho algumas certezas, tenho muitas duvidas, e nao
me preocupo em escondé-las. Entdo, é caminhar aprendendo com e desafiando pessoas
a quererem aprender cada vez mais (PROFESSOR B).

Por meio das narrativas evidenciamos como 0s professores desenvolvem e
organizam o trabalho pedagodgico na sala de aula, destacando aspectos que
consideram importantes de serem contemplados na dindmica pedagdégica. Segundo
Franco (2012, p. 170): “O professor ao construir sua pratica pedagdgica, esta em
continuo processo de diadlogo entre com o que faz, por que faz e como deve fazer”.

A professora C ressalta que propde um didlogo permanente, visando uma
pratica docente problematizadora e a autonomia dos alunos nas disciplinas em que
atua. O didlogo com os alunos é necessario, para que juntos, professores e alunos
possam planejar as aulas e as dinamicas que serdo utilizadas para o ensino e a
aprendizagem. A partir do didlogo os professores e os estudantes compartilham
conhecimento e saberes acerca das experiéncias e dos processos formativos
vivenciados.

A professora A destaca a questdo da contextualizagdo em sua disciplina,
onde busca fazer com que seus alunos compreendem a gestdo educacional e a
gestdo escolar. Destacamos que essa contextualizagdo do que € gestdo educacional
e sua relagdo com a gestdo escolar € de suma relevancia para os estudantes que
estdo em formacdo inicial possam compreender o0s principios e 0s modos
organizacionais que constituem a gestdo. Em sua narrativa, apresenta a consciéncia
gue o ensinar e o0 aprender € concomitante entre estudantes e professores,
evidenciando que se coloca como uma professora que aprende com os estudantes,

aspectos relevantes na aprendizagem da docéncia desta professora.
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O professor B menciona que o seu trabalho pedagdgico é direcionado a
sensibilidade e a escuta sensivel com os estudantes, pois, antes de trabalhar com
conteudos, € necessario compreender que se esta trabalhando com pessoas. Logo,
a aula é dinamizada de acordo com cada turma. A partir da interagcdo promovida nas
aulas sdo confrontadas as tematicas a serem estudadas na disciplina, como as
politicas publicas educacionais. Este professor também ressalta que estuda, prepara
as aulas buscando aprender e desafiar as pessoas que querem aprender.

As consideracdes destacadas nos remetem as ideias de Powaczuk (2014,
s/p) quando indica que “a aula é o lugar privilegiado da vida pedagdgica,
caracterizando-se como um espacgo/tempo preparado, organizado e vivido pelo
professor e seus alunos”. De acordo com esta autora, os processos de mediagao
estabelecidos em sala de aula, repercutem em sentidos e significados, que permitem
que a elaboracao e reelaboracdo do saberes e fazeres se estabeleca a partir do
confronto de multiplas experiéncias e expectativas.

Certamente as experiéncias e expectativas sao muito diversas entre
professores e estudantes, mas consideramos que a dinamica da aula precisa ser
pensada na direcdo de aproximar as experiéncias discentes e docentes permitindo
que novas construcdes emerjam. H& uma preocupacao [...] para quem desenvolve o
trabalho formativo na universidade € a reconsideracdo constante dos processos e
das estratégias por meio das quais os estudantes chegam a aprendizagem
(ZABALZA, 2004, p. 189).

As aprendizagens que esse autor se refere, estdo direcionadas aos
conhecimentos, metodologias de ensino, bem como uma organizagdo do trabalho
pedagogico, onde o0s estudantes buscam a aprendizagem significativa nas
disciplinas cursadas na formacdo inicial. Assim, problematizamos: quais estratégias
de ensino e de aprendizagem s&o propostas no ensino superior? Como o professor
realiza o trabalho pedagdgico para que os estudantes tenham uma aprendizagem
significativa?

Nesta direcdo, ao nos debrugcarmos sobre as percepcgdes discentes acerca do
trabalho pedagdgico nas disciplinas evidenciamos uma multiplicidade de olhares e
perspectivas. As académicas do 3° semestre destacam:

Em politicas publicas através das leis, a professora trouxe a obrigatoriedade o que é o
objetivo da gestao enfim, e agora na cadeira de gestado da educacdo basica a gente esta

trabalhando leis, estamos lendo textos artigos, livros e estamos fazendo pesquisa nas
escolas que eu acho que é fundamental e muitas disciplinas ndo fazem. Em gestéo da
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educacdo basica gente esta indo pra escola observar e conversar com 0s gestores, 0S
diretores, pra ver de que forma que aquela escola trabalha com a gestdo, se eles
conseguem trabalhar com uma gestdo democratica ou ndo, quem faz parte de gestéo e
a partir disso a gente vai relacionar com os textos pra tentar escrever um artigo, que é
pra ver se a gente conseguiu colocar sentido nos textos com a realidade, que eu acho
que uma forma da gente compreender do que esta falando (ESTUDANTE A — 3°
SEMESTRE).

Na disciplina de gestao da educacéo basica, a gente esta trabalhando com observacdes,
insercdes nas escolas e seminarios esta muito bom. Fomos para escola para observar,
trés dias, fazer trés observacdes, em escolas, uma EMEI, de educagéo infantil e uma
escola de ensino fundamental. A gente teve um roteiro, sobre o que a gente iria
perguntar para a diretora, desde a estrutura da escola do Projeto Politico Pedagdgico,
dos alunos, da gestao, tivemos acesso ao PPP. Dessa observacgéo a gente fez um diario
de campo, com relatério de cada uma, para ser debatido em sala de aula. (ESTUDANTE
B - 3° SEMESTRE).

Como bem expressam as narrativas, as estudantes do 3° semestre tiveram a
possibilidade de ir para escola, a partir de uma atividade da disciplina de Gestao da
Educacdo Basica, para compreender a realidade escolar e a dimenséo
organizacional e posteriormente discutir a partir da observagdo e inser¢cao no
contexto escolar.

Ja as estudantes do 5° semestre e do 7° semestre expressam sobre o
trabalho realizado nas disciplinas a énfase na leitura e discussdo de documentos

que visam a legislacéo e as politicas publicas.

Foi muito bom, bastante leitura, sobre as diretrizes, de como a gente tem que agir dentro
da sala de aula, sempre visando a crianca. Até a gente achava engracado que, a gente
analisou as diretrizes nacionais e tal, e ali estava praticamente “mastigado” o que a
gente tem que fazer. E mesmo assim a gente vai pra escola e vé que tudo que a escola
deverias fazer, acaba ndo fazendo. N&o teve ida para escola (ESTUDANTE C - 5°
SEMESTRE).

Na disciplina de politicas publicas estudamos a LDB, a lei municipal... Na gestao foi o
estudo estatuto da crianca e do adolescente, na gestdo foi mais como deve ser a gestéo,
quem faz parte, quem constituiu a gestdo escolar. Trabalhamos a partir de textos, que a
professora disponibilizava, depois discutiamos e apresentdvamos trabalhos.
(ESTUDANTE D - 5° semestre)

Estou fazendo essa disciplina do 3° semestre agora, na disciplina estamos fazendo
apresentacdes, seminérios, a partir de leis, indo nas escolas, para avaliar a estrutura da
escola, olhando a organizagdo, o Projeto Politico Pedagdgico, tudo em geral de uma
escola. A partir da ida na escola, tivemos uma conversa em sala de aula, discutindo e
contemplando com o0s textos que tivemos que apresentar. (ESTUDANTE E - 7°
SEMESTRE)

Foi ler as legislacBes, ter contato com as legislacdes e fazer producdes a partir delas,
fazer textos, trabalhos, o que tu entendeu por cada capitulo, por cada inciso e nao teve
ida na escola. Mas eu sei que hoje a professora esta exigindo, que as meninas vao para
escola e fagcam analise de PPP, mas quando eu fiz essa disciplina ndo tinha nada disso
(ESTUDANTE F- 7° SEMESTRE).
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Estas narrativas destacam como foi desenvolvido o trabalho pedagdgico pelos
professores nos respectivos semestres, 0s quais enfatizam as politicas publicas
educacionais como tematica central das discussfes realizadas em aula, estando
assim de acordo com o que esta proposto nas ementas das disciplinas.

A dindmica das disciplinas, as estratégias e a organizacdo do trabalho
pedagdgico desenvolvido pelos professores apresenta diferencas e semelhancas em
cada semestre, pois cada turma € Unica e apresenta suas especificidades. Esta
dindmica coloca o professor diante do desafio de apropriar-se de estratégias
capazes de favorecer a construgdo do conhecimento, bem como de articular a
dimensé&o da sua pratica pedagdgica. Saviani (2009, p. 149) menciona “[...] que todo
e qualquer contetdo, quando considerado adequadamente a vista das condi¢cdes do
ser que aprende, é suscetivel de ser ensinado [...]".

Nesta perspectiva, o trabalho pedagégico implica na transposicéo didatica™
do conteddo e na contextualizacdo da realidade para que o0 estudante possa
compreender, o que o professor quer ensinar. “A situacdo de formacgao profissional
do professor é inversamente simétrica a situacdo de seu exercicio profissional.
Quando se prepara para ser professor, ele vive o papel de aluno” (MELLO, 2000, p.
102).

A simetria repercute na organizacdo do trabalho pedagégico desenvolvido
pelo professor e nas estratégias para o ensino e a aprendizagem, no qual “o
professor € o mediador desse encontro do aluno com os objetos de conhecimento”
(LIBANEO, 2011, p. 96). Assim, professores e estudantes compartilham saberes e
fazeres sobre a profissdo docente, buscando a reflexdo dos modos de ensinar e
aprender, o que implica, também, na conscientizacdo do papel de formador e de
formando, onde ambos precisam se colocar como ensinantes e aprendizes.

Isaia (2007) ressalta que as experiéncias devem integrar o saber e o saber-
fazer da profissdo, além de mediar os alunos na elaboracdo de estratégias para uma

autonomia formativa. Nesse sentido, o Parecer CNE/CP n.09/2001, coloca a

necessidade de que o futuro professor experiencie, como aluno, durante
todo o processo de formagdo, [...] modelos didaticos, [...] e modos de
organizacdo que [..] venham a ser concretizados nas suas praticas
pedagodgicas (BRASIL, 2001, p. 31).

"' Entendemos por transposicdo didatica o modo de tornar o conhecimento efetivamente

transmissiveis e assimilaveis aos estudantes, a partir de estratégias e formas de organizagdo do
trabalho pedagogico.
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As consideracbes destacadas nos remetem a importancia de espacos
formativos para a concretude dos conceitos e conhecimentos a serem
experimentados. Acreditamos que a gestdo educacional e gestdo escolar precisam
ser vividas pelos sujeitos em formacédo para além dos espacos da aula, a prépria
gestdo da universidade e do curso precisa ser experimentada pelos discentes, de
modo que a participagdo e 0 posicionamento acerca dessa gestdo possam ser
compreendidas, seja ela democratica ou burocratica.

Quanto as disciplinas do curso, agregadas ao departamento de Administracao
Escolar (ADE), que trabalham mais especificamente sobre a gestdo, acreditamos
gue esse tema nao pode ficar restrito ao conjunto de disciplinas de Gestdo da
Educacdo Basica, Politicas da Educacdo Basica e Gestdo das Modalidades
Educativas, é preciso que todos os professores facam a articulacdo da gestdo com
as demais disciplinas do curso.

Evidenciamos fragilidades no que se refere a este aspecto no curso de
Pedagogia. De acordo com os professores e estudantes colaboradores, o enfoque
de discusséao e teorizacdo sobre a gestdo esté restrito as disciplinas mencionadas.

Sob o olhar dos académicos esta situacdo € expressa pelos seguintes aspectos:

Até agora no quinto semestre, acredito que s6 a gestdo da educacdo basica mesmo,
mas que ndo foi tanto direcionada, a gestdo escolar. E nas politicas publicas nao fui
muito, foi mais a gente conhecer a LDB, as diretrizes e as politicas publicas
(ESTUDANTE C - 5° SEMESTRE).

As disciplinas que abordaram a gestédo educacional e escolar foram politicas publicas na
gestdo basica, gestdo na educacdo basica e tem gestdo das modalidades educativas,
mas esta fala mais sobre as modalidades, quais sdo, qual é a legislacdo de cada
modalidade. As outras disciplinas do curso, ndo enfatizam a gestdo sO essas
especificas, as outras ndo abordam a gestdo, sdo mais direcionadas as areas do
conhecimento (ESTUDANTE F - 7° SEMESTRE).

De fato, ndo ha como fazermos afirmativas ou inferéncias sobre a abordagem
que é dada nas demais disciplinas sobre a gestdo educacional e escolar, mas,
consideramos importante destacar que mesmo que outros professores enfatizam a
gestdo em suas disciplinas, os estudantes demonstram n&o compreender ou nao
reconhecem as discussdes e praticas no contexto da universidade como implicadas
com as questdes relativas a gestdo. A professora A ao se reportar a esta situacao

destaca que
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Este enfoque é trabalhado no curso de Pedagogia através das disciplinas de gestédo da
Educacdo e de Politicas da Educacdo Basica, porém acredito que talvez por
desconhecimento de alguns professores ou pela ndo contextualizacdo das disciplinas
nesse contexto da gestdo, ndo deveria ser especifico destas disciplinas, mas sim de
compreender a sua importancia através do programa/ementa de todas as demais
disciplinas (PROFESSORA A).

Nesta direcdo, consideramos que estas questdes precisam ser discutidas e
refletidas. Primeiramente, pelo fato de que mesmo em disciplinas de enfoques
metodoldgicos, ou areas de conhecimentos e modalidades educativas as questdes
relativas a gestao educacional e escolar estdo implicadas e precisam ser discutidas.
Discutir e fundamentar “gestdo educacional e gestdo escolar” ndo é somente
responsabilidade dos professores do ADE.

Como segundo aspecto, e ndo menos importante, € preciso refletir sobre
processos mediacionais que precisam ser produzidos para que 0s estudantes
reconhecam, nas situagfes que vivenciam diariamente no contexto universitario, as
praticas de gestdo que estdo participando, como por exemplo: a gestdo do curso.
Questdes estas que nos remetem a relacdo teoria e pratica que passamos a

explicitar no proximo elemento categorial.

3.4 Relacgéo teoria e prética

O espaco e tempo da formacdo inicial precisam contemplar o
desenvolvimento de um conjunto de saberes e fazeres da docéncia, entre 0os quais
estdo os conhecimentos acerca da gestdo. Quando falamos em saberes e fazeres
fazemos referéncia ao modo como as praticas sdo lidas, compreendidas e
teorizadas pelos estudantes e professores.

No curso de Pedagogia (diurno) da UFSM evidenciamos a busca pela relagcéao
teoria e a pratica, pelos docentes e discentes. As narrativas dos professores e
estudantes revelam a constante busca por essa relacdo durante o curso. A
professora C ao referir-se aos desafios docentes expressa:

Para descobrir que ser professor € um desafio permanente. Entdo, nesse sentido, eu
acredito que é o que eu venho sempre buscando essa relacao teoria e pratica o tempo
inteiro, buscando a tomada de consciéncia de que cada um va ter consciéncia do que é

ser professor e respeitando o tempo de cada um que nem todo mundo aprende no
mesmo tempo (PROFESSORA C).
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A partir dessa narrativa, refletimos o desafio que € para os professores
formadores articular a relacdo teoria e pratica nas disciplinas em que atuam e o
trabalho pedagdgico desenvolvido requer um processo de reflexdo perante a
atuacdo docente. “A constituicdo de um docente, como profissional, implica em
novas formas de atuacgéo, resultado de um processo formativo reflexivo permanente”
(BOLZAN, 2008, p. 115).

Sendo assim, a articulacdo entre a teoria e pratica se constitui como um
processo de aprendizagem da docéncia, que envolve a reflexdo permanente,
conduzindo a uma nova pratica profissional, no momento em que reelabora as acfes

pedagdgicas desenvolvidas.

[...] a formagdo envolve um duplo processo: o de autoformagdo dos
professores a partir da reelaboracdo constante dos saberes que realizam
em sua pratica, confrontando suas experiéncias nos contextos escolares, e
o de formagéo nas instituicbes escolares onde atuam (PIMENTA, 2004, p.
68).

De acordo com a autora, acreditamos que a formacao dos professores néo
pode ocorrer de maneira isolada das instituicdes escolares. A articulacdo da teoria e
pratica é necessaria, porque ndo ha como pensar a pratica, sem compreender a
relacdo com a teoria. Conforme as DCNSs, no art. 7°, podemos observar uma carga
horaria para atividades formativas, ao estagio e atividades teéricas e praticas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a
aulas, realizagdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas,
consultas a bibliotecas e centros de documentacéo, visitas a instituicbes
educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participacdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagégico da instituicao;

IIl - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacao cientifica, da
extensdo e da monitoria. (BRASIL, 2006, s/p).

Essa organizagcdo tem respaldo nas matrizes curriculares nos cursos de
Pedagogia no Brasil. Em 2007, o curso de Pedagogia (diurno) da UFSM prop6s sua

matriz curricular para contemplar esses requisitos estabelecidos pelas diretrizes
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nacionais. Assim, temos disciplinas com carga horéaria teérica e disciplinas com
carga horaria tedrica e pratica.

Destacamos que, no 7° semestre do curso, as disciplinas: pratica de ensino
na educacao basica; insercdo e monitoria; organizacdo da acao pedagogica e PED
VII — saberes e fazeres na educacao basica, sdo disciplinas nas quais os estudantes
estabelecem um contato maior com as escolas de estagios e buscam acbes
formativas no momento em que realizam observacdes e inser¢ées em uma turma.

Nessas disciplinas, os estudantes também produzem a escrita da proposta
pedagdgica para ser desenvolvida nas escolas, por meio do Estagio Supervisionado,
que caracteriza a relacdo teoria e pratica. Neste contexto, 0s estudantes
desenvolverdo as praticas com base na teoria que estudaram no curso,
considerando que “o estagio tem de ser tedrico-pratico, ou seja, que a teoria €
indissociavel da pratica” (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 34).

Nesta perspectiva, 0os estagios do curso podem ser potencializados nos
processos formativos, na dire¢cdo da aprendizagem da docéncia, quando estes tem o
acompanhamento de um professor da turma na escola e de um professor orientador
de estagio na universidade. A regéncia em sala de aula mobiliza uma integracéo das
disciplinas que pertencem a matriz curricular do curso e pode ser compreendida
como uma possibilidade onde os estudantes podem vivenciar a docéncia.

Porém, a necessidade de evidenciar a relacdo entre teoria e pratica é

recorrente e pode ser observada nas narrativas dos estudantes:

E importante ver na pratica. A gente fala aqui em uma gestéo a gente esta estudando
uma gestdo democratica, na escola ndo tem gestao democratica. Entdo, a gente fala de
uma coisa, tu chegas la e tu vés outra. Entdo a minha, particularmente, a minha relagéo
dos textos vai ser mais uma comparacdo, dos textos com 0 que acontece na escola.
(ESTUDANTE B - 3° semestre)

A gente ndo tem nenhuma experiéncia em gestdo e a gente tinha muita vontade desde o
primeiro semestre de ir para escola e ndo deixavam, ai no 3° semestre foi a primeira vez
que a gente foi (ESTUDANTE C - 5° semestre).

Quando eu inicie em no curso de Pedagogia, no primeiro semestre, foi um choque,
porque era muito contetido, tu ndo conseguia ver, tu ndo vivenciava muito a préatica e no
magistério eu estava acostumada mais com a pratica do que tanto com os conteddos.
Entdo eram muitos textos, algumas disciplinas ndo tinham nem uma dindmica diferente
para que a gente se interessasse. Mas a partir do 3° semestre que a pratica comecou a
ser inserida junto com a teoria. A partir da disciplina PED que prop6s uma visita em uma
escola do campo, para a gente conhecer esse espago e como é o funcionamento dela,
dai assim eu comecei a gostar mais. Mas ndo que a teoria ndo fosse importante. Mais
no 4° semestre, que tinha bastante pratica, a gente fez observacdes e inser¢cdes na
educacdo infantil, através da PED e a disciplina de contextos também contribuiu
bastante para essas praticas no 4° semestre. A partir das observacfes a gente comecgou
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a ver aquilo que a gente estudava la no 1° semestre, psicologia, todo desenvolvimento
da crianca e assim a gente comecou a ver melhor. Porque quem antes ndo tinha
vivenciado a sala de aula, s6 imaginava (ESTUDANTE D — 5° semestre).

Eu acho que interessante se a gente tivesse um estagio em gestdo, porque ndo se tem
aquela preparacao para entrar e trabalhar na escola. Eu acho que seria bacana, além de
tu ir para educacao infantil, tu ir para os anos iniciais, também trabalhar diretamente na
gestdo da escola, visualizar na pratica a gestdo para um melhor preparo para quando a
gente sair da universidade (ESTUDANTE E- 7° SEMESTRE).

Eu acho que tinha que ser ampliado a discussdo sobre gestdo, ndo ficar restrito as
disciplinas de gestao e politicas publicas. Até por que temos varias davidas que nao
chegamos a discutir nas disciplinas de gestdo. No curso de Pedagogia a gente estuda
mais a legislacdo. A propria questdo da gestdo em si, o que faz um diretor de escola,
guais as funcdes de um diretor, quais séo as fun¢bes de coordenador pedagdgico, isso
tu vé quando vai para a pratica. SO vivenciando na pratica mesmo pra saber, nas
insercdes na escola a gente visualiza a gestdo (ESTUDANTE F - 7°semestre).

Com base nas narrativas, os estudantes manifestam uma ansiedade por
atividades praticas, para que possam atribuir sentido a teoria estudada no curso,
articulando estes conhecimentos aos contextos escolares. Compreendemos que
este curso de formacdo aborda a gestdo a partir das diretrizes curriculares, no
momento em que propde disciplinas que envolvam o ambito da gestdo educacional
e gestdo escolar com o intuito que os estudantes compreendam o que vem a ser a
gestdo educacional e a gestéo escolar.

As disciplinas especificas que enfatizam a gestao educacional e escolar sao:
politicas publicas na educacdo basica no 2° semestre; gestdo da educacao basica
no 3° semestre e politicas e gestdo das modalidades educativas no 6° semestre do
curso. Estas disciplinas fazem parte do Nucleo de Estudos Basicos (NB) que tem
objetivo a “integracédo e o conhecimento do aluno acerca da realidade social, cultural
e econbmica, visando o trabalho pedagdgico junto a area de atuacao, assim como a
iniciacado a pesquisa e ao ensino” (PPP, 2007).

Para os professores formadores, a articulacdo entre a teoria e pratica em
suas disciplinas é um desafio da profissdo, diante das especificidades e

peculiaridades da realidade escolar.

Escutamos pouco a formacdo inicial do pedagogo aqueles que ja estdo atuando nas
escolas ou participando de projetos de pesquisa, ensino e de extensdo que possibilitem
a interlocucao escola bésica e universidade talvez o maior desafio seja esse de colocar
0s pés dentro da realidade (PROFESSOR B).
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Assim, vislumbramos a necessidade de estar na escola e conhecer seus
modos organizacionais, para que nao haja um desconhecimento do ambiente
escolar tanto dos professores formadores quanto dos estudantes em formacéo
inicial. Marcelo Garcia (1999) aponta que um dos principios da formacédo de
professores é o contato com o contexto escolar, como fonte de construcdo do
conhecimento para os professores em formacgao inicial e continuada. Na mesma

direcéo posiciona-se Libaneo (2001, p. 193):

A articulagdo entre formacdao inicial e formagéo continuada, num sistema de
alternancia entre as escolas e as instituicbes formadoras de professores,
representa uma modalidade de formacdo em que h& interacdo entre as
praticas formativas e os contextos reais de trabalho. Trata-se de uma
concepcdo de formagdo centrada nas demandas da pratica, no que
acontece efetivamente nas salas de aula, assumindo a ideia de escola
como unidade basica da mudanca educativa [...].

Ao pensarmos nos estudantes em formacao inicial, € importante que tenham
conhecimentos e experiéncias formativas visando o conhecimento sobre como uma
escola esta organizada, sua identidade, sua filosofia, seus objetivos, 0 que € um
plano de estudo, como foi construido o Projeto Politico-Pedagdgico e o que esta
escrito neste documento e se este é realmente norteador das acdes e propostas da
escola.

Salientamos que conhecer e compreender a gestao escolar, ndo é somente
visitar a escola e olhar o PPP, o0 estudante precisa estar em constante interacdo com
a escola, a universidade ndo é o unico lugar de formacdo. Somente com a teoria do
curso ndo € possivel compreender a gestdo escolar e seus modos organizacionais
na totalidade, € preciso estar na escola para vivencia-la.

Quando a escola recebe os estudantes em formacéo inicial, para conhecer a
instituicdo de ensino, realizar observacfes das praticas pedagogicas desenvolvidas
e realizar estagios supervisionados, a escola se constitui com um lugar de formacao
para os estudantes em formacéo inicial e um lugar de formacao continuada para os
professores formadores da universidade. “Quando se fala de formacgéo centrada na
escola, entende-se que a instituicdo educacional transforma-se em lugar de
formagao” (IMBERNON, 2011, p. 85).

Ao olharmos a matriz curricular do curso, verificamos que as disciplinas que

visam a pratica estdo direcionadas a partir do 3° semestre do curso e séo
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dinamizadas com a disciplina Pratica Educativa (PED) que € ofertada em todos os
semestres. A busca pela relagdo entre a teoria e pratica também ocorre nas
disciplinas de Praticas Educativas (PEDs), que no curso de Pedagogia séao
organizadas por eixos norteadores. As narrativas que seguem apontam as PEDs

como uma possibilidade de articular a teoria e a prética:

Eu acredito que se nés formos pensar que as PEDs perpassam a questao da gestéo, se
nds conseguissemos que todas as PEDs, a gente sabe que algumas funcionam e outras
nado, tenham o seu planejamento articulado em grupo, seja desenvolvido e tomado por
uma equipe e que os alunos sintam, e é essa € uma das criticas dos alunos, quando eles
sentem que os professores ndo dialogam, Se vocés fossem analisar as PEDs as que
funcionam séo aquelas que tém gestao, aquelas que, tanto é que as melhores PED que
acredito que para mim que é a PED Ill, que s@o a dos contextos educativos, porque é
quando justamente ele vai nessa PED é quando ele vai para dentro da escola e vai
buscar as diferentes formas de organizacao, seja do ensino médio, da educacéo infantil,
da EJA, de todas as modalidades (PROFESSORA C).

Nas PEDs, mas foram poucas também que teve ida para escola, teve um ou duas PEDs
onde tinhamos que fazer analise do PPP. Porém, chegavamos a escola e nao
conseguiamos o acesso ao PPP, porque ele estava em construcao, [re]construgdo ou so
podia ter acesso la na escola (ESTUDANTE F - 7° SEMESTRE).

Na disciplina de PED Ill, a gente fez observacdes de trés dias e inser¢cdes. Pra mim foi a
primeira, eu nunca tinha ido para escola durante o curso. E dificil, tu ir num lugar que tu
nunca foi e ter que observar e fazer um planejamento. Tanto que eu conheci o PPP de
uma escola agora. Nem foi la na disciplina de gestdo. Ai agora que a gente conheceu o
PPP, e ainda como foi na minha escola, que eu, desde crianca, me formei e tudo, eles
me mandaram por e-mail e foi o primeiro PPP que eu tive contato. Até entdo era, meio
imaginario (ESTUDANTE C - 5° SEMESTRE).

Em relacdo a PED, no 3° semestre a gente foi na escola para ver como a gestdo da
escola faz para administrar a escola. Entdo, cada professor, ia dizendo, olhem isso,
olham aquilo, referente a sua disciplina, uma professora disse olhem como funciona a
gestdo da escola, assim estabelecemos um roteiro para as observacdes, porque era
diferente, era um escola do campo, entdo a rotina era totalmente diferenciada. Nessa
disciplina, fomos todos para a escola do campo fazer uma visita numa tarde e la elas
apresentaram pra ndés a comunidade, porque as professoras da escola fizeram uma
pesquisa para ver como é aquela realidade, quantos alunos tinha na escola, como a
merenda é comprada, tudo isso. Depois voltamos para a aula e discutimos tudo que elas
haviam nos mostrado (ESTUDANTE D - 5° SEMESTRE).

Identificamos que um dos meios para insercdo no contexto escolar ocorre a
partir da disciplina de Pratica Educativa (PED), que viabiliza um contato com a
escola, pois desde o primeiro semestre esta disciplina tem como proposta inserir 0

aluno no ambiente escolar. De acordo com PPP do curso, a PED funciona:

[...] com atividades nas instituices escolares ou espacos educativos nao
convencionais e com atividades de seminario na Universidade. Prevemos
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uma dindmica de encontros semanais entre as atividades de pratica
educativa e os seminérios de discussao tematica (PPP, 2007, s/p).

Neste sentido, a PED IllI, intitulada Contextos e Organizacdo Escolar, tém
como objetivo reconhecer os diferentes contextos organizacionais, sua estrutura
administrativa, financeira e pedagdgica, a partir da inser¢éo no espaco escolar (PPP,
2007, s/p). Nessa PED os estudantes vao para escolas, para conhecer o espaco
escolar, bem como a estrutura, a organizacdo, a gestdo e o funcionamento da
instituicdo de ensino como um todo. As narrativas dos estudantes demonstram que é
a PED Il a principal disciplina de Préatica Educativa (PED) que propfe a integracao
entre a universidade/escola, por meio da insercao na escola.

No que se refere a insercdo nos contextos escolares, isso se da geralmente a
partir de observacfes desses espacos; pelo contato com professores/estudantes,
com a rotina da sala de aula e da escola. Assim, como com 0s demais elementos
gque compde esse contexto, por meio de entrevistas com professores, pais,
estudantes, conhecimento da gestdo da escola e atividades que envolvem a equipe
gestora da instituicdo.

Com a insercao nas escolas, os estudantes buscam conhecer e compreender
como as instituicbes de ensino estdo organizadas, a partir de observacdes e
insercdes na sala de aula, bem como a experienciacéo e a iniciagdo a docéncia. De
acordo com Pimenta (2002) a formacdo passa, também, por uma autoformacao,
uma vez que os saberes iniciais sdo confrontados com suas experiéncias praticas,
vivenciadas nos contextos escolares.

Assim, visualizamos que a disciplina PED é potencializadora da relacdo teoria
e pratica no curso, espaco onde os estudantes buscam a articulacdo das diferentes
areas do conhecimento, organizando situacbes de ensino, vivenciando e
experienciando o que é a escola. E na insercédo nas escolas, que os estudantes em
formacao, se deparam com a profissédo docente, o ser professor, a aprendizagem da
docéncia, a complexidade e os desafios da profisséo.

Quando os estudantes procuram outros espacos de aprendizagem, para além
do curso, eles buscam diferentes experiéncias formativas para ampliar seus
conhecimentos. O que se configura no envolvimento e participacdo em grupos de

pesquisa e envolvimento em atividades de extensao:
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No primeiro semestre eu fiquei s6 no curso, no segundo semestre comecei a trabalhar
no grupo de pesquisa GPKOSMOS, aprendi muita coisa. Depois fiquei dois meses no
PIBID, e agora eu estou voltando para o grupo de pesquisa. Sou bolsista do PROLICEN
no GPKOSMOS, no projeto que tem uma parceria com a escola Margarida Lopes,
trabalhamos com as tecnologias com as professoras, para serem utilizadas em sala de
aula (ESTUDANTE A — 3° SEMESTRE).

Nas férias de inverno eu fui convidada pra participar do grupo de pesquisa GPET, onde
ajudei na realizacdo de uma pesquisa no assentamento Sao Gabriel com processos de
inclusdo das criancas do MST na escola do campo. Fiquei dois meses no GPET, depois
comecei a participar do Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) nas escolas.
Dividiamos as turmas para fazer atividades diferenciadas com eles, 14 eu ja tinha
contado com a sala de aula e com a pesquisa. Acho que € bem importante também, por
gue tem muita gente que nédo sabe como € a sala de aula e chega na hora do estagio e
desiste. Agora estou trabalhando no PIBID da educac¢do no campo e continuo no grupo
de pesquisa (ESTUDANTE B - 3° SEMESTRE).

Na pedagogia, ja iniciei trabalhando na escola Ipé Amarelo, fiquei dois anos, conto dois
anos porque teve o semestre da matematica, que eu ja estava ali em sala. Depois fui
para uma bolsa de pesquisa e extensdo do grupo de pesquisa GPKOSMOS, fiquei um
ano ali, e agora estou no Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) (ESTUDANTE C —
5° SEMESTRE).

Em 2012, no 1° semestre eu estava trabalhando em uma escola de educacéo infantil,
trabalhei nessa escola até o 3° semestre do curso, depois surgiu a oportunidade de
trabalhar em um grupo de pesquisa no projeto de extensdo, do Pro-conselho, que é o
objetivo do OBEDUC. Comecei a gostar, porque eu queria experimentar outros
conhecimentos que a universidade possibilita isso pra nés. Figuei até no ano passado
em 2013, com esse grupo de pesquisa, como meu projeto iria terminar, surgiu a
possibilidade do PIBID educacao infantil. No inicio desde ano, fui para o PIBID. Sdo
quatro escolas envolvidas no projeto, vamos trés dias na semana e dois dias nos
encontramos na universidade para grupo de estudos (ESTUDANTE D- 5° SEMESTRE).

Eu trabalhava em escola de educacédo infantil, fazem 4 anos e meio que eu estou
inserida na escola, trabalhei meio ano em uma escolinha e desde o0 2° semestre do curso
trabalho em outra escola de educacdo infantil particular (ESTUDANTE E - 7°
SEMESTRE).

Sou bolsista do Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), que estd sendo uma
experiéncia bem diferente, trabalhar nas escolas, fazendo a relagéo entre a teoria e a
pratica (ESTUDANTE F - 7° SEMESTRE).

Estes estudantes de diferentes semestres do curso buscaram tempos e
espacos formativos que pudessem enriquecer a formacéo inicial. Isso demonstra a
mobilizag&o e a consciéncia dos estudantes da dimensao autoformativa implicada na
aprendizagem da docéncia. Também, podemos considerar que essa busca emerge
diante das necessidades que a formagéo inicial impde aos estudantes, uma delas é
a busca pela relacéo teoria e préatica, de modo que os estudantes desejem atribuir
sentido e significado a sua formacéo. Porém, ndo séo todas as estudantes que estédo
envolvidas com atividades externas, de modo que a participacdo nesses espagos €

para além da sala de aula, predominando a dimenséao heteroformativa, ou seja, uma
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acao externa e a interformacdo que € caracterizada pela busca de vivéncias e
experiéncias para 0os processos formativos.

O fato é que isso, também, precisa ser considerado pelos professores
formadores, tendo em vista que as experiéncias formativas vividas pelas estudantes
precisam ser compartilhadas para que outras estudantes que ndo estdo envolvidas
com os grupos de pesquisa e as atividades de extensédo possam se inserir.

Mas a questdo que se coloca é: esta € uma atitude que prepondera entre 0s
estudantes? Como ja mencionado a formacdo abrange ideia de auto, inter e
heteroformacdo que potencializam a aprendizagem da docéncia e implica nos
processos formativos vividos a partir da consciéncia sobre a prépria formagao. “Um
aspecto muito importante que determina a qualidade do desenvolvimento
profissional é a necessaria correspondéncia entre as necessidades [...] e as
atividades de formacao que se realizam” (GARCIA, PRYJMA, 2013, p, 45).

Estes aspectos s&o indicados pelos professores como fundamentais ao
processo formativo das estudantes. A professora C se posiciona a este respeito

enfatizando como prioritario:

Saber aproveitar a universidade, saber aproveitar esses tempos e esses espacos da
universidade, participar de projetos, se envolver com pesquisa, viver a universidade. Isso
é fundamental. Se ele conseguir perceber a diferenca de estar em uma faculdade e em
uma universidade, que é justamente a oportunidade da pesquisa, da insercdo nos
espacos da extenséo e de ensino (PROFESSORA C).

Observamos, portanto que os discentes e professores destacam a relevancia
da participacdo em projetos de pesquisa, ensino e extensdo e a necessidade da
interlocucdo universidade/escola na formacéo. Quanto aos docentes do curso, com
relacdo as atividades de ensino, pesquisa e extensao, observamos que ha a ideia de
que se deve possibilitar a ampla participacao de todos em experiéncias de formacao,
0 que implica ultrapassar o espaco das disciplinas curriculares.

Estes elementos destacados nas narrativas dos sujeitos colaboradores do
estudo nos remetem as consideracdes de Novoa sobre as redes de autoformacéo.

Nesta direcéo, o referido autor destaca que

[...] € importante a criacdo de redes de (auto)formacéo [...], que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formacdo como um
processo interactivo e dindmico. A troca de experiéncias e partilha de
saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada professor
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€ chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formando (1997, p.26).

Ressaltamos 0 quanto a organizacdo de redes autoformativas na formacéo
inicial é necesséria, em especial redes que articulem a universidade com a escola,
para favorecer a compreensdo da relagdo teoria e pratica dos estudantes e
possibilitar uma formacédo continuada aos professores formadores. Esse processo
interativo pode favorecer e consolidar como uma forma de consolidar os estudos,
bem como o conhecimento sobre as escolas. Para qualificar a relacdo de teoria e
pratica, € preciso compreender essa relacdo. Nesse sentido, é fundamental
compreender que “[...] a pratica pedagdgica € uma praxis, ndo uma técnica. E
investigar sobre a pratica ndo € o mesmo que ensinar técnicas pedagodgicas”
(SACRISTAN, 2002, p. 82).

Os estudos de Grigoli, Lima, Teixeira e Vasconcellos (2010) enfatizam que o
l6cus da formacdo de professores é a escola. Diante disso, é preciso uma
aproximacdo dos contextos escolares aos universitarios e vice-versa, para que
essas instituicbes possam compartilhar de espacos e tempos de formacéo inicial e
continuada, de reflexdo, de compartilhamento de saberes, de didlogo entre pares e
de trocas de experiéncias entre os formadores e os formandos.

Assim, destacamos a relevancia da compreensao desta diade relacdo teoria
pratica, seja no trabalho pedago6gico dos professores formadores, seja nas

experiéncias construidas pelos estudantes na formacéo inicial.

3.5 Contradi¢cdes do curriculo do curso

O curriculo ndo é apenas um conjunto de disciplinas e conteddos organizados
em uma matriz curricular que devem ser trabalhados ao longo do curso de
graduacgéo. “O curriculo, [...] ndo pode ser confundido com grade disciplinar ou ainda
reduzido exclusivamente a ela” (CORDIOLLI, 2004, p. 43).

Um curriculo implica em uma estrutura flexivel, condizente com a realidade
local, as expectativas e necessidades formativas dos estudantes e que pode

modificar-se com o tempo, buscando atender as demandas da formacao. O curriculo
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pode ser considerado o meio pelo qual a instituicdo de ensino organiza-se, tendo
como base a matriz curricular, o elenco de disciplinas, as ementas dessas disciplinas
gue contemplam os conteddos a serem ensinados e propde caminhos para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico dos professores.

Compreendemos que um curso de formacéo inicial requer uma dinamicidade
curricular, que tenha uma flexibilizacdo nas disciplinas e no fazer pedagdgico,
buscando atender os interesses e as especificidades formativas dos estudantes. De

acordo com Pacheco (2005, p. 39), um curriculo pode ser:

[...] um propésito bem definido e que, tal como uma moeda, apresenta uma
dupla face: a das inten¢@es, ou do seu valor declarado, e a da realidade, ou
do seu valor efetivo, que adquire no contexto de uma estrutura
organizacional. Assim, o curriculo pode desvalorizar-se, pode ser cerceado
na sua intencionalidade sempre que entre no jogo especulativo, cujas
regras nem sempre sao explicitas [...].

Dialogando acerca dos apontamentos do autor, destacamos que o0 curso de
Pedagogia (diurno) tem um curriculo definido, com intencBes e objetivos para o
curso de formacao inicial, porém o modo como ele se concretiza sob o olhar dos
professores e estudantes ndo necessariamente esta de acordo com o previsto e
declarado.

De acordo com Pimenta (2002, p.16), as pesquisas na area da educacao tém:

[...] demonstrado que os cursos de formacdo, ao desenvolverem um
curriculo formal com contetdos e atividades [...] distanciadas da realidade
das escolas, numa perspectiva burocratica e cartorial [...] [ndo tém dado
conta] de captar as contradicbes presentes na pratica social de educar,
pouco tém contribuido para gestar uma nova identidade do profissional
docente. No que se refere a formacgéo continua a pratica mais freqiiente tem
sido a de realizar cursos de supléncia e/ou atualizacdo dos conteldos de
ensino. Esses programas tém se mostrado pouco eficientes para alterar a
pratica docente e, consequentemente as situacdes de fracasso escolar, por
ndo tomarem a pratica docente e pedagdgica escolar nos seus contextos.

Nesse sentido, no curso pesquisado, tanto os docentes e como os discentes
percebem fragilidades no curriculo, remetendo-nos a um distanciamento entre o que
se almeja como pratica pedagogica e o que de fato se consegue produzir. No que se
refere ao posicionamento dos estudantes suas narrativas expressam consideracdes

entre a distancia do que € proposto e o que conseguem relacionar com o real:
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Olha, tem umas disciplinas que sdo essenciais no curso, mas tém outras que sdo meio
nebulosas. Tu sai do semestre, sem entender bem qual o sentido, como se fosse
somente para cumprir carga horaria no curso (ESTUDANTE A - 3° semestre).

E complicado porque todas as disciplinas do curso trabalham um pouco com o mundo
idealizado, a gente faz um planejamento como se tudo fosse dar certo e ndo é assim
(ESTUDANTE B — 3° SEMESTRE).

As narrativas das académicas A e B colocam em evidéncia o0s
tensionamentos entre o tempo prescrito e tempo vivido. O tempo da formacao néo
necessariamente corresponde ao tempo da aprendizagem de cada sujeito. A
estudante B enfatiza que as disciplinas abordam um “mundo idealizado”, o que
implica em um distanciamento entre o real e o ideal. J4 as estudantes do 7°

semestre destacam:

Eu acho que tinha que ser ampliado a discussao sobre gestdo, nado ficar restrito as
disciplinas de gestdo e politicas publicas. Até porque temos varias davidas que nado
chegamos a discutir nas disciplinas de gestdo. O curso é voltado a docéncia e nédo a
gestdo, ficando a gestdo bem restrita as disciplinas de gestdo (ESTUDANTE F - 7°
SEMESTRE).

Ao meu ver, as outras disciplinas do curso ndo abordam a gestdo. Até porque eu estou
parando para pensar na gestao agora, porque vocé estd me perguntando. Acredito o que
foca bastante na crianca, e em como o professor tem que agir em sala de aula, mas em
gestdo educacional e escolar ndo (ESTUDANTE C - 5° SEMESTRE).

A estudante F expressa a necessidade de incrementar as discussfes sobre a
gestdo no curso, ambas afirmam que o curso € voltado para a docéncia, que foca a
crianca e nao a gestdo educacional e escolar. Outra estudante do 5° semestre

afirma que:

Algumas disciplinas deveriam ser retiradas do 1° semestre e colocadas para o 5°
semestre, porque a gente ndo aproveitou o quanto deveriamos aproveitar quando
entramos no curso. As disciplinas de gestdo da educacéo béasica e politicas publicas, eu
acho que poderiam ser la no 3° e 4° semestres, ou a disciplina de politicas publicas no 4°
semestre e no 5°semestre gestdo da educacdo basica, porque no 4°semestre tem
disciplinas relacionadas a educacédo infantil e no 5° semestre disciplinas voltadas ao
anos iniciais, que enquanto la no inicio tu fica s6 imaginando como dever ser, e a tua
vivéncia quanto de aluno e agora que é diferente (ESTUDANTE D - 5 ° SEMESTRE).

A narrativa da académica D, no entanto, pondera sobre a necessidade de
realocacdo das disciplinas de modo a promover uma sequéncia formativa, mais

adequada ao processo de elaboracao vivenciados pelos estudantes.
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As narrativas apresentadas pelos discentes evidenciam alguns dos
tensionamentos vividos em suas trajetorias formativas no curso de Pedagogia.
Consideramos que a questdo que se coloca é de que forma estes tensionamentos
sao percebidos pelos professores formadores, tendo em vista que o curriculo € um
campo sobre o qual educadores precisam se debrucar, a fim de delinear
concepgOes, desenvolvimento e avaliacdo (PACHECO, 2005).

Nas narrativas, estdo expressas inquietacdes acerca do curriculo. Ao nos
remetermos a gestdo dos processos formativos, em andamento, € fundamental o
dialogo e o acolhimento dessas manifestacdes discentes.

Nesta direcdo, consideramos que para compreendermos é preciso olhar a
dinamizacao dos docentes, ao desenvolverem o seu trabalho pedagdgico e o quanto
as atividades propostas aos estudantes estdo viabilizando acdes formativas. Esse
processo requer uma reflexdo sobre os sentidos e significados dessas acdes
formativas na formag&o inicial.

Ao problematizarmos o0 modo como a matriz curricular deste curso €

organizada, observamos as narrativas expressas pelos professores entrevistados:

Considero necessario rever as ementas das disciplinas porque nas Politicas o foco maior
recai sobre a LDB e na gestdo, busca-se destacar o curriculo na escola; devendo em
ambas relacionar-se mais com o contexto macro. Paralelo a isto faz-se necessario rever
a locacao das disciplinas: politicas publicas no segundo semestre e gestdo da Educacao
Béasica no terceiro semestre, onde os alunos ndo conseguem absorver e compreender
estes componentes, recém estdo ingressando no curso, ndo compreendem as relacdes
gue deveriam ser trabalhadas nestas disciplinas (PROFESSORA A).

Se eu fosse mudar uma coisa no curso hoje eu tentaria pegar o estagio que esté os dois
juntos no ultimo semestre e ia colocar um no 7° € um no 8° isso seria um ajuste
(PROFESSORA C).

Em suas consideragbes, a primeira professora enfatiza a necessidade de
mudancas nas ementas das disciplinas de Politicas Publicas na Educagéo Basica e
de Gestdo da Educacdo Basica, bem como uma melhor distribuicdo destas
disciplinas nos semestres, tendo em vista que elas estdo locadas no 2° e 3°
semestre, que € o inicio do curso.

Estes aspectos mencionados sdo relevantes, quando pensamos sobre o
momento no qual as disciplinas séo ofertadas, por exemplo, se estiverem na metade
do curso, a aproximacdo do conhecimento especifico com as experiéncias

formativas podera favorecer a compreenséo e a apropriacdo deste conhecimento,
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uma vez que o estudante podera experimentar “concretamente” tais experiéncias
acerca das politicas publicas e da gestdo. Nesse sentido, “ao se pensar um curriculo
de formacéo, a énfase na pratica como atividade formadora aparece a primeira vista,
como exercicio formativo para o futuro professor’ (LIBANEO e PIMENTA, 2011, p.
55).

J& a segunda professora, menciona uma modificagdo na estrutura curricular,
visando que os estagios supervisionados na educacéo infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental estdo no ultimo semestre do curso, juntamente com o trabalho
de conclusdo de curso (TCC), poderiam ser distribuidos no 7° semestre e no 8°
semestre do curso. Certamente, seria preciso uma flexibilizacdo no curriculo, para
gue os estagios e o TCC néo ficassem para o ultimo semestre do curso.

Quanto a carga horaria das disciplinas do curso, direcionadas a gestdo a

professora C menciona que:

A gente vem discutindo a gestéo escolar no caso especifico, no curso de Pedagogia ele
tem uma disciplina, a gestao escolar, e ele tem as politicas publicas que nés acabamos
vinculando. Isso em termos de carga horaria é enfim, é muita pouca coisa
(PROFESSORA C)

Na visédo do professor B, ele menciona que a matriz curricular apresenta uma

boa carga horaria. Destacando que

Se eu dissesse que a matriz curricular ndo tem uma boa carga horaria acho que eu
estaria mentindo. Ela realmente contempla, eu acho que o minimo necessario para que a
pedagoga, o pedagogo saia conhecendo quais sdo as politicas e qual é a dindmica
organizacional dos sistemas educacionais e das instituicGes educativas, isso eu acho
que com os componentes curriculares que estdo colocados, € possivel. Talvez falte um
pouco mais, principalmente nas experiéncias de formacdo de professores para a
educagdo no campo e para 0 campo existe uma experiéncia que eles chamam uma
metodologia que eles chamam de pedagogia da alternancia, ou seja, vocé passa um
certo periodo na universidade, na academia, e outra semana outra quinzena vocé esta
nas escolas, e ai vocé retorna de novo e seja qual for o componente curricular com o
qual vocé esteja trabalhando na academia. Entdo acho que essa dimensdo enquanto
componente curricular, enquanto conteddo, o curso de Pedagogia oferece
suficientemente. Talvez, talvez, trabalhe muito pouco seja muito pouco a questédo das
modalidades educativas, acho que nesse sentido ainda nos temos lacunas muito fortes
(PROFESSOR B).

Com base nas falas dos professores, observamos opinides distintas acerca
das disciplinas que abordam a gestdo educacional e escolar no curso e quanto a

carga horaria. Nao obstante, acreditamos que aumentar ou permanecer com a carga
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horaria dessas disciplinas ndo ira problematizar a compreensdo da gestédo
educacional e escolar para os estudantes, mas, sim, a forma de dinamizacdo do
trabalho pedagdgico desenvolvido pelos docentes, bem como a articulacdo das
diferentes disciplinas e areas do conhecimento, visando direcionar as inter-relacdes

entre a gestdo educacional e a escolar. Nesse sentido, o professor expressa:

Acho que existem algumas demandas que estdo se pondo e a gente ndo esta
encarando. Como é que nos estamos preparando um pedagogo hoje para trabalhar com
as politicas, a gente estudar as politicas publicas apenas para submeter-se a elas, ou
para ter uma leitura mais critica das mesmas até para contrapor-se se for preciso e para
questiona-las? (PROCESSOR B)

Para o estudante compreender precisa conhecer e dialogar criticamente sobre
as politicas publicas, os documentos e as leis, e a repercussao destas no contexto
educacional. Ao estudar as politicas é preciso uma apropriacdo destas politicas e
essa atribuicdo “deveria” estar sob responsabilidade de “todos” os docentes do
curso. Porém, para os estudantes ha uma reproducdo das politicas e ndo uma
apropriacao.

Quanto aos desafios da formacao inicial, as professoras expressam que:

Talvez seja um desafio para se pensar numa matriz curricular para o curso de
Pedagogia, quando ela identifica niveis e modalidades como espacos para o exercicio
profissional de seus egressos, sendo que a gestao perpassara levando-nos a questionar
gual é a relacdo que tem o meu componente curricular com a formagdo do pedagogo
que é um gestor escolar (PROFESSORA A).

E um desafio dos professores também perceberem e conseguir superar a fragmentacéo
que tem entre os campos do conhecimento e a fragmentacdo entre 0s espacos da
gestdo também (PROFESSORA C).

A professora A menciona o desafio que tem a partir da matriz curricular e o
papel do professor formador ao articular o componente curricular com a formacgéo do
pedagogo que é um gestor escolar. A professora C complementa que o desafio na
formacdo € superar essa fragmentacdo existente, que muitas vezes ndo esta na
‘organizagdo da matriz curricular’, mas na dinamizacdo da mesma. Com essas
narrativas fica evidente a importancia da articulacdo das disciplinas, bem como a
énfase da gestdo educacional e escolar na formagéo do pedagogo, independente do

componente curricular e do trabalho pedagdgico desenvolvido pelos docentes.
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Quanto a fragmentacdo das diferentes disciplinas, uma estudante expressa

que:

S6 a disciplina de contextos da infancia que esta fazendo uma relagéo com a escola e a
interdisciplinaridade, as outras disciplinas, elas sdo bem especificas ao contetddo. Nem
na disciplina de PED os professores conseguem fazer uma relacdo, porque cada
professor fala da sua disciplina, ndo conseguem articular todas as disciplinas. A PED
tem uma expectativa que eles consigam articular todas as disciplinas e relacionar com as
que a gente ja teve. Porque na verdade no curso, eles falam que a gente deve articular
todas as disciplinas que a gente vai trabalhar e ndo por area do conhecimento, mas isso
que os professores ndo conseguem fazer isso pra nés, mas querem que a gente faca la
na escola. (ESTUDANTE D - 5° SEMESTRE)

Por meio da narrativa da estudante D evidenciamos que ha uma contradi¢éo
entre o que esta previsto no PPP e o que ela relatou que aconteceu no curso. No
entendimento da estudante, falta uma articulacdo entre as disciplinas, ela enfatiza
que no discurso os professores explicitam essa articulacdo, porém na préatica nao
acontece. “Os professores do curso, através da articulacdo das disciplinas do
semestre, deverdao construir e conduzir projetos integrados para que as praticas
educativas sejam realizadas em escolas e em outras instituigdes educacionais”
(PPP, 2007, s/p).

Quanto a disciplina de PED que a académica faz referéncia, a proposta das
disciplinas de praticas educativas € estabelecer essa articulagdo, que “visa romper a
superposicdo de conteudos e propde uma articulacdo interdisciplinar para a
realizacdo das praticas educativas previstas, transversalizando toda a proposta
formadora, do primeiro ao sétimo semestre” (PPP, 2007, s/p).

Com base no PPP que prevé a interdisciplinaridade, acreditamos que a
articulacao entre as diferentes disciplinas é essencial para o processo formativo dos
estudantes, tendo em vista a complexidade que é estabelecer relacdes entre as
distintas disciplinas de cada semestre do curso. Como afirma Imbernén (2011, p.
64): “o curriculo formativo [...] deveria promover experiéncias interdisciplinares que
permitam que o futuro professor ou professora possa integrar os conhecimentos e 0s
procedimentos das diversas disciplinas [...]". E preciso concretizar essa dindmica no
modo de organizacdo do trabalho pedagogico desenvolvido pelos professores
formadores e nas estratégias de ensino utilizadas nesse processo, visando a

compreensao e a reflexdo dos alunos.
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Compreendemos que os estudantes e os professores formadores sao 0s
responsaveis pela articulacdo das disciplinas, os professores podem até articular as
diferentes disciplinas, mas se o0s alunos ndo compreenderem essa articulacéo,
continuara acontecendo um descompasso entre o real e o ideal. Entdo, acreditamos
que é preciso concretizar essa dindmica no trabalho pedagdgico na sala de aula,
para diminuir o distanciamento entre o real e o ideal; que segundo o professor B

também é um desafio para os pedagogos:

Eu acho que é essa dicotomia entre o real e o ideal € o maior desafio que se pde para o
pedagogo na sua formacéo e na sua atuacdo (PROFESSOR B)

A narrativa do professor B expressa um grande desafio para atuagédo dos
pedagogos, que pode ter relacdo no modo organizacional do curriculo do curso e as
implicacbes no distanciamento entre a universidade e a realidade das escolas.
Essas ndo sao respostas fechadas para a dicotomia entre o real e o ideal, sé&o
problematizacGes sobre esse desafio, pois apds estarem formados, os pedagogos
precisardo se enxergar como docentes, atuando em um contexto escolar ou néo
escolar.

Nesta perspectiva, as DCNs da Pedagogia, no art.4, evidenciam que as
atividades docentes também compreendem a organizacao e a gestdo dos sistemas
e instituicdes de ensino (BRASIL, 2006). Assim, a matriz curricular precisa estar
direcionada aos processos formativos dos estudantes para que eles possam
compreender e ampliar suas concepcdes acerca do campo de atuacdo e das
exigéncias profissionais.

Identificamos, portanto que a matriz curricular do curso precisa atender as
novas demandas, interesses e necessidades educacionais, visando a formacéao dos
estudantes em formacdo e os diversos campos de abrangéncia e atuacdo do
pedagogo. Porém, “a formagéao inicial, por melhor que seja ndo da conta de colocar
o professor a altura de responder através do seu trabalho as novas necessidades
que lhe s&o exigidas [...]” (LIBANEO e PIMENTA, 2011, p. 45).

Os elementos destacados nessa dimenséo categorial colocam-nos diante do
desafio de repensarmos a reestruturacdo desse curso, bem como as contradi¢cdes
do curriculo a partir das necessidades e das sugestbes apresentadas pelos

professores formadores e pelos estudantes em formacao inicial.



4 DIMENSOES CONCLUSIVAS

Ao considerarmos a formagéo do pedagogo, a gestdo educacional e escolar,
nosso foco esteve centrado em compreender as concepg¢des que os professores
formadores e os estudantes em formacéao inicial do curso de Pedagogia da UFSM
apresentam acerca destes temas.

Neste sentido, identificamos que as concepgdes docentes e discentes acerca
da gestdo estdo atreladas a trajetéria pessoal, profissional, académica e aos
processos formativos. As concepcdes docentes apresentam respaldo nas trajetorias
pessoais e profissionais, bem como nos processos formativos por eles vivenciados
ao longo da carreira docente, na educacgédo basica e educacao superior.

Ressaltamos que as concepcdes discentes estdo sendo elaboradas ao longo
do curso; observamos que os estudantes almejam experiéncias formativas praticas
que subsidiem suas elaboracbes acerca da gestdo educacional e escolar.
Evidenciamos que a compreensao sobre o que significa a gestdo, ndo se concretiza
pelo discurso e pela experiéncia dos docentes. Especialmente, pelo fato que os
estudantes precisam ter suas proprias experiéncias formativas para elaborar suas
concepcles. Sao as vivéncias e 0s processos formativos experienciados no curso
gue déao o suporte para as elaborac¢des discentes.

Nesta direcdo, compreendemos que a dinamica organizacional do curso, a
matriz curricular, as estratégias e o modo em como os professores desenvolvem o
trabalho pedagdgico tem repercusséo na formacéo que é ofertada. Observamos que
0s estudantes expressam a relevancia de se fundamentar da relagéo teoria e pratica
a partir de uma possivel reorganizagdo na matriz do curso, bem como pelas
consideragdes dos processos formativos vividos pelos docentes.

A partir disso, problematizamos em que medida as experiéncias formativas no
curso de Pedagogia tem auxiliado os estudantes a reelaborarem e avancarem em
suas concepcbes acerca da gestdo escolar? De que forma os tensionamentos
vividos sao tomados e/ou considerados na organizacdo e [re]organizacdo do
trabalho pedagdgico no curso de Pedagogia.

Esses questionamentos nos levaram a refletir sobre o0 modo organizacional e

da dinamica de gestdo do curso. Enfatizamos a relevancia da dimenséo dialdgica e
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0S processos de mediacdo que envolve os estudantes em formacé&o inicial e os
professores formadores do curso. Porém, como isso esta se efetivando na pratica,
no trabalho pedagdgico deste curso? Ha um predominio ou um distanciamento ao
didlogo e a interacdo? Ha o compartilhamento de conhecimentos, saberes e
experiéncias formativas no curso? Sera que neste curso de formacao ha um trabalho
dialégico entre os professores formadores; e entre os professores formadores e os
estudantes?

N&o obstante, é preciso considerar como essencial a tomada de consciéncia
sobre a importancia de dialogar sobre o trabalho docente realizado no curso,
fomentando a aprendizagem da docéncia tanto dos professores formadores como
dos estudantes.

Nas dimensbes e nos elementos categoriais elencados na pesquisa,
evidenciamos que a gestdo educacional estd imbricada ao trabalho docente e,
consequentemente, na gestao das instituicdes de ensino. Logo, a gestéo precisa ser
compreendida e percebida nas praticas cotidianas no periodo de formacao.
Acreditamos que o avanco das concepc¢les e elaboracbes discentes passam pela
reflexdo sobre o que vivenciam em seus processos formativos.

Para tanto, a dinamica curricular precisa contemplar o conhecimento e a
compreensao acerca dos elementos que envolvem a gestdo educacional e escolar,
bem como de experiéncias formativas que visem a insercdo nos contextos
escolares. Os estudantes precisam ter vivéncias para atribuir sentidos e significados
na aprendizagem da docéncia e nos processos formativos vividos.

Ressaltamos a necessidade da consciéncia autoformativa dos estudantes em
formacdo inicial, em relacdo as acdes formativas e sua propria formacéo, bem como
a repercussdo dessa consciéncia em seus processos formativos. Neste sentido,
compreendemos 0 quanto é complexo compreender a gestdo educacional e escolar
na totalidade, se estas inter-relagbes nao estiverem relacionadas no curso de
formacdo de professores, desde a dindmica organizacional e a consecu¢do dos
processos formativos docentes e discentes.

Assim, é de suma relevancia a interacdo entre o curso de formacéo e escola
para que os estudantes possam incrementar as relacdes entre a pratica e a teoria
que estdo estudando no curso. Em relagdo a gestdo ndo basta apenas estuda-la, €
preciso vivencia-la para compreendé-la efetivamente em suas concepgoes,

dindmicas, entraves e avancos, mas, sobretudo, em suas potencialidades e
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possibilidades. E preciso vivenciar a gestdo da universidade, a gestdo do proprio
curso de formacdo e a gestdo das escolas para que essas experiéncias formativas
respaldem as concepcfes docentes e discentes acerca da gestdo educacional e
escolar e especialmente concepcdes e praticas democraticas e dialdgicas.

No que tange aos estudantes, € fundamental que eles possam construir
conhecimentos dos aspectos conceituais e organizacionais em profundidade sobre a
gestdo educacional e suas inter-relacbes com a gestdo escolar, que sao
conhecimentos essenciais para atuacdo como pedagogos/gestores.

Com relacdo aos desafios impressos aos professores formadores,
consideramos a necessidade de uma formacdo continuada direcionada a
compreensao das especificidades e singularidades dos estudantes em formacéao
inicial. Compreende-se que o0s estudantes estdo chegando muito jovens na
universidade, muitas vezes imaturos, sem ter clareza do que significa a formacgéao
para a docéncia na educacdo basica e ndo conhecem a complexidade da profisséo
docente quando ingressam no curso de Pedagogia e os professores formadores
precisam olhar para isso.

Nesta dire¢do, quanto ao curso pesquisado, evidenciamos que a formacao é
especificamente direcionada a docéncia, um curso de formacao inicial ndo consegue
abranger na totalidade a diversidade de demandas da profissdo. Como
consequéncia disso, talvez a formacdo do pedagogo, em geral, apresente lacunas
nos processos formativos, porque nem todos os pedagogos irdo atuar como
docentes, tendo em vista os diferentes campos possiveis de atuacgao.

Porém, temos a tomada de consciéncia de que o curso de Pedagogia nao é
responsavel pela totalidade da formacao do estudante, como bem o nome indica € a
formacdo inicial. Sendo assim, o curso é um dos meios para que a formacéo
aconteca, esta formacao envolve os processos formativos vivenciados pelos sujeitos
e as experiéncias formativas no curso e os espacos formativos para além do curso,
bem como a consciéncia da sua propria formacgéao.

Identificamos a formacdo do pedagogo tensionada pela necessidade de
articular e pensar em mudancas para o curriculo deste curso, tendo em vista a
formacéo ofertada aos estudantes no curso de formagéo inicial.

Héa divergéncias e convergéncias neste curso, tensdes entre o real e o ideal
gue nao estdo sendo olhadas. Conforme destacam os docentes, 0 curso ndo esta

observando algumas demandas locais; as proprias angustias e inquietacbes dos
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professores e dos estudantes acerca da dinamica organizacional do curso e da
matriz curricular precisam de um olhar atento. Um olhar para sua gestdao e a
dindmica organizacional, onde ha possibilidades concretas, que podem ser
efetivadas por meio de um trabalho conjunto e colaborativo com a comunidade
escolar?

Consideramos que a matriz curricular de um curso até pode ser muito
préoxima do ideal, mas se os estudantes em formac&do demonstram uma consciéncia
incipiente do seu papel como aluno, enquanto “agente responsavel”’ pela sua propria
formacdo e pelo curso ao qual realizam que requer estudo, dedicacao,
comprometimento, bem como a consciéncia do seu papel como professor e como
estudante.

Assim, é perceptivel que precisamos dialogar acerca de possiveis alteracdes
e modificacdes no curriculo que estd em vigéncia, bem como pensarmos em
alternativas para contemplar as inquietacdes dos estudantes que séo relacionadas a
ordem de distribuicdo das disciplinas em cada semestre e, principalmente, pela falta
de insercdo no contexto escolar. Os estudantes em formacao inicial precisam ser
escutados em suas inquietacOes e insatisfacbes em relagdo ao curso, como por
exemplo, a busca pela relacdo teoria e prética, a distribuicdo das disciplinas e a
fragmentacao dessas.

A [re]organizacdo curricular no curso precisa estar articulada com os
professores formadores que atuam neste curso, com o0s estudantes em formagao
inicial e com a comunidade do Centro de Educacdo (CE), em uma perspectiva
democrética e participativa para que um novo curriculo possa se constituir. A propria
concepcdo de gestdo democratica e participativa precisa ser efetivada ou, pelo
menos, ela ndo é percebida pelos estudantes como algo real e efetivo neste curso
de formacdo, pois eles ndo conseguem compreender que eles fazem farte da gestao
do curso.

Ressaltamos um conjunto de elementos a serem considerados no curso de

Pedagogia. Neste sentido, observamos que:

- 0 curriculo tenha como objetivo central a interlocucédo universidade/escola;
- as experiéncias formativas de inser¢cdo na escola acontecam desde o0s primeiros
semestres do curso e se esse constituam mais efetivas na individualidade

académica (para além do trabalho em grupo);
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- a construgcdo de conhecimento acerca do campo de atuacdo, do pedagogo seja
completamente explorada, além da docéncia de sala de aula, para que o0s outros
espacos de atuacdo ndo sejam desconhecidos;

- 0 incentivo a formacado continuada dos professores formadores seja enfatizada por
meio de espacos institucionais ofertados pelo préprio curso;

Acreditamos que os elementos destacados constituem-se em possibilidades,
levando em consideracdo um curriculo que possa atender as especificidades dos
discentes em formacéo, principalmente na formacéo do pedagogo.

As discussdes em busca de uma reestruturacdo curricular do curso sao
necessarias para rever o perfil do curso, sua identidade, os principios, o tipo de
profissional que o curso de Pedagogia deseja formar, as disciplinas, as ementas
destas disciplinas, o que esta previsto nas ementas e o que realmente acontece na
pratica. Quais sugestdes e/ou reinvindicacdes que os professores que atuam neste
curso tém a dizer e 0 que os estudantes deste curso tém a dizer, pensando assim
em uma restruturacao curricular em que todos possam participar e colaborar para a
elaboracdo de um novo curriculo para o curso de Pedagogia.

Nesta direcdo, os estudos que desenvolvemos poderdo colaborar para
compreender as concepcdes de gestdo dos professores formadores e dos
estudantes em formacao inicial. A partir desse estudo, sinalizamos olhares para a
formacdo de professores, especificamente ao curso de Pedagogia, aos estudantes
em formacao inicial, e a compreensdo da gestdo educacional e escolar durante o
curso de formagao inicial.

Por fim, apontamos possiveis encaminhamentos para a formacdo do
pedagogo, a compreensdo da gestdo educacional e da gestédo escolar, colaborando
para problematizacdo de questdes que permeiam a formacdo no curso de
Pedagogia. Acreditamos que as ideias apresentadas nessa pesquisa, possam ser
enriquecidas e complementadas a partir de novos estudos acerca da formacéo de

professores.
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Anexo 01 — Autorizacao Institucional do Centro de Educacédo (CE) da Universidade
Federal de Santa Maria - UFSM

UNIVERSIDADE FEDERALDE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE ESPECIALIZAGAO EM GESTAO EDUCACIONAL

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, profa. Dra. Ane Carine Meurer, vice-diretora do Centro de Educacéo,
autorizo a pesquisadora Prof2 Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan a recrutar os sujeitos-
colaboradores de sua pesquisa intitulada “A FORMAGAO DO PEDAGOGO E A
GESTAO EDUCACIONAL: processos formativos em discussdo. A referida
investigacdo objetiva compreender quais concepgbes 0s estudantes e o0s
professores formadores do curso de Pedagogia apresentam acerca da Gestdo
Escolar. Para tal, pretende-se entrevistar seis estudantes e cinco professores que
atuam no curso de Pedagogia (diurno) da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM).

Santa Maria, 11 de abril de 2014.

Profa. Dra. Ane Carine Meurer

Vice-diretora do Centro de Educagéo
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Anexo 02 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE ESPECIALIZACAO EM GESTAO EDUCACIONAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: A Formacgdo do Pedagogo e a Gestdo Educacional: processos
formativos em discusséo.

Pesquisador responsavel: Prof2 Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan
Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria — Curso de
Especializacdo em Gestdo Educacional (CEGE/UFSM)

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da pesquisadora responséavel

Telefone para contato com o CEGE: (55) 3220-8401.

Autora: Andressa Wiebuch

Telefones para contato: (55) 96815083 (autora) e (55) 9112.1327 (pesquisadora
responsavel) e (55) 3220-8401 (CEGE).

Local da coleta de dados: Curso de Pedagogia (diurno) da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM).

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma
pesquisa. Vocé precisa decidir se quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse
em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente o0 que se segue e pergunte ao
responsavel pelo estudo qualquer duvida que vocé tiver. Apds ser esclarecido(a)
sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra € do
pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé néo sera penalizado(a) de forma
alguma.

Este estudo tem como objetivo central compreender quais concepc¢des 0sS
estudantes e os professores formadores do curso de Pedagogia apresentam acerca
da Gestéo Escolar.

A partir do convite aos seis estudantes do Curso de Pedagogia e aos cinco

professores que atuam neste curso realizaremos, com 0S que aceitarem participar
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da pesquisa, entrevistas que serdo gravadas em &udio com o intuito de facilitar a
coleta dos dados, sem resultar em prejuizos no que se referem a compreensao
global do contexto de suas narrativas/vozes/falas.

Apos, realizadas e transcritas as entrevistas, o conteludo destas sera entregue
aos estudantes e aos professores formadores para possiveis alteragées, inclusdes
ou exclusdes de excertos das falas que este considerar pertinente.

Os colaboradores podem deixar de participar do estudo caso assim o0
desejarem, a qualquer momento, sem que disso advenha algum prejuizo. Nao
haverd dano moral aos colaboradores; contudo, 0 que podera emergir, ao
rememorarem e explicitarem eventos de sua trajetéria profissional sdo algumas
situacdes de desconforto ou sentimentos que possam aborrecé-los. Também, néo
acarretara custos ou despesas aos mesmos.

Esta investigacdo tem como pressupostos proporcionar, a partir da entrevista
com os estudantes e com os professores formadores docentes do curso de
Pedagogia, um espaco formativo, pois, na medida em que este sujeito narra,
mobiliza suas concepcdes prévias, revive sua trajetéria pessoal e profissional e um
movimento reflexivo acerca do seu processo formativo.

As informagfes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta
pesquisa, sendo acessadas somente pela pesquisadora responsavel e pela autora e
estando sob responsabilidade das mesmas para responderem por eventual extravio
ou vazamento de informac¢des confidenciais. O anonimato dos individuos envolvidos
sera preservado, em qualquer circunstancia, o que envolve todas as atividades ou
materiais escritos que se originarem desta investigacao.

Ademais, as informacfes somente poderao ser divulgadas de forma anénima
e serdo mantidas na sala 3336B, Centro de Educacdo da UFSM, por um periodo de
cinco anos sob os cuidados da pesquisadora responsavel. Apds este periodo, 0s
dados serao destruidos, atraves da queima dos arquivos.

Os resultados encontrados neste estudo serdo publicados em revistas

relacionadas a area da Educacéo, como também, divulgados em eventos afins.
Em caso de necessidade de algum esclarecimento, em qualquer fase de
desenvolvimento da pesquisa, ou para cessar a participagdo no estudo aqui
proposto, a autora e a pesquisadora responsavel por esta pesquisa, encontram-se
disponiveis pelos seguintes telefones: (55) 96815083 (autora); (55) 9112 1327
(pesquisadora responsavel) e (55) 3220-8401(CEGE).
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Eu, , acredito ter sido

suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou que foram lidas para
mim, descrevendo o estudo, tendo ficado claros para mim quais sdo 0s propositos
do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade
e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacao é
isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei
retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem

penalidades ou prejuizo.

Assinatura do estudante/professor N. de identidade

Declaramos, abaixo-assinadas, que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a

participacdo neste estudo.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da autora

Se vocé tiver alguma consideracao ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de
Etica em Pesquisa (CEP/UFSM). Cidade Universitaria - Bairro Camobi, Av. Roraima, 1000 - Prédio da
Reitoria — 7° andar. CEP: 97.105.900, Santa Maria — RS. Telefone: (55) 3220-9362 - E-
mail:comiteeticapesquisa@mail.ufsm.br Web: www.ufsm.br/cep
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CARGA
CODIGO NOME DAS DISCIPLINAS HORARIA | CREDITOS
1° SEMESTRE
CCP 1017 PED | — Educacéo, Tempos e Espacos 30h 1
ADE 1020 Pesquisa em Educacéo I: Metodologia Cientifica 30h 2
EDE 1040 Educacao Especial: Fundamentos 30h 2
FUE 1040 Filosofia da Educagéo | 60h 4
FUE 1036 Histéria da Educacéo 60h 4
FUE 1037 Introducédo a Pedagogia 60h 4
FUE 1038 Psicologia da Educacéo | 60h 4
FUE 1039 Sociologia da Educacéo | 60h 4
2° SEMESTRE
CCP 1018 PED Il — Conhecimento e Educacao 30h 1
ADE 1021 Pesquisa em Educacéo II: Bases 30h 2
Epistemolégicas da Pesquisa
FUE 1041 Psicologia da Educacéo Il 60h 4
ADE 1026 Politicas Publicas na Educacédo Béasica 60h 4
FUE 1042 Histéria da Educacao Brasileira 60h 4
FUE 1043 Filosofia da Educacéo I 60h 4
FUE 1044 Sociologia da Educacéo Il 60h 4
LTV 1047 Comunicacdo em Lingua Portuguesa 30h 2
3° SEMESTRE
CCP 1019 PED IIl — Contextos e Organizacdo Escolar 30h 1
ADE 1022 Pesquisa em Educacéo lll: Bases Metodoldgicas 60h 4
ADE 1023 Gestéo da Educacgéo Bésica 60h 4
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EDE 1042 Educacao Especial: Processos de Incluséo 30h 2
EDE 1045 Libras 60h 4
LTV 1048 Literatura Infantil 30h 2
Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo
MEN 1109 Aplicadas a Educacio 60h 4
MEN 1159 Didatica 60h 4
MEN 1160 Curriculo: Teoria e Historia 30h 2
4° SEMESTRE
PED IV — Saberes e Fazeres na Educagéo
CCP 1023 Infantil 30h 1
DEI 1022 Educacgéo Fisica 30h 2
MEN 1161 Contextos Educativos na Infancia | 60h 4
MEN 1162 Oralidade, Leitura e Escrita 30h 2
MEN 1166 Geografia e Educacéo | 60h 4
MEN 1167 Educacao Matemética | 60h 4
MEN 1168 Ciéncias e Educacao | 60h 4
MEN 1177 Artes Visuais e Educacéo 60h 4
50 SEMESTRE
PED V — Saberes e Fazeres nos Anos Iniciais
CCP 1024 do Ensino Fundamental 30h 1
MEN 1163 Histdria e Educacao | 60h 4
MEN 1164 Contextos Educativos na Infancia Il 60h 4
MEN 1170 Processos da Leitura e da Escrita | 60h 4
MEN 1171 Ciéncias e Educacéo I 30h 2
MEN 1172 Educacdo Matemética Il 60h 4
MEN 1173 Geografia e Educacéo I 30h 2
MEN 1179 Lingua Portuguesa e Educacao 60h 4
MEN 1185 Artes Visuais 30h 2
6° SEMESTRE
PED VI — Saberes e Fazeres da Educacéo nas
CCP 1025 Suas Diferentes Modalidades 30h 1
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ADE 1024 Pesquisa em Educacédo VI: Projeto 60h 4
Politicas e Gestao das Modalidades
ADE 2025 Educativas 60h 4
MEN 1165 Histoéria e Educacao 30h 2
MEN 1176 Processos da Leitura e da Escrita Il 60h 4
MEN 1180 Educacgédo Musical 60h 4
MEN 1186 Jogo Teatral e Educacéo 60h 4
MEN 1187 Lingua Portuguesa 30h 2
7° SEMESTRE
PED VII — Saberes e Fazeres na Educacgéo
CCP 1028 Basica 30h 1
CCP 1026 Trabalho de Conclusé&o de Curso | 30h 2
MEN 1169 Organizagédo da Agdo Pedagogica 60h 4
MEN 1175 Pratica de Ensino na Educacéo Basica: 90h 4
Insercéo e Monitoria
MEN 1181 Educagéo Fisica e Movimento Humano 60h 4
MEN 1188 Jogo Teatral 30h 2
MEN 1189 Educacédo Musical para a Infancia 30h 2
8° SEMESTRE
CCP 1027 Trabalho de Conclusé&o de Curso Il 30h 2
MEN 1182 Estagio Supervisionado em Educacao Infantil 150h 6
Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do
MEN 1184 Ensino Fundamental 150h 6
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Anexo 04 — Aprovacao do comité de ética da UFSM

.llL-Il'l'l".;_"

e UNIVERSIDADE FEDERAL DE T —
3 SANTA MARIA/ PRO-REITORIA %a,.
2 & DE POS-GRADUACAO E

FPARECER CONSUESTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: & FGRMAQE.'D DO PEDAGOGO E A GESTAD ESCOLAR: processos formativos em
discussdo

Pezquisador: Dors Pires Vargas Bolzan

Area Tematica:

Versio: 2

CAAE: 30701014 2.0000.5346

Instituigio Proponente: Universidade Federal de Santa Marial Pro-Reitoria de Pds-Graduagdo e

Patrocinador Principal: Financiamento Propric

DADOS DO PARECER

Himero do Parecer: 650.600
Data da Relatoria: 13/05/2014

Apresentagio do Projeto:

O projeto se intitula "A formacdo de pedagogos e a gestiio escolar: processos formativos em discussc” e
se vincula ao curso de especializagdo em Gestio Educacional.

O problema de pesquisa estd apresentado nos seguintes termes: "Quais concepgdes scbre gestio escolar
os estudantes em formacdo inicial e os professores formadores do Curso de Pedagogia da UFSM
apresentam?” (p. 8).

Ma p. 11 consta que a “investigagic/pesquisa (sic!) sera realizada com estudantes e professores formadores
do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM)" & gque “como instrumento de

pesquisa, vamos ufilizar uma entrevista semiestruturada.”

Consta do texto, ainda, revisio bibliografica inicial, cronograma, orgamento e roteiro das entrevistas.

Objetivo da Pesquisa:

Ma p. 8 consta gue o objetivo geral € "compreender quais concepgdes os estudantes em formagdo

Enderego: Av. Roraima, 1000 - prédio da Reitoria - 2° andar

Bairro: Camobi CEP: ©1.052-200
UF: R5 Municipio: SANTA MARLA
Telefone: [55)3220-8362 E-mail: cepufsmi@gmail.com
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Contnuagdo do Parecer §50.600

inicial & os professores formadores apresentam acerca da Gestdo Escolar”

D= objetivos especificos s8o “compreender como a Gestdo Escolar & abordada no Curso de Pedagogia,
pelos docentes” e "identificar quais o2 conhecimentos os professores formadores destacam como relevantes

para a formag&o inicial do pedagoego no que se refere &4 gestio escolar.”

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Ma p. 14 do projeto consta a seguinte descrico de riscos e beneficios: "Néo havera dano moral e riscos aos
colaboradores, contudo, o que podera emergir ao rememaorarem ou explicitarem eventos de sua trajetoria
pessoal e profizsional 8o algumas situagdes de desconforte ou sentimentos gue possam aborrecé-los. Para
gue esse desconforto ndo ocorra &4s perguntas da entrevista semiestruturada serdo disponibilizadas
anteriormente para gque o participante veja se aceita responder ao roteire de perguntas, podendo optar por
ndo responder qualguer pergunta gue sinta-se constrangido. Os beneficios dos sujeitos da pesquisa serdo o
fato de que terdo acesso a todo o material gravado e transcrito o2 guais poderdo retomar e refletir acerca da
sua formacgio e atuacfo, possibilitando assim uma auto-reflexfo sobre seus processos formativos. Esta
pesquisa somente sera caracterizada como suspensa, & consequentements encerrada, na ocorréncia de
danos graves & salde da pesquisadora ou dos autores, invalidez ou morte dos mesmos. Ao mesmo tempo,
os sujeitos ser@o esclarecidos que pretendemos divulgar os resultados, compreendidos neste estudo, em

eventos da drea da Educagio.”

Diante das caracteristicas do projeto, esta descricio pode ser considerada suficiente.

Comentarios € Consideragdes sobre a Pesquisa:

Consideragies sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:
TCLE: foi apresentado de modo suficiente.

Autorizagdo institucional: foi apresentada de modo suficiente.

Termo de confidencialidade: foi apresentado de modo suficiente.

Enderego: Av. Roraima, 1000 - prédio da Reitoria - 2° andar

Bairro: Camobi CEP: 91.058-000
UF: RS Municipio: SANTA MARLA
Telefone: (55)3220-8362 E-mail: cep.ufsm@gmail.com
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Contnuagio do Parecer: 650.600

Recomendagbes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Az pendéncias relacionadas no parecer anterior foram resolvidas de modo suficiente.
Situagio do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagio da COMEP:
MNao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

SANTA MARIA, 16 de Maio de 2014

Assinado por:

CLAUDEMIR DE QUADROS
(Coordenadaor)

Enderego: Av. Roraima, 1000 - prédio da Reitoria - 2° andar
Bairro: Camobi

UF: RS Municipio: SANTA MARLA
Telefone:  (55)3220-2362

CEP: ©1.058-000

E-mail: cepufsmi@gmal. com
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Apéndice 01 — Topicos guia para entrevistas

UNIVERSIDADE FEDERALDE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
TOPICOS GUIA PARA ENTREVISTAS COM OS ESTUDANTES DO CURSO DE
PEDAGOGIA

TITULO DA MONOGRAFIA DO CURSO DE ESPECIALIZAQAO EM GESTAO
EDUCACIONAL: A formacdo do pedagogo e a gestdo educacional: processos
formativos em discusséo.

AUTORA: Andressa Wiebusch

PROFESSORA RESPONSAVEL: Prof2. Dr2. Doris Pires Vargas Bolzan

DADOS DE IDENTIFICAC}AO E PERFIL PROFISSIONAL
Escolher um nome ficticio para sua identificacdo durante a entrevista:
Qual a sua faixa etaria: ( )16-20( )20—-30 ( )30—-40 ( )40-50 ( )50-60

TRAJETORIA PESSOAL/OPCAO PELO CURSO

1. A Pedagogia foi uma escolha? Conte como aconteceu esta opc¢ao.
2. Conte um pouco da sua trajetéria.

CONCEPCOES DISCENTES

1. Quais tuas concepgdes sobre ensinar e aprender?

2. O que é gestao educacional/escolar para vocé?

3. Como tu compreendes a gestao escolar na atuacao do pedagogo?

4. Com quais os desafios o Pedagogo se depara com relagdo a gestdo escolar,
no teu entendimento.

O CURSO DE PEDAGOGIA EM QUESTAO: O TRABALHO PEDAGOGICO

1. Quais disciplinas que cursastes abordaram a gestdo educacional/gestao
escolar no teu Curso?

2. Como foi o trabalho pedagdgico nessas disciplinas?

3. Qual a tua compreensao sobre as disciplinas do curso de Pedagogia no que
se refere ao trabalho com a temética da gestédo escolar e educacional?
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UNIVERSIDADE FEDERALDE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
TOPICOS GUIA PARA ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES FORMADORES
DO CURSO DE PEDAGOGIA

TITULO DA MONOGRAFIA DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM GESTAO
EDUCACIONAL: A formacédo do pedagogo e a gestdo educacional: processos
formativos em discusséo.

AUTORA: Andressa Wiebusch

PROFESSORA RESPONSAVEL: Profa, Dr2. Doris Pires Vargas Bolzan

DADOS DE IDENTIFICAC;AO E PERFIL PROFISSIONAL
Escolher um nome ficticio para sua identificacdo durante a entrevista:
Qual a sua faixa etaria: ( )16-20( )20—-30 ( )30—-40 ( )40-50 ( )50-60

TRAJETORIA PESSOAL/PROFISSIONAL E SUA RELACAO COM A GESTAO

1. Conta sobre a tua Trajetdria pessoal e profissional e sua relacdo com a
gestéao educacional/escolar.

2. Qual a sua relacdo com a gestédo, o foco da gestdo em seu trabalho como
docente?

CONCEPCOES DOCENTES
1. Como tu compreendes a gestéo escolar na formacdo pedagogo?

2. Com quais os desafios que o Pedagogo se depara com relacdo a gestédo
escolar, no teu entendimento?

O CURSO DE PEDAGOGIA EM QUESTAO: O TRABALHO PEDAGOGICO

=

Com quais disciplinas trabalhas ou trabalhastes?

2. Como desenvolve o trabalho pedagdgico nessas disciplinas?

3. A gestdo educacional e escolar estd contemplada na matriz curricular do
curso de Pedagogia? Como?

4. Quais séo os desafios da formacédo inicial para que os estudantes possam

compreender a gestao educacional/escolar?



