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FORMACAO DE PROFESSORES

Experiéncias e consequéncias



EDITORIAL
Luiz Siveres e Giuliano Reis

A formacdo de professores tem se tornado um tema recorrente, seja huma ocupacao
mais local ou até mesmo global. A importancia desta tematica esta inserida numa dindmica
ndo s6 académica, como tambeém na (re)formulacdo de politicas publicas voltadas para a
educacdo. Esta percepcédo pode ser confirmada pelas diversas iniciativas pedagogico-politicas
que se encontram inseridas em projetos educacionais voltados para a formacdo inicial e
continuada de professores. Alguns exemplos de tais iniciativas sdo discutidos nos textos aqui
publicados.

Com o objetivo de criar uma sintonia com estes desafios e responder de forma
reflexiva e operativa as distintas possibilidades de formacdo de professores, foi desenvolvida
uma disciplina de formac&o de professores no Programa de Pds-Graduagdo em Educacédo, na
Universidade Catdlica de Brasilia, no segundo semestre de 2014. Esta proposta contou com a
colaboracdo de um professor visitante da Universidade de Ottawa (Canada) e também com a
participacdo de outro colega da Universidade do Estado de Nova lorque em Albany. Tais
esforcos buscaram ampliar a percepcdo dos dilemas e potencialidades da formacdo de
professores num contexto internacional.

Alem de navegar pela contribuicdo de muitos tedricos que estdo abordando esta
tematica, assim como o contato com alguns projetos significativos na area, os participantes da
disciplina optaram por formular uma aproximacdo textual com algumas experiéncias,
refletindo sobre possiveis encaminhamentos inovadores para atender aos requisitos
multidisciplinares da formacéo de professores.

Os textos produzidos podem ser agrupados em duas grandes categorias:

1. Textos de posicionamento, onde determinadas convicgdes tedrico-metodoldgicas sao
reforcadas e aprofundadas. Fazem parte desta categoria os seguintes trabalhos:

1.1. A FORMACAO CONTINUADA, O PARADIGMA DA COMPLEXIDADE E O
PROFESSOR REFLEXIVO, de Antidio de Andrade Carvalho, onde se discute a
valorizacdo do conhecimento do professor a partir da experiéncia no exercicio da
profissdo docente;

1.2. TEXTO, CONTEXTO E INTERTEXTO DA FORMACAO DE PROFESSORES NA
SOCIEDADE CONTEMPORANEA, por Camille Anjos, Edgard Ricardo Benicio e



1.3.

1.4.

1.5.

1.6.

1.7.

2.1.

Mariana Aparecida Christiano, onde se analisa a importancia do refletir na/para a
pratica docente;

NOVOS MODELOS PARA A EDUCACAO: CONSIDERANDO A CULTURA
ORGANIZACIONAL, de Elizabeth Pereira Rodrigues, Sandro Tibirica dos Santos
Carneiro e Valdoir Pedro Wathier, onde se trata da importancia da cultura
organizacional das escolas para a melhoria dos atuais modelos educativos nos diversos
niveis de educacao;

REFLEXOES SOBRE A FORMACAO E A PRATICA DOCENTES NO BRASIL E
SUAS POLITICAS PUBLICAS ATUAIS, por Gérlia Maria Nogueira Chaves, onde a
autora faz um breve resgate histérico da formacdo docente no pais, bem como de
algumas das mais importantes politicas publicas atualmente em vigor;

A DIALOGICIDADE NA FORMACAO DOCENTE A DISTANCIA, por Maria José
Cunha Freire Mendes, onde se discute a importancia da Teoria da Dialogicidade de
Paulo Freire na formacgdo de professores para o trabalho docente na modalidade a
distancia;

FORMACAO DOCENTE E PRAXIS DA ESTRATEGIA PEDAGOGICA DO
ACOLHIMENTO NA EDUCAC;AO PROFISSIONAL.: DIDATICA
TRANSDISCIPLINAR NO ENSINO POR COMPETENCIAS, por Paulo Corréa
Mendes, onde questdes inerentes a teoria da complexidade sdo articuladas no contexto
de uma andlise critica sobre a formacéo de professores para cursos profissionalizantes;
e

O GESTOR DAS INSTITUIQOES DE ENSINO SUPERIOR PRIVADAS E A
FORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO DO SINAES, por Ana Luiza Fernandes
Mendes e Nisslane Magalhdes de Siqueira Roque, onde se analisa a importancia do
papel do gestor na construcdo de ambientes propicios a uma educagdo de qualidade,

desvinculada de um processo de mercantilizagéo.

Textos analiticos com temas especificos, onde os autores refletiram sobre a formacéo
docente, mas partindo de uma Otica especifica. Fazem parte desta categoria 0s

seguintes topicos:

Politicas publicas, onde determinados programas governamentais voltados para a
formacdo docente sdo investigados. Aqui estdo Fazem parte desta categoria 0S

seguintes trabalhos:



2.1.1.

2.1.2.

2.2.

2.2.1.

2.2.2.

2.2.3.

2.3.

2.4.

O PROINFANTIL E O INVESTIMENTO NA FORMAC}AO INICIAL DOS
PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL, por Andreia Ribeiro, Leidiane Aradjo
e Sara Regina Lopes, onde se faz um resgate bibliografico e documental a respeito do
Prolnfantil, um programa publico voltado para a formacéo de professores da educacéo
infantil; e

UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL (UAB): UMA PROPOSTA PARA
FORMACAO DE PROFESSORES, por Angelo Caminha Munhoz e Andyara Maria
Gomes Pedrosa Schimin, no qual os autores avaliam o papel desempenhado pela UAB
como parte de uma politica de democratizagdo do conhecimento no pais por meio da
oferta de educacéo superior a distancia por instituicdes de ensino superior.

Tecnologia, onde os autores optaram por ndo sO refletir sobre a importancia das
diversas tecnologias para a educagdo, como também buscaram oferecer diretrizes para
seu uso na sala de aula pelos professores e alunos. Fazem parte desta categoria, 0S
seguintes trabalhos:

GERACAO Z: DESAFIOS E PERSPECTIVAS PARA A PRATICA DOCENTE,
escrito por lone Ferrarini Goulart;

A  “PSEUDO-METODOLOGIA” DA TECNOLOGIA: REFLEXOES DE
PROFESSORES EM FORMAQAO SOBRE A SALA DE AULA, por Thiago
Calabraro Menegazzi, Daniel Luis Steinmetz e Elvys Ferreira Oliveira; e
POTENCIALIDADES E DESAFIOS DA EDUCACAO A DISTANCIA PARA A
FORMACAOQO DE PROFESSORES EM UMA PERSPECTIVA INTERCULTURAL, por Ana

Paula Costa e Silva, Danilo Borges Dias, Edleide E. de Freitas Alves e Maria Alice Costa.

Género e sexualidade, onde a autora Mariana Braga Alves de Souza Neves discorre
sobre estes temas no artigo intituladko GENERO E SEXUALIDADE NA
FORMACAO INCIAL DE PROFESSORES.

Ensino de Historia, onde Oberdan Quintino de Ataides, no texto A FORMACAO DO
PROFESSOR E O ENSINO DE HISTORIA E HISTORIA DA AFRICA: A
IMPORTANCIA DA LEGISLACAO E SUAS IMPLICAGOES NA PRATICA,
articula os possiveis danos sociais e culturais decorrentes de uma educagdo onde o

ensino de histdria é ignorado.



2.5. Envelhecimento, onde Sandra Neusa Lima Pereira Dutra reflete no artigo
LONGEVIDADE: A FORMAQAO DOCENTE PARA A PREPARAQAO DO
JOVEM sobre a importancia de se preparar o jovem de hoje para seu proprio
envelhecimento. Tal preparacdo também traria mudancas positivas para a forma como

os longevos sao tratados na sociedade brasileira atual.

A contribuicdo dos artigos revela o esforco dagqueles que fazem da sua vida e da sua
profissdo um exercicio de reflexdo e de pratica pedagogica, acreditando que a formacéo de
professores tornou-se, também, um desafio constante daqueles que formulam ou
implementam politicas educacionais. Neste esforco esta se unindo a Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia de Unai — FACTU, ao disponibilizar este nimero da sua Revista para divulgar os
conhecimentos construidos e sistematizados ao longo da disciplina ministrada no campus da
pos-graduacdo da UCB em Brasilia. Por isso, 0s organizadores agradecem a colaboracdo de

todos e desejam uma atitude reflexiva e uma disposicao criativa no percurso desta leitura.

Esperamos que gostem da leitura.

Luiz Siveres

Giuliano Reis



A FORMACAO CONTINUADA, O PARADIGMA DA COMPLEXIDADE E O
PROFESSOR REFLEXIVO NO EXERCICIO DE SUA PROFISSAO

Antidio de Andrade Carvalho
Licenciado em Filosofia pela Pontificia Universidade Catolica, MG, Especialista em Gestdo Escolar
pela Universidade Catdlica de Brasilia e Mestrando em Educacdo pela Universidade Catolica de
Brasilia, DF.

RESUMO

Este artigo bibliografico € uma reflexdo sobre a formacéo continuada como uma dimenséo
inerente & atividade profissional do professor. Pontua sobre o exercicio da docéncia de um
fazer pedagdgico sob o olhar do paradigma da complexidade. Discute a significatividade do
professor reflexivo sobre o pensar e o fazer a docéncia de uma forma critica e emancipatoria.
Este artigo é de carater bibliografico.

Palavras-chave: Formacdo. Complexidade. Professor Reflexivo. Profissao.

ABSTRACT

This article is a reflection on the continued formation as an inherent dimension to the
professional activity of the teacher. Punctuates on the practice of teaching from a pedagogical
action, under the gaze of the complexity paradigm. Discusses the significance of the reflective
teacher regarding the thinking and doings of teaching in a critical and emancipatory way. This
article as a bibliographical character.

Keywords: Formation. Complexity. Reflective Teacher. Profession.

1 INTRODUCAO

Vivendo num mundo globalizado em que as mudancgas culturais acontecem de forma
acelerada, o exercicio profissional do professor torna-se algo relevante por ele exercer a sua
atividade laboral no ambito da educacdo: espaco privilegiado de formacéo dos individuos pelo
conhecimento e para o exercicio da cidadania.

O artigo vai desenvolver o tema abordando a formacdo continuada, o paradigma da
complexidade e o professor reflexivo de forma interdependente por serem dimensdes
interligadas do exercicio de sua profisséo.

A formacdo continua do professor serd abordada como uma necessidade permanente
do exercicio de sua profissao, pois a docéncia acontece na préatica pedagogica da sala de aula,
imersa num contexto de mudangas socioculturais.

Reportando ao paradigma da complexidade, sera discutido que o ato de ensinar precisa

superar 0 modelo conteudista da escola tradicional, propondo que na relacdo dialogica entre



professor e aluno se origine um novo contexto de aprendéncia do espaco epistemologico da
sala.

Na analise sobre o professor reflexivo, o texto propora, em sua reflexdo, que o fazer
pedagdgico pode ser um espaco de formacdo do professor em sua pratica laboral: a acdo que
leva a reflexdo, e a reflexdo da acdo que desenvolve o professor na e pela docéncia em sua

carreira profissional.

2 A FORMACAO CONTINUADA

O filésofo grego Heréclito (470 a. C.) concebia o ser humano como um “devir”, ou
seja, um “vir-a-ser” constante. Um sujeito inacabado. Logo, em processo de construgdo. Este
conceito de “devir” torna-se pertinente também para o desenvolvimento profissional do
professor. A formacdo continuada de professores tem sido entendida como um processo
permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade profissional, realizado
apos a formacdo inicial, com o objetivo de assegurar uma aprendizagem de qualidade aos
educandos, em sintonia com as demandas socioculturais de cada tempo.

Na percepcdo de Noévoa (1995), o processo de formacgdo de professores deve ser
compreendido como um ciclo que vai desde o ingresso do professor na escola, enquanto
aluno, até o final de sua trajetoria profissional. A formacdo “se d4 em multiplos contextos,
em diferentes momentos, num rico processo em que pratica-teoria, em articulacdo
permanente, vdo dando continuidade ao processo interminavel de formagao.” (LIBANEO,
2012, p. 489). A formacdo do professor (inicial e continuada), vista sob esta perspectiva,
implica a valorizagdo de seu conhecimento e da reelaboragdo dos saberes profissionais
adquiridos pela pratica vivenciada em seu trabalho docente.

Nesta linha de pensamento, no dizer de Tardif (2001, p. 112), “os saberes, saberes-
fazer, competéncias e habilidades que servem de base ao trabalho dos professores no
ambiente escolar”, devem ser reconhecidos e valorizados no ambito das praticas de formacao
continuada, de modo especial, dos saberes da experiéncia, visto que o saber docente é
construido levando em conta esses saberes.

Retomando este pensamento em suas pesquisas posteriores sobre as teorias e praticas

pedagdgicas, afirma o autor:

O pedagogo possui também um saber de experiéncia. Este vem das muitas tentativas
que ele fez ao longo da sua carreira. A experiéncia se inscreve em uma relacéo
particular com o héabito. Efetivamente, aprender com as proprias experiéncias
significa viver um momento particular, diferente das circunstancias habituais, e que



por isso se registra no nosso repertério de saberes. (TARDIF; GAUTHIER, 2010, p.
483).
No que se refere a valorizacdo do conhecimento do professor, a partir da experiéncia

no exercicio da profissdo, Contreras (2002) e Tardif (2012) tém discutido a natureza desta
aprendizagem, ressaltando a importancia do reconhecimento e da valorizagdo do saber
docente, no ambito das praticas pedagogicas da sala de aula como auto formadoras. O saber
da experiéncia parte da atividade cotidiana do professor e do conhecimento dessa realidade,
sendo por ela validados. Dessa forma, ndo se pode ignorar os saberes que os professores
adquirem por meio de sua vivéncia.

Para Demo (2006), a superacdo rudimentar da habilidade didatica e pedagogica da
docéncia compreende uma ressignificacdo de sua acdo educativa. O que se espera do
professor ja ndo se resume ao formato expositivo das aulas, a fluéncia vernacula, a aparéncia
externa. Precisa centralizar-se na competéncia estimuladora da pesquisa, incentivando com
engenhosidade e arte a gestacdo de sujeitos criticos e autbnomos, participativos e
construtivos. A formacgédo permanente “precisa fazer do professor o profissional em exercicio
do cuidado pleno de aprendizagem reconstrutiva infinda. O fulcro de uma comunidade
profissional de aprendizagem de tal sorte que o aluno se insira naturalmente num ambiente
possivel de aprendizagem.” (DEMO, 2006, p. 72).

A formacdo permanente significa tornar permanente a arte de aprender sempre, de
modo reconstrutivo e continuo. Refere-se ao horizonte formativo e educativo do processo,
através do qual a aprendizagem se torna dindmica pela vida afora. De uma parte, admite-se
que formacdo € processo, ndo produto, ndo comeca e nem acaba, esta sempre em andamento
na forma de um devir. De outra parte, admite-se que se trata da dindmica profunda, que mexe
as entranhas das pessoas, indo muito além do manejo de informacdes, da apreensdo de novos
conhecimentos, por ser a formagéo algo que impacta o ser da pessoa. (DEMO, 2006).

Dentro desta perspectiva de formacdo continuada, é vital que os professores se
comprometam com sua formacdo permanente e ndo se acomodem esperando que outros
organismos ou a propria instituicio onde trabalha oferecam cursos pontuais de
aperfeicoamento. Ao professor, mais do que delegar, é essencial autogerir sua formacéo.

Ressalta Libaneo (2012), que os cursos de formacdo hoje oferecidos ndo séao
suficientes para que o profissional da educacdo desempenhe efetivamente uma prética
pedagogica consciente que conduza a transformacdo de si mesmo e daqueles que estdo sob

sua responsabilidade em sala.

A formagdo continuada ndo pode ser concebida como um processo de acumulacéo
(de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos ou técnicas), mas sim como
um trabalho de reflexibilidade critica sobre a préatica de (re)construcdo permanente



de uma identidade pessoal e profissional, em interagdo matua. (CANDAU, 1996,
p.150).
Atuar de forma responsavel na conducdo da prépria formacgdo continua implica

empenhar-se na investigacdo como forma de ampliar as possibilidades de aprendizagem sobre
a préatica. No entanto, para que os professores ampliem o seu conhecimento sobre a pratica ao
longo da carreira, importa que se envolvam, individual e coletivamente, em diferentes tipos de
reflexd@o sobre o seu proprio pensamento, sobre os valores que Ihe estdo subjacentes e sobre 0s
contextos em que exercitam a docéncia. (DAY, 2001).

Segundo N6voa (1992), o desenvolvimento da carreira do professor ndo deve ser visto
apenas como sequéncia de fatos que acontecem no exercicio da profissdo, mas sim como
processo ndo linear que recebe influéncias também do meio social, psicoldgico e politico.
Vale ressaltar que o processo de desenvolvimento profissional é individual, embora se
reconhega a importancia da troca de experiéncias, das discussoes e das reflexdes que ocorrem
entre os professores, 0s seus pares e a sociedade. E no decorrer dessa interacdo formativa que
o professor constroi sua identidade pessoal, profissional e cidadd. Nesta mesma direcéo,

pontua um pesquisador na area de formacé&o de professores:

[...] a formacdo continuada como proposta intencional e planejada, que visa a
mudanca do educador através de um processo reflexivo, critico e criativo, conclui-se
que deva motivar o professor a ser ativo agente na pesquisa de sua propria pratica
pedagogica, produzindo conhecimento e intervindo na realidade. (FALSARELLA,
2004, p. 50).

Colocar a docéncia o paradigma da formacdo continuada, essa mudanca de postura
frente a sua profissdo decorre no professor diante da reflexdo sistematica sobre seu proprio
fazer pedagdgico, para melhor entendé-lo e aperfeicod-lo como profissional e agente de

transformacéo.

3 O PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

O processo da aprendizagem pela teoria da complexidade quer ser um olhar multifocal
sobre o0s varios contextos que permeiam o fazer pedagdgico em que o professor e o0 aluno se
colocam numa relacdo dialdgica na construcdo dos saberes numa perspectiva transformadora
e emancipatoria.

Em conformidade com Souza (2006), h& vérias concepgdes que fundamentam o
trabalho do professor, entre as quais se assume a docéncia como praxis produtora de
conhecimentos, ao mesmo tempo complexa e transdisciplinar. Essa concepgdo implica admitir

que o trabalho docente tenha dimenséo de totalidade, pois compde-se de multiplos saberes



que devem ser compreendidos em suas Vvarias relacdes. Tal perspectiva supde a reinvencao
epistemoldgica e, como consequéncia, suas repercussdes pedagogicas e didaticas.

No paradigma da Pedagogia da Complexidade o professor orienta os alunos para se
expressarem de maneira fundamentada, exercitando o questionamento e a formulacao propria.
Aqui o aluno é corresponsavel pela sua aprendizagem. Portanto, cabe a0 mesmo aprender a
duvidar, a perguntar, a querer saber sempre mais e melhor. Deve tomar consciéncia de que
ndo vai a escola para assistir a aula, mas para pesquisar, compreendendo-se como parceiro do
trabalho na construcdo do conhecimento.

Pela teoria da complexidade na busca de uma educacdo de qualidade, o eixo da acéo
docente precisa passar do “ensinar” para o “aprender”. No processo da aprendizagem faz-se
necessario evidenciar a importancia da elaboracdo de um planejamento do ensino de forma
holistica inter e transdisciplinar. Educacdo de qualidade tem como objetivo o desdobramento
dos programas de ensino, percorrendo uma proposta metodoldgica e didatica na construgdo do
conhecimento. Com as mudancas na sociedade, as formas de ensinar também sofreram
alteracdes, tanto os professores quanto os alunos percebem que muitas aulas convencionais
estdo ultrapassadas. E inevitavel a pergunta: Como ensinar e aprender em uma sociedade
interconectada? Mudancas na educagdo sdo importantes para mudar a sociedade. (MORAN;
MASETTO; BEHRENS, 2000).

Na sociedade da complexidade globalizada, as relacbes humanas também se
qualificam e complexificam, o que sem duvida igualmente afeta e desafia o trabalho

pedagdgico, na sua funcdo mediadora de aprendizagens significativas.

Na Pedagogia da Complexidade o professor é um mediador entre o saber elaborado
e 0 conhecimento a ser produzido. Através desse conhecimento produzido, o
objetivo é a pratica social: o suporte e 0 contexto, o pressuposto e o alvo, 0
fundamento e a finalidade da préatica pedagdgica. (SAVIANI, 1985, p. 76).

No entendimento de Souza (2006), a pratica docente, pelo paradigma da
complexidade, passa a ser entendida como um fazer pedagdgico compartilhado de
compreensdo e enriquecido com a contribuigdo dos alunos, em que a aprendizagem se
constréi de maneira cooperativa, dentro de um grupo com vida propria, com interesses,
necessidades e exigéncias que vdo formando uma cultura particular. Significa pensar o
ambiente de aprendizagem como um espaco de conhecimento construido mediante
negociacdo aberta e permanente, de maneira que seja priorizada a reconstrucdo critica do
conhecimento de mundo que o aluno assimila acriticamente fora desse ambiente. Para que

isso se torne possivel, seréd indispensavel organizar a sala de maneira que esta seja um férum



de debates constantes, de negociacao, de concepcdes e representacdes das realidades, ou seja,
um espaco de conhecimentos compartilhados.

O desenvolvimento do conceito de complexidade pedagdgica questiona a concepgao
tradicional da pedagogia como um conhecimento linear. Este repensar desta pedagogia
considera que esta ndo se pode subordinar a um modelo de conhecimento e de préaticas
fragmentadas, mas deve fundamentar-se na concepcdo da realidade educacional como
multidimensional. Na concepcdo da sala de aula como espaco do saber, os professores
percebem e gerenciam uma complexidade cada vez maior, na qual a interacdo de cada ator da
aprendizagem interfere na totalidade pela busca do conhecimento.

Em seus estudos sobre o paradigma da complexidade, Morin (2007) tem chamado a
atencdo para o fato de que o pensar complexo implica a certeza da incerteza, sendo a l6gica da
complexidade algo ainda marginal no pensamento cientifico, epistemoldgico e filosofico. A
complexidade ndo deve ser considerada como receita, como uma resposta pronta e acabada,
mas como um desafio e uma motivacdo para pensar. Ao trabalhar a formagdo imersa na
complexidade, assume-se 0 aprender como algo vital e ndo como acumulo de informagdes.
Aprender a aprender modifica radicalmente a relagdo consigo mesmo, com 0s outros e com o
contexto. Para o autor a complexidade esta relacionada com a ideia de incompletude do
conhecimento e, nesse sentido, apropriar-se de informagdes para planejar a formacdo docente
requer trabalhar o conhecimento de forma multidimensional, na articulacdo do saber de
diferentes disciplinas e de diferentes campos do conhecimento, levando em consideracdo as
especificidades de cada ciéncia em sua colaboracdo para um novo fazer pedagdgico. Assim

argumenta Souza (2013) sobre a articulacéo do saber:

Para que possa evidenciar os aspectos mais relevantes para cada saber ou cada
pratica, sera necessario dedicar-se ao trabalho de traducdo. Esse trabalho visa a criar
teias de saberes e praticas possiveis de serem tomadas como alternativas a educacéo
tradicional. Os professores que aprendem a trabalhar levando em conta o
conhecimento prévio dos alunos podem encontrar estas chamadas zonas de contato
entre saberes que ajudem a criar significados novos. (SOUZA, 2013, p. 248).

Num recorte de seu pensamento, Santos (2006, apud SOUZA, 2013) considera que o0
trabalho de traducdo enfrenta dificuldades, pois ha muitos siléncios ocultos na linguagem que
permeiam o pensamento do professor. Dentro das instituicGes de ensino ha muitos siléncios
em meio aos ruidos externos de seu ambiente. S&o siléncios de afeto, de desilusGes, de
agressdes e exclusdes sociais vivenciadas a cada dia. E preciso decodificar esses siléncios
para descobrir seus significados. Visto com o olhar da complexidade, o exercicio da docéncia
evidencia fortes contradi¢fes entre os valores sociais predominantes e aqueles que deveriam

ser incorporados para a emancipacao da sociedade.



Na compreensdo de Morin (2007) e Souza (2013), pela teoria da complexidade, nas
distintas realidades de sala de aula, zonas de contato entre os sujeitos colaborativos para o
conhecer poderiam ser criadas a partir dos dialogos entre os diferentes saberes dos professores
e dos estudantes, entre diferentes praticas, expectativas e emocdes do aprender a aprender. Na
complexidade que constitui 0 ambiente da sala de aula ha muitas riquezas complementares a
ser postas em contato. A consequéncia dessa perspectiva supde mudancas pedagdgicas e
didaticas na formacao de professores. Pressupde que esta deva fundamentar-se na concepgao
da pratica docente como contexto de compreensdo compartilhado, enriquecido com a
contribuicdo dos participantes, em que a aprendizagem se constréi de maneira cooperativa,
com vida propria, formando uma cultura por um novo saber. E pensar o ambiente educativo
como um espaco de conhecimento construido de forma dialética, mediante a negociacédo
aberta e permanente, em que seja valorizada a elaboracdo e reconstrucdo critica do
conhecimento.

Para Behrens (2006), a atuacdo no paradigma da complexidade faz com que as
universidades e as escolas em geral busquem superar praticas conservadoras baseadas na
transmissdo e na repeticdo. Mais do que reforcar atos intelectuais, o paradigma da
complexidade exige que se estabelecam novas relacfes entre as pessoas, com a natureza e
com o mundo. Nesses termos, “ndo adianta pensar o mundo sem pensar a si mesmo como
pessoa complexa.” (PERRENOUD; THURLER, 2002, p. 47).

Por este olhar multidimensional sobre o conhecimento, ao constatar que a docéncia é
caracterizada pela complexidade, admite-se que os professores sdo profissionais imersos
numa realidade de complexidade, pois seus alunos e os contextos de aprendizagem nos quais
atuam também o sdo. Suas praticas se constroem com grupos de alunos que sdo heterogéneos
guanto ao nivel de conhecimento, de habilidades que dominam, de amadurecimento
emocional e cognitivo, bem como sdo diversos 0s interesses motivacionais que os fazem estar

coletivamente num ambiente académico.

4 PROFESSOR REFLEXIVO

O professor reflexivo € um modo de ser e estar do professor no desenvolvimento da
docéncia, no cuidado de sua formacdo, no exercicio de sua atividade laboral, imerso na
sociedade. O profissional reflexivo se caracteriza como um ser humano criativo, capaz de
pensar, analisar e questionar a sua pratica, no intuito de agir sobre ela, ndo como mero

reprodutor de ideias e préaticas exteriores ao sistema educacional.



Segundo Schon (1995), a atividade da docéncia € um momento de construcdo de
conhecimento, que se realiza por meio da reflexdo, analise e problematizacdo sobre o0s
saberes. Para o autor, a atuacdo do professor reflexivo implica em considerar o conhecimento
pratico (conhecimento na acdo: saber-fazer), a reflexdo-na-acdo (a transformacdo do
conhecimento pratico em a¢do), uma reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-acéo (que é
o nivel de um professor reflexivo) de sua atuacdo docente. Os professores pensam sobre o que
fazem, refletem na e sobre a agdo. (SCHON, 1995). O pensamento critico sobre sua atuagao,
assim exercitado, pode levar o profissional a elaborar novas estratégias de atuacao. Esse € um
processo pelo qual é possivel tornar-se professor pesquisador, ensinar problematizando e
pesquisando a prépria préatica de sala de aula.

Embora considerando relevante a contribuicdo de Schon sobre a teoria do professor
reflexivo, uma ressalva desta percepcao “decorre da reducdo que se faz da reflexdo situada
nos espacos estreitos da sala de aula. A questdo que me parece central é que o conhecimento
pode vir da prética, mas ndo ha como situd-lo exclusivamente na mesma.” (PIMENTA, 2005.
p.131).

Nesta mesma linha de pensamento, Libaneo (2012) considera a necessidade de ficar
atento sobre os reducionismos que podem marcar a utilizagdo da terminologia professor
reflexivo, sendo necessario vivenciar a atitude reflexiva além dos limites da sala de aula,
ultrapassando a perspectiva de busca de solucéo para os problemas imediatos. Em sua andlise
destaca a necessidade da reflexdo sobre a pratica a partir da apropriacdo de teorias, como
marco para a melhoria das praticas de ensino, em que o professor é ajudado a compreender
seu préprio pensamento, a refletir de modo critico sobre sua pratica, aprimorando seu modo
de agir, seu saber-fazer, internalizando novos instrumentos de agé&o.

Dessa forma, requer-se que os professores articulem os saberes tedricos com 0s
saberes praticos, compreendendo que a teoria oferece subsidios aos professores no
enfrentamento das situacdes singulares de sala de aula. Igualmente possibilita a reelaboracao
de novas teorias no que se refere a analise dos contextos historico-sociais que ocorrem e
influenciam na sua pratica docente.

Em sintonia com a concepcdo de Dewey (1979), a proposta de formar o professor
reflexivo envolve as atividades de busca e de investigacdo do ato de pensar, rompendo a
rotina da pratica, onde ha aceitacdo sem reflex&@o, do fazer pedagogico no processo do ensino
e da aprendizagem. A pratica educativa reflexiva busca representar o novo papel que o

professor deve desempenhar na educacdo, com énfase na investigacdo da prépria pratica, num



didlogo coletivo pela construcdo do saber, incorporando-a na dindmica institucional e na agcdo
cotidiana do educador como uma dimenséo intrinseca da préatica politica pedagdgica.

CONSIDERACOES FINAIS

Atuar de forma responsavel na conducao de sua propria formacdo requer do professor
empenhar-se na investigacao sobre o seu fazer pedagdgico, ampliando a aprendizagem sobre a
sua pratica de ensino de forma continua e permanente. Na concepcdo de Day (2001), para que
os professores ampliem o seu conhecimento sobre a pratica ao longo da carreira, devem “se
envolver, individual e coletivamente, em diferentes tipos de reflexdo sobre o seu proprio
pensamento, sobre os valores que lhe estdo subjacentes e sobre os contextos em que
trabalham”. Para assegurar esta postura reflexiva, os docentes “necessitam de um apoio
intelectual e afetivo e tém de se tornar investigadores individuais e colaborativos.” (DAY,
2001, p. 53).

O desenvolvimento do conceito de complexidade pedagdgica questiona a concepgao
tradicional da pedagogia como um conhecimento linear. Conforme Demo (2006), esse
aprofundamento considera que ndo se pode subordinar a um modelo de conhecimento
instrucional e com praticas fragmentadas. Deve fundar-se na concepcdo da realidade
educacional como multidimensional e, nessa perspectiva, orientar os professores para que
percebam e gerenciem uma complexidade cada vez maior, na qual o comportamento de cada
elemento no ambiente da aprendizagem interfere na construcdao do conhecimento colaborativo
pela pratica do aprender a aprender.

O paradigma da complexidade leva a considerar diversas nuangas na formacéo de
professores e apresenta alguns principios fundamentais. Destacam-se: a compreensao da
formacéo de professores como um processo continuo, o fomento de processos de mudanca, a
sintonia com o desenvolvimento organizacional da escola, a integracdo entre conteldos
propriamente académicos e disciplinares e a formacdo pedagdgica dos professores.
Acrescente-se ainda a integracdo teoria e pratica, a superacdo do distanciamento entre a
formacao recebida pelo professor e o tipo de educacao que posteriormente lhe serd pedido que
desenvolva, a individualizacdo como elemento integrante de qualquer programa de formacao
de professores, aléem do desenvolvimento reflexivo e critico como possibilidade para os
professores questionarem as suas proprias crencas e préaticas institucionais. (GARCIA, 1999).

O desenvolvimento do trabalho por uma prética reflexiva leva os docentes a pensar

sobre o seu relacionamento com os alunos, com o saber que desenvolvem na e pela academia,



consigo mesmos como mestres e como pessoas. Os professores, por esta pratica, configuram-
se como reprodutores de sua profissdo. A proposta de formacdo centrada na investigacdo
impulsiona o professor reflexivo a examinar o seu préprio trabalho, visando a modificar as
suas praticas. Conforme Ludke (2004), a pratica reflexiva envolve uma reflexdo sobre a acgéo,
a reflexdo na agdo. Em outros termos, significa uma reflexdo do préprio professor sobre
aquelas estratégias e saberes que ele mobiliza em sua pratica, “nao necessariamente de modo
consciente e, em muitos casos, ndo passiveis de serem descritos, seja a priori ou a posteriori,
como um conjunto de regras, passos ou procedimentos validos além do contexto original.”
(LUDKE, 2004, p. 41).

A escola, para além do seu espaco fisico, comporta 0 mundo globalizado em que
vivemos em sua complexidade, pluralidade, diferencas e desafios socioculturais, igualmente
constituindo-se num espaco multidisciplinar e transdisciplinar do pensar, interpretar e do fazer
ciéncia. O professor, na concepgdo da teoria da complexidade, precisa colocar-se em
processo continuo de formacdo permanente. Nesta perspectiva, pela reflexdo sobre a acdo
docente, num ambiente de aprendéncia com os seus pares, podera melhor aprofundar
coletivamente o conhecimento, a percepc¢do de sua pessoa, o desenvolvimento de seus alunos,

e assim contribuir de forma integrada na transformacéo social da comunidade.
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RESUMO

O presente artigo de carater bibliografico tem como objetivo apresentar e discutir a formacédo
de professores na sociedade brasileira. Mais especificamente, no mesmo, procura-se refletir
sobre o contexto que envolve a trajetdria de formacdo da identidade docente e o intertexto das
relacBes estabelecidas entre 0 que se pensa e o que se faz dessa formacgédo no magistério.

Palavras-chave: Formacéo de Professores. Educacgdo. Ensino. Aprendizagem.

ABSTRACT

This paper, bibliographical in nature, aims to present and discuss the training of teachers in
Brazilian society. More specifically, it seeks to reflect on the context within which the
trajectory of one’s teaching identity evolves and the existing links between what is thought
and what is done about/for teacher training programs.

Keywords: Teacher Training. Education. Teaching. Learning.

1 INTRODUCAO

A formacdo de professores € um tema muito pesquisado e debatido ndo apenas no
ambito da educacdo, mas também em outras areas do conhecimento, como a area da
psicologia e sociologia, que envolvam permanente formagao profissional. Vérias perspectivas
sdo atribuidas a esta tematica e todas elas sdo imprescindiveis para compreender a sua
dimensdo complexa. Falar em formacéo de professores no contexto atual, brasileiro, € buscar
alternativas que contribuam para a qualidade da educagéo no nosso pais.

Desta forma, para analisar as condi¢cdes da formacdo de professores no presente,

precisamos olhar para o passado e perceber as raizes da formagdo de professores desde a



institucionalizacdo da profissdo no Brasil. Sendo assim, a primeira parte deste artigo se dedica
a delinear brevemente tais acontecimentos histéricos. Antes, porém, retomaremos o inicio da
formacéo de professores na Europa, processo que influenciou os acontecimentos no Brasil
neste campo.

O foco dado a este passado perpassa a Lei das Escolas de Primeiras Letras, as Escolas
Normais, os professores adjuntos, os Institutos de Educacéo, as escolas modelo, os cursos de
Pedagogia, a Lei de Diretrizes e Bases e as Diretrizes Curriculares para a formacao de
professores. Com efeito, sabemos que muitos outros fatos constituiram esta histdria, mas nos
atentaremos a estes para analisar as perspectivas e os desafios do exercicio docente no Brasil.

Nesse sentido, propomos uma reflexdo sobre como o professor encara a diversidade
presente na escola, como por exemplo, as mudancas nas familias, a diversidade de classes
sociais, etnias, crencas, além de como esse profissional possibilita que os saberes pregressos
dos alunos sejam constantemente privilegiados no espaco escolar. Ao professor cabe lidar
ainda com a justa medida entre os saberes tradicionais e a inser¢do das novas tecnologias no
ambiente de aprendizagem, sem falar na necessaria formacdo continuada para o melhor
exercicio da docéncia.

De fato, muitos sdo os desafios que se delineiam ao exercicio da docéncia e quando se
fala em formacéo de professores, ndo é possivel desvincular tais aspectos intrinsecos a sua
atuacdo. N&o se trata, portanto, de apenas elencar, como uma simples constatacdo, esses
aspectos desafiadores da formacdo e do trabalho docente, mas, sobretudo, refletir sobre
possibilidades e perspectivas, a fim de projetar um espaco educativo cada vez mais proficuo

para o pleno exercicio do magistério.

2 ESTRUTURACAO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL - TEXTO

A formacdo docente foi um aspecto observado por Comenius, ainda no século XVII
(SAVIANI, 2009). Porém apenas com o abade La Salle se consolidou o primeiro
estabelecimento de ensino que além de educar criancas, visava a formacdo de professores.
Lourenco Filho (2001) informa que na instituicdo educativa de La Salle o ensino era baseado
em exemplos e 0s novos mestres aprendiam a ensinar observando 0s mestres mais experientes
ensinar os grupos de crianca. Esta foi a primeira experiéncia de uma Escola Normal.

Com a Revolugdo Francesa verificou-se a necessidade da instrucdo popular, a qual foi
posta aos cuidados do Estado de forma que as Escolas Normais comegaram a se multiplicar

(TANURI, 2000). No Brasil a preparacdo dos professores emergiu de maneira mais



significativa ap6s a Independéncia com a Lei das Escolas de Primeiras Letras, na qual os
professores deveriam se instruir no método do ensino mutuo que visava 0 ensino das
primeiras letras como, também no dominio do proprio método.

Assim, foram criadas as Escolas Normais brasileiras, senda a primeira construida na
provincia do Rio de Janeiro em Niter6i (SAVIANI, 2009). Estas escolas priorizavam uma
formagdo especifica, dessa maneira 0os conhecimentos que deveriam ser transmitidos na escola
eram o foco central. O preparo didatico que os professores deveriam ter era deixado a
margem, fato que nos remete aos primordios da constante fragmentagédo na educacéo.

Em consonancia com a descontinuidade das politicas educacionais, em 1849, o
presidente da provincia do Rio de Janeiro fechou a Escola Normal e a substituiu pelos
professores adjuntos, os quais se caracterizavam como ajudantes dos professores regentes das
classes e que buscavam se aperfeicoar nas matérias a serem ensinadas e na pratica de ensino.
(SAVIANI, 2009).

Um fator que contribuiu para o lento crescimento das Escolas Normais foi a falta de
interesse da populacdo pela profissdo docente, pois financeiramente ela ndo era atrativa e ndo
tinha muito apreco. Com isso, as pessoas mais despreparadas foram quem frequentaram tais
escolas (TANURI, 2000). Mais uma vez o descaso com a educacdo e a formacdo de
professores se evidencia na histéria. Ainda nos dias de hoje a profissdo de professor €
marginalizada e ndo recebe e devido respeito da sociedade.

Com os diversos acontecimentos era imperativa uma reforma na Escola Normal.
Assim, ela obteve maior éxito com a democratizacdo e obrigatoriedade da instrucdo primaria
e a liberdade de ensino (TANURI, 2000). A maior inovacao nesta reforma foi a implantacao
da escola de aplicacdo ou escola-modelo.

Outro fato positivo que surgiu com a reforma foram os Institutos de Educacdo. Nesse
sentido, Anisio Teixeira teve uma significativa participacdo. Quando era diretor da Educacao
do Distrito Federal, ele organizou a Universidade do Distrito Federal em 1935. Para ele, a
formacdo dos professores era um problema a ser enfrentado e devia acontecer no nivel
superior. (TOMAZETTI, 2001).

Anisio Teixeira foi um dos percussores da Escola Nova no Brasil, influenciado por
John Dewey ele trouxe para o pais uma concepcdo de educacdo para todos (democratica).
Junto com outros grandes educadores, como Fernando de Azevedo e Lourengo Filho, ele
conseguiu propor e estabelecer uma reforma na educagdo baseada nos pilares da Escola Nova.
Porém, seus reais principios e a utilizagdo da pratica como um elemento essencial foram

interpretados de diferentes maneiras e seus aspectos originais foram se perdendo.



A antiga Escola Normal do Rio de Janeiro se integrou a Universidade do Distrito
Federal e se tornou um Instituto de Educacdo, o qual foi denominado de Escola dos
Professores, a qual finalmente elevou a formacdo de professores para o0 ensino superior
(SAVIANI, 2001). Um dos Institutos de Educacdo mais importantes do Brasil, 0 do Rio de
Janeiro, foi dirigido por Lourenco Filho, o qual, em seu livro “A formagdo de professores: da
Escola Normal a Escola de Educagdo” nos apresenta relatos minuciosos sobre como se
estabeleceu o Instituto e tudo o que foi conquistado no ano de 1936.

Nos Institutos de Educacdo a ideia era incorporar a dimensdo pedagdgica e o
conhecimento com um carater cientifico (SAVIANI, 2009). A formacao que antes se pautava
no aprendizado dos contetdos que deveriam ser ensinados em sala de aula, agora
compreendia 0 aspecto pedagodgico que a acdo de ensinar e aprender demanda, tendo esta
dimensdo uma cadeira de destaque. Valorizavam-se a partir deste momento as Ciéncias da
Educacao. (TANURI, 2000).

No ano de 1938 é criado o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP) e uma
de suas principais acOes era a de qualificar o pessoal que atuava na area da administracao
escolar, como diretores e inspetores (TANURI, 2000). O primeiro curso de pedagogia no
mundo foi estabelecido na Columbia University de Nova York (LOURENCO FILHO, M. B.;
LOURENCO FILHO, R., 2001). J& no Brasil o primeiro curso de Pedagogia surgiu em 1939 e
objetivava formar bacharéis, especialistas em educacdo e licenciados, aqueles que atuariam
como docentes nos cursos normais.

As Escolas Normais elas se concentravam em maior quantidade nos estados de S&o
Paulo e Minas Gerais, isto na modalidade publica (TANURI, 2000). As Escolas Normais
privadas se alastraram rapidamente e em pouco tempo tinham mais oferta que as publicas.

O golpe militar exigiu ajustamentos no ambito educacional, uma das principais
alteracdes foi a mudanca da denominacdo do ensino primario e médio para primeiro grau e
segundo grau. Com esta novidade o curso normal passou a ser considerado uma habilitacdo de
segundo grau (SAVIANI, 2009). Foi necessaria também uma modificacdo nos curriculos dos
cursos de Pedagogia, uma vez que eles foram fracionados em habilitacGes técnicas (TANURI,
2000).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1971 estabeleceu as
diretrizes e bases para o primeiro e segundo grau, ja a LDB de 1996, prop6s maiores
mudangas e teve mais impacto na educagdo. Ela determinou que a formacéo dos professores
que atuariam na educacdo basica tinha que acontecer no nivel superior (TANURI, 2000).

Instituiu também o tempo méaximo no qual isto deveria ocorrer que eram dez anos, ou seja, até



0 ano de 2006. Além disso, a formacdo de professores para aturar na educacdo bésica se daria
integralmente no ensino superior. (GATTI, 2010).

Outro documento normativo foram as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores promulgada em 2002, as quais viabilizaram também a criacdo das Diretrizes
Curriculares para os cursos de Licenciatura, estas tiveram que ser aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educacdo. Em 2006 a formacgdo dos professores para a educacdo infantil e os
anos iniciais do ensino fundamental foram atribuidas aos cursos de Pedagogia, além das
modalidades especificas que ja eram oferecidas anteriormente (GATTI, 2010). Sabe-se que

atualmente as diretrizes curriculares estao sendo repensadas.

3 DESAFIOS DA FORMACAO DE PROFESSORES — CONTEXTO

Pensar sobre a formacdo de professores e o exercicio da docéncia, no contexto atual e
dadas as suas especificidades, é pensar sobre a gama de desafios que eles envolvem, como as
relacBes de trabalho, as mudancas sociais que refletem na escola, o uso de novas tecnologias,
a formacéo inicial e continuada, entre outras. De fato, muitos sdo os desafios, mas ndo se pode
abrir mdo da reflexdo e compreensdo acerca daquilo que esta intrinseco a formacgdo e
profissionalizacdo docente, ou seja, as questdes de subjetividade e o traco histérico de cada
individuo envolvido no processo de ensinar e aprender, bem como de pensar como o docente
ird interagir com os demais atores que compdem 0 processo educativo, principalmente os
estudantes.

Muitos séo os desafios enfrentados ja na formacdo inicial do professor. Tardif (2012)
aponta que o professor ndo se coloca como um pesquisador, fungdo que se destina apenas a
comunidade cientifica. Ao contrario, mesmo quando de sua inser¢do nos cursos de
licenciatura, aprende que sua atuacdo se dard apenas nas instancias da Educacdo Basica, e
coloca-se como um mero transmissor de saberes, exteriores a sua pratica profissional. Nesse
sentido, o autor aponta para a diversidade de saberes necessarios a atuacdo docente e sugere
como prejudicial a divergéncia que se coloca a partir do momento em que 0s cursos de
formag¢ao docente determinam quais saberes sdo essenciais para formar um professor “ideal”.
Isso por que esses saberes se colocam a partir de um olhar distante da realidade que emerge
do cotidiano da sala de aula, o que acarreta uma descrenca por parte do professor, que acaba
por subestimar sua propria formacéo.

Com efeito, € mesmo nos saberes experienciais que se baseia a pratica docente

realizada nas escolas e partilhada entre professores. E nesse momento em que se dividem as



angustias, duvidas, experiéncias exitosas € o “como-fazer” tdo necessarias ao cotidiano da
sala de aula. Seria de extrema riqueza poder validar esse saber experiencial e Tardif (2012)
propGe uma reforma em que os responsaveis pelos cursos de formacdo de professores se
remetam as escolas de educacao basica para aprender com os professores em exercicio o que é
a “ensinagem”.

Em contrapartida, para os profissionais j& em exercicio, se coloca como um grande
desafio a formacéo continuada, Afinal, o trabalho realizado por este profissional é exigente e,
por vezes desgastante. O embate entre as ideias positivistas e 0 marxismo desencadearam 0
modelo da racionalidade emancipatoria, que possibilita compreender a indissociabilidade
entre teoria e préatica e sua necessaria interagdo dialdgica.

Segundo Pimentel (2014), a concepcdo da racionalidade emancipatoria é bastante
recente, mas caminha para uma tendéncia fortemente presente que é a associacdo do meio
académico ao ambiente escolar, da articulacdo professor-pesquisador. Afinal, ndo basta
apenas um professor-reflexivo, que se enclausura em sua individualidade e se distancia da
pratica. Dessa postura resulta o cenario atual de dicotomia entre teoria e pratica, bem como as
lacunas ocasionadas pela prevaléncia do empirismo e sua valoracdo, sobretudo, na pratica
daqueles que estdo vinculados a docéncia na Educacdo Bésica. O que se observa € uma
auséncia de fundamentagdo tedrica por trds dessa pratica, 0 que a esvazia e torna pouco
significativa.

E, portanto, fundamental que o professor em exercicio se vincule a um curso de
formacdo continuada que possibilite emergir um profissional que se debruca sobre os
problemas presentes em seu fazer docente e o investiga, conhece, aprofunda e torna sua acao
politica. Esse professor conseguira, a partir de uma tomada de consciéncia, realizar um
trabalho de criar pontes entre saberes e praticas que possibilitam o refazer-se constante de si
préprio e de seus estudantes, promovendo uma emancipacao social.

Sabe-se que cada individuo presente no espago escolar traz consigo um universo
particular. Os conhecimentos pregressos, as diferentes configuraces de familia, tradices
culturais e crencas, além dos diferentes tempos de aprendizagem de cada um, torna a sala de
aula uma miscelanea de especificidades. Superar os desafios quanto as diferentes realidades
presentes no cenario escolar perpassa uma compreensao de educacgé@o holistica e complexa.
Para tanto, professores e estudantes devem ser vistos como sujeitos do processo de
“ensinagem”, a fim de se tornarem mais cooperativos, solidarios e cidaddos. Para que essas
relacdes se concretizem ¢ preciso trazer presente ao ato educativo os “tempos de

aprendizagens” (SOUZA, 2013). Nessa perspectiva, o passado faz vir a tona todos os saberes



negados, as ndo existéncias, por meio do resgate da memdria. No presente é quando se
vivencia a “ensinagem” e realizam-se as conexdes dos conhecimentos de forma autdnoma,
critica e criativa. Ja o futuro coloca-se como tempo-espaco de aprofundamento, reinvencao e
transformacéo.

Conforme aponta Souza (2013), por vezes a préatica docente fica paralisada pelas
exigéncias (desafios) em cumprir as obrigatoriedades curriculares e outras normas que
regularizam e institucionalizam a educacdo. Nesse caso, o fazer-docente perde sua dimenséo
transformadora de educar para a emancipacao e exercicio da cidadania ativa de professores e
estudantes. E preciso, mesmo que limitados pela normatizagdo, recuperar essa dimensio que
permite a transformacéo do status quo e a superacao de tantas provocacoes.

As relacBes presentes nas salas de aula, bem como os desafios enfrentados pelos
professores e também estudantes, sdo reflexo da crise em que se encontra a sociedade e
consequentemente, os sistemas de ensino. E preciso cada vez mais, repensar a forma como o
docente se coloca diante dessa crise e das transformacdes sociais, politicas e econémicas
decorrentes dela, em um sentido macro, em relacdo as mudancas estruturais no ambiente
escolar, bem como nas relacdes estabelecidas nesse espaco da sala de aula e no processo de
ensinar e aprender.

De acordo com Zuben (2003), as referidas mudangas resultam em novas formas de
aprender e, em linhas gerais, a escola ndo incorpora em seu fazer cotidiano tais mudancas, ndo
cumpre com seu papel integrador e ndo possibilita ao estudante estabelecer vinculos entre o
que aprende ali com o que se passa em um contexto local e global da sociedade. Cabe,
portanto, almejar um projeto de formacdo de professores que dé subsidios a esses
profissionais para que consigam pensar sobre as transformacgdes da sociedade e levar seus
estudantes a também pensarem, para gque juntos construam uma educacao que promova 0s
valores sociais, a justica e a igualdade, além da formacéo para cidadania e a ética.

Com efeito, esse pensar necessita sempre ser critico e reflexivo, a fim de compreender
os fendmenos que envolvem a educagdo. A escola baseia-se em paradigmas por vezes
ultrapassados, que ndo dé@o conta de explicar e compreender o desenvolvimento humano no
momento atual. Dai a permanente condicdo de crise em que se encontram as instituicdes
escolares. E preciso considerar também que a subjetividade de cada ser humano é construida
de forma continua e processual. E é no processo de construcdo da subjetividade que sera
possivel edificar um novo olhar, que por sua vez, podera talvez romper com a ordem vigente e
promover a ruptura com os (pré)conceitos, a superacao dos desafios e a concretizacdo de uma

escola ética e equanime.



4 PERSPECTIVAS DA FORMACAO DE PROFESSORES NA SOCIEDADE
CONTEMPORANEA - INTERTEXTO

A perspectiva de um profissional capaz de refletir o seu fazer, que ultrapassa a
racionalidade técnica, onde o professor € um mero reprodutor de conhecimentos
sistematizados, é o professor reflexivo. A reflexdo € uma alternativa na busca de autonomia e
capacidade de tomar decis6es pelo docente. Para Pimenta e Ghedin (2002), desde a década de
1990 a expressdo professor reflexivo tomou conta do cenério educacional. Ja Zeichner (1993),

em relacdo a concepgéo de professor reflexivo, afirma que os professores

que ndo refletem sobre o seu ensino aceitam naturalmente a realidade cotidiana de
suas escolas e concentram seus esforcos na procura de meios mais eficientes para
atingir os seus objetivos e para encontrar solu¢bes para problemas que outras
pessoas definiram no seu lugar. (p. 17).

Nessa perspectiva, o professor, como agente de transformacdo, tem uma obrigacédo
inerente ao exercicio profissional de intervir na realidade cotidiana em que esta inserido. Ao
professor compete o pensar sobre o seu fazer, numa tentativa de mudar praticas que exerce
para a construcao do processo de ensino-aprendizagem.

Geraldi et al (1998) apud Meneghetti (2004) salienta que

ao optar pela perspectiva da formacdo do professor como aquele que reflete e
investiga a sua pratica, faz-se necessario observar alguns pressupostos e
implicagdes: a constituicdo de uma nova pratica vai sempre exigir uma reflexao
sobre a experiéncia de vida escolar do professor, sobre as crencas, posicoes, valores,
imagens e juizos pessoais; .a formagdo docente € um processo que se da durante
toda a carreira docente € se inicia muito antes da chamada formagdo inicial, através
da experiéncia de vida; cada professor é responsavel pelo seu proprio
desenvolvimento; é importante que o processo de reflexdo ocorra em grupo, para
que se estabeleca a relacdo dialdgica; a reflexdo parte da e é alimentada pela
contextualizagdo sociopolitica e cultural. (p. 61).

Nesse contexto, as referencias que o professor possui em relacdo a sua construcao
pessoal e profissional sdo significativas para que possa entender o seu fazer pedagodgico, o
posicionando frente aos seus préprios desafios.

Ghedin (2002) enfatiza, como fator fundamental na constru¢cdo de um processo
reflexivo, um ensino baseado numa metodologia que possibilite além do entendimento
curricular, dividido em disciplinas, uma qualificacdo para a formacao do cidaddo autdénomo.
Nesse entendimento McCarthy (1987) apud Ghedin (2002) afirma que

Refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma agdo, na histdria da
situacdo, participar em uma atividade social e tomar postura ante os problemas.
Significa explorar a natureza social e historica, tanto de nossa relagdo como atores
na préaticas institucionalizadas da educacdo, como a relagdo entre nosso pensamento
e nossa acdo educativa. A reflex@o critica induz a ser concebida como uma atividade
publica, reclamando a organizagdo das pessoas envolvidas e dirigindo-se a



elaboragéo de processos sistematicos de critica que permitiriam a reformulacéo de
sua teoria e sua pratica social e de suas condicdes de trabalho. (p. 4-5).

Para Matos (1998) apud Meneghetti (2004) a reflexdo é uma caracteristica inerente a

natureza do ser humano:

se de um lado é pertinente usar o termo para delimitar uma dada compreensdo do
profissional almejado e de sua consequente pratica docente, doutro, parece
redundante falar em professor reflexivo quando se trata de uma caracteristica
peculiar ao ser humano. (p. 293).

E importante destacar que, neste entendimento, o que se pretende, é fazer com que o
professor, possa ser capaz de reconhecer os valores construidos socialmente, que foram
internalizados por ele, e que hoje representam modelos sociais, e a partir dai ser capaz de
tomar como ponto de partida a “consciéncia de suas origens e de seus efeitos”. (p. 5).

Nessa construcdo de professor reflexivo, Schon (1992) menciona o conceito de
reflexdo-na-acdo, ou seja, o0 processo o qual os professores aprendem, a partir de uma andlise
e interpretacdo do seu proprio exercicio, construir um conhecimento especifico, técito e
pessoal, ligado a acdo, que se manifesta espontaneamente no desempenho das suas acoes.

Schoén (1992) também ampliou o conceito de professor reflexivo ao fazer com que as
dimensdes da escola fossem pensadas quanto ao curriculo, processos de formacgdo, projeto
pedagogico, trabalho coletivo, autonomia, identidade profissional e pessoal, historias de vidas
etc.

Matos (1998) apud Meneghetti (2004) enfatiza a questdo da reflexdo na formacéo dos
professores

A perspectiva da reflexdo é amplamente difundida e apropriada por pesquisadores
que veem nela a possibilidade de que o professor possa produzir conhecimento na
medida em que tenha um olhar reflexivo sobre sua pratica. Multiplos sdo os
trabalhos de pesquisa sobre a formacdo de professores que acentuam a promocgao da
reflexdo como um novo modo de ver, perceber e atuar, necessario a formagdo inicial
e continuada do professor. (p. 63).

E necessario entender que a questdo de professor reflexivo precisa ser bem conduzida,
analisada, refletida e praticada. Para Zeichner (1993) o entendimento da concepcdo de
intervencdo reflexiva proposta por Shon, a partir dos estudos de Dewey, ndo pode ser
percebida como uma forma técnica de se ensinar a ser reflexivo. Para Castro (2000) apud
Pimenta e Ghedin (2002) a “massificacdo do termo tem dificultado o engajamento de
professores em praticas mais criticas, reduzindo-as a um fazer técnico”. (p. 7).

Nesse contexto, € fundamental que o professor esteja ciente da necessidade de se ter

uma formacéo a partir das bases das teorias da educacéo, ndo apenas exercer sua atividade



pela pratica, mas possa dominar a sua area de conhecimento. Nas palavras de Pimenta e
Ghedin (2002):

0 saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas
teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na
formacgdo dos docentes, pois dota 0s sujeitos de variados pontos de vista para uma
acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores
compreendam 0s contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si
préprios como profissionais. (p. 8).

Para Mendes (2007), a dimensdo da reflexdo possibilita ao professor errar e tomar
conhecimento de seu erro, refletindo o como fazer, para tentar de novo, assim, numa
construcdo de “autonomia e descobertas das potencialidades que constituirdo as competéncias
e as habilidades profissionais”. (p. 43).

Assmann (1998) afirma que para o prazer e ternura da educacdo, o ambiente
pedagogico deve “ser lugar de fascinagdo e inventividade”. (p.29). Assim, os envolvidos no
processo de aprendizagem devem ter seus sentidos agucados, possibilitando uma “dose de
alucinagao” (p.29), ou como enfatiza, deve haver uma “mixagem de todos os sentidos”.
(p.29). Neste contexto, o professor € o grande responsavel por iniciar tal despertar para o
processo de ensino-aprendizagem, tarefa esta do oficio de ser professor.

As experiéncias vivenciadas ao longo da trajetdria profissional dos professores estdo
cheias de percep¢bes propiciadas por esses anos de atuacdo e possibilitam uma acdo mais
reflexiva da sua acdo. Nas palavras da professora Flavia Medeiros Sarti, do Departamento de
Educacao da Universidade Estadual Paulista (UNESP), a manutencao do professor com anos
de experiéncia ¢ importante para o sistema de ensino: “Diferentemente do que nos diz o senso
comum, um professor com dez, quinze anos de experiéncia tem maior possibilidade de ser
criativo e de inovar em sua pratica do que um professor iniciante”. (TODOS PELA
EDUCACAO, 2014).

Para N6voa (1992), no desenvolvimento pessoal € importante para o docente encontrar
o espago onde possa “dar sentido as suas historias de vida” (p. 38). E por meio de um trabalho
de “reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal” (p. 38) que se dara tal formacdo, ndo apenas pela acumulacdo de conhecimentos,
Cursos ou técnicas.

No Brasil a experiéncia ndo é um dos fatores para o bom profissional, isto na visdo do
Estado, uma vez que ainda ha pouca valorizagdo destes docentes. Em 2011 nos anos finais do
Ensino Fundamental, 15,6% dos professores tinham 50 anos ou mais; a média da Organizacéao
para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) era de 32,7%, mais que o dobro



da proporcéo brasileira. Para o Ensino Médio, o contexto é semelhante: na OCDE a média de
professores com idades maior que 50 anos era de 35,9% e no caso brasileiro, era de 17,1%.

Segundo o conselheiro do Todos Pela Educacdo, Mozart Neves Ramos, a carreira do
magisterio ndo oferece estimulos para o professor com experiéncia, uma vez que o salario néo
é atraente, ndo ha valorizacdo social ou qualquer prestigio pelo oficio docente, diferente de
paises como a Finlandia, onde os professores sdo atraidos por altos salarios e ao longo dos
anos de exercicio profissional, ganham prestigio por atuar na sala de aula.

Sampaio et al (2002) explicitam uma relacdo salarial do magistério com duas
profissdes mais bem remuneradas em nosso pais, pensando em formacdo superior para o
exercicio profissional:

No Brasil, médicos e advogados ganham, em média, quatro vezes o que ganha um
professor que atua nas séries finais do ensino fundamental. Ndo se trata aqui da
questdo de quem deve ganhar mais. A questdo em foco é avaliar a magnitude da
diferenca entre os salérios desses profissionais, ambos com formagdo em nivel
superior. A profissdo em destaque € a de juiz, com um rendimento médio de quase
20 vezes o valor do rendimento médio mensal do professor da educac¢&o infantil, por
exemplo. (p. 108).

E uma explicitacdo do que ocorre quando falamos em valorizagdo e reconhecimento
do magistério, para que de certa forma, seja possivel identificar alguns elementos que tornam
esta carreira pouco atrativa as novas geragdes e reduzem a permanéncia aqueles ja inseridos

no contexto educacional.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Olhar para o passado para pensar o presente e o futuro € uma maneira de tentar corrigir
erros e apostar em novas alternativas que impulsionem o processo educativo. Na histéria da
formacdo de professores no Brasil, observamos que muitas iniciativas positivas como as
escolas modelo e os Institutos de Educacdo ndo tiveram continuidade. Porém com o0s varios
relatos encontrados sobre tais experiéncias percebemos que essas acdes ndo poderiam ter sido
descontinuadas.

E certo que hoje a realidade é outra, mas a questdo da pratica durante o processo de
formagé&o para a docéncia é um problema recorrente, e essa questdo poderia ser tratada com as
escolas modelo. Desta forma, tivemos muitos avancos no ambito da formacéo de professores,
mas tivemos também retrocessos. O capitalismo desenfreado influéncia os cursos de
formagéo, pois 0 mercado pede que eles sejam cada vez mais curtos e enxutos, principalmente

para a formac&o de professores. Assim, devemos olhar para a historia e buscar boas propostas



para tentar reconstruir o presente e construir um futuro para a formacgéo de professores que
seja mais satisfatorio em todos os aspectos.

Nesse sentido, um caminho talvez seja pensar a escola e as praticas pedagdgicas
presentes nesse espaco de forma muito mais holistica. A relagdo entre saberes, fazeres e
poderes sempre estard presente, mas empreender uma reflexdo e constante problematizacdo
possibilita avancos para a melhoria da escola. Além de todas as questBes de ordem social,
politica e econbmica se fazerem presentes como desafiadoras ao trabalho desenvolvido na
escola, a burocratizacdo e o engessamento das praticas pedagogicas por meio de uma
avaliagdo que apenas fiscaliza e classifica, leva a uma descrenga em relagdo ao ambiente
escolar, por parte de todos os envolvidos no ato educativo. Mas como abrir mdo de um espago
tdo oportuno a participacdo e autonomia, ao exercicio da cidadania e a construcdo das
subjetividades em cada individuo? N&o ha como abrir méo.

A formacdo de professores se torna urgente numa sociedade contemporanea. A
formacéo inicial para o cumprimento legal, exigido pelo Estado, e continuada, com vistas a
garantir o comprometimento de cada um com a qualidade de ensino, que perpassa por
valorizacdo e reconhecimento profissional e, também por outros investimentos nos processos

de ensino e aprendizagem. A escola é o0 espaco-tempo para atender essa demanda.
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RESUMO

O presente artigo decorre dos estudos realizados na disciplina de Educacdo Superior do
Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Catdlica de Brasilia (UCB).
Enfoca a diversidade e a solidez de propostas voltadas a qualificacdo da educacao, bem como
o distanciamento entre os diagnosticos das préaticas predominantes na educacdo brasileira, em
instituicGes publicas ou privadas, ensino basico ou superior, e as prescricdes tedricas. Seu
objetivo é discutir o papel da cultura organizacional das escolas como elemento determinante
quanto a permeabilidade da instituicdo para novos modelos educativos. Nesse fito, a partir de
levantamento bibliografico, entende-se que, enquanto novas propostas estdo recorrentemente
fundadas na interdisciplinaridade ou transdisciplinaridade, € imprescindivel que elas sejam
construidas também a partir do didlogo com os saberes de outras &reas, a exemplo da
Administracdo, a fim de levar em conta fatores que podem ser decisivos para sua viabilidade.

Palavras-chave: Gestao escolar. Cultura Organizacional. Paradigmas educacionais.



ABSTRACT

This article results from our participation in the discipline Higher Education offered as part of
the Graduate Education Program of the Catholic University of Brasilia (UCB). It focuses on
the diversity and robustness of proposals aimed at improving education as well as the distance
between the diagnoses of prevailing practices in Brazilian education, in public or private
institutions, basic or higher education, and any theoretical prescriptions. The paper discusses
the role of organizational culture in schools as a determining factor to the acceptance of new
educational models. Having this considered, and based on a bibliographic research, we
understand that despite the fact that new proposals are frequently based on interdisciplinary
and transdisciplinary theories, they also need to be built based on contributions that come
from different areas, such as Administration, in order to consider different aspects that are
decisive in regards to their feasibility.

Keywords: School management. Organizational Culture. Educational paradigms.



INTRODUCAO

O presente artigo é decorrente dos estudos realizados na disciplina Metodologia da
Educacao Superior, do programa de Pds-graducdo em Educacdo da Universidade Catdlica de
Brasilia (UCB), a qual visou compreender o processo de formacao de professores a partir das
perspectivas epistemolodgica, pedagdgica e antropoldgica, valorizando um projeto educativo
baseado nas caracteristicas do saber, agir e ser dos professores na realidade contemporénea.
Proposta esta que se contrapde ao modelo ainda hegeménico da educacdo, centrada nos
conteudos, que resiste aos inumeros indicativos de que o paradigma educacional de cunho
linear-cartesiano ndo tem se mostrado capaz de responder as necessidades de nosso tempo.

Os estudos levaram a percepc¢do de que ha, por parte dos professores e também dos
alunos da disciplina, um expressivo esclarecimento quanto as dificuldades atuais da educacao
brasileira e de que existe amplo sustento tedrico direcionado a superacdo das barreiras
inibidoras da qualidade no atual contexto, de universalizacdo da educacdo basica e ampliacédo
da educacédo superior, incluindo diversificadas propostas de intervencdo sob novos prismas.
Um exemplo € o Projeto Alfa, praticado e defendido pelo prof. Dr. Siveres nos seus estudos
de poés-doutorado (no prelo) com bases epistemologicas (Capra, Heisenberg e Bohr),
socioldgicas (Bauman, Lipovetsky e Castoriadis) e educativas (Nicolescu, Morin e Gardner).

A proposta fundamenta-se nos processos de Presenca, Proximidade e Partida,
exercitados e desenvolvidos a partir da sala de aula. Ao final de uma aula, o professor propde
um tema de Partida aos alunos, a ser pesquisado e aprofundado de forma contextualizada.
Cada aluno contribui na aula seguinte com sua pesquisa fazendo, assim, a Presenca. E as
conexBes entre as participaches aliadas a teoria e pratica trabalhadas conjuntamente,
representam a Proximidade. Uma das Partidas realizadas no nosso Curso de Formacédo de
Professores foi entrevistar diretores de escolas sobre os elementos que eles consideram
necessarios a fim de que sejam incorporados ao curriculo de um Curso de Formacgdo Docente.
Quando retornamos a sala e realizamos nossa Presenca, por meio do contetdo de cada
entrevista com dirigentes de estabelecimentos de ensino, as ideias e sugestdes do grupo
formaram a Proximidade. Esse processo nos propiciou reflexdo mais aprofundada sobre as
lacunas verificadas na formacdo docente hoje, em determinadas areas, como por exemplo, na
educacdo digital e no preparo para lidar com a diversidade existente no universo escolar.

N&o obstante os indicativos tedricos, 0 que se diagnostica, pela nossa percepgédo
conjunta, é que ha grande dificuldade para que as melhorias se incorporem ao cotidiano das

instituicOes. Batalloso Navas e Moraes indicam que:



Nos discursos dos educadores, em geral, as coisas estdo bem fundamentadas,
aparentemente resolvidas e teoricamente atualizadas. Mas, as situagcBes que
emergem das praticas pedagoégicas e das politicas impostas, muitas vezes
desvinculadas da realidade, revelam situacdes comprometedoras (BATALLOSO
NAVAS e MORAES, 2012).

No cenario das pesquisas sobre a educacao nacional ha um grande hiato entre o estado
da arte da teoria e das propostas e os diagndsticos feitos a respeito das praticas vivenciadas
nas escolas. Nesse distanciamento sucumbem muitas promissoras propostas e boas intengdes,
especialmente de docentes iniciantes que, vindos de uma formagdo predominantemente
tedrica, ingressam na carreira carregados de expectativas e, de modo subito, se deparam com
uma realidade rigida. Assim, ao transitar entre duas culturas distintas — a teoria académica e a
pratica reprodutora — o docente se percebe ndo em um sistema, mas em um choque.

Para compreender este choque e buscar meios de amortecé-lo ou mesmo evita-lo, é
preciso que a educacdo ndo apenas proponha a insercdo de praticas interdisciplinares e
transdisciplinares, mas que se valha do didlogo e da constante interacdo com outras areas para
construcdo de solugbes, ndo apenas pregando, mas também praticando a superacdo das
barreiras disciplinares. Um desses didlogos possiveis é com a Administracdo. Nesse fito, no
presente trabalho discutimos o papel da cultura organizacional como elemento fundamental
para pensar a imersao de novos paradigmas na educacdo, seja em escolas de educacédo béasica
ou superior, publicas ou privadas.

Pesquisadores na area educacional tém realizado investigacdes cujos resultados
conduzem a inferéncia de que o ambiente organizacional da escola interfere no sucesso
escolar dos estudantes (NOVOA, 1995; BARROSO, 1996; LUCK e outros, 1998;
CASSASSUS, 2008). Aquelas escolas em que se identifica maior éxito na implantacdo de
seus projetos pedagdgicos apresentam alguns aspectos em comum: corpo docente bem
qualificado, predisposto as inovacgdes, dotado de autonomia, capacidade de reflexdo e critica;
estrutura organizacional com planejamento, defini¢do de metas e avaliacéo, lideranca proativa
da direcdo pedagdgica, integracdo dos diversos setores da instituicdo, trabalho participativo,
valorizacdo das experiéncias dos membros da escola, ambiente propicio ao ensino e a
aprendizagem; escola com identidade reconhecida, identificada com sua realidade, em que as
responsabilidades s&o compartilhadas pela equipe como um todo; instalagcbes adequadas aos
padrdes educacionais estabelecidos, materiais € demais recursos necessarios ao pProcesso
ensino-aprendizagem; curriculo organizado conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais,
contemplando os elementos cognitivos, afetivos, sociais e culturais, inclusive a preparagdo

para o trabalho; familia participante e presente as atividades escolares (LIBANEO, 2009).



Nessas instituicbes, 0s estudantes aprendem em variados espagos e contextos
socioculturais, inclusive na sala de aula. E podem vivenciar um rico processo ensino-
aprendizagem se em sua escola existir um clima de organizacdo aprendente, em que se
exercitem a interacdo e as trocas de experiéncias, onde todos 0s seus componentes sejam
agentes de mudanca na sua propria aprendizagem, nos campos cultural, social e econémico e

nas demais areas demandadas por sua comunidade (idem).

DA FORMACAO A PRATICA DOCENTE: UM CHOQUE DE CULTURAS?

Para Diniz, Nunes, Cunha, e Azevedo (2011), é primordial que 0s cursos superiores de
licenciatura articulem a formacéo e a condigdo docente. Estes autores indicam, em relacéo aos
docentes, que “sua experiéncia de vida e o modo como se integram e participam da sociedade
tém profundas implicagdes nas formas de ser e agir” (idem, p. 17). Por isso, € preciso levar
em conta “as condi¢Bes historicas e sociais nas quais se exerce a profissao, que servem de
base para a pratica docente” (idem, p. 17).

Os autores indicam que € preciso considerar a centralidade das condi¢fes de cada
docente para o exercicio do seu trabalho. Essa percepcdo remete ao conceito de Matriz
Pedagdgica, que Furlanetto (1997), ao estudar os elementos constitutivos da acdo docente,

entende como sendo a

base da qual emanavam suas a¢des pedagdgicas, que ndo representava somente a
sintese de seus aprendizados tedricos, mas também de suas experiéncias culturais
vividas a partir do lugar de quem aprende. (FURLANETTO, 2009, p. 1115).

Se 0 ensino superior, onde se insere a formacdo docente, é orientado a teoria, na
educacao bésica tem-se a acentuacdo nos contetidos, ou seja, ambos 0s niveis sdo ainda
predominantemente centrados na dimensdo do saber. Ficam as dimensdes do ser e do agir
preteridas, colocam-se em papéis distantes o docente e o discente — ao ingressar num curso de
formagéo de professores, o futuro docente segue estritamente em uma condicdo de estudante,
sem o claro reconhecimento de estar em um estagio prévio ao da docéncia. 1sso sugere que a
transicdo entre estes dois papéis representa um salto desafiador. Esse distanciamento €
frequentemente traduzido pela lacuna entre 0 modelo da educacdo superior e o da educacéo
basica, mas pode também ser interpretado como emergindo da parte comum destes dois
niveis: a diferenciacdo quase plena entre os papeis discente e docente.

A proposta de reconhecimento de estudante e docente como sujeitos, em suas historias
e anseios, é fundamental. Deixa-se de considerar apenas o “saber” do professor como
instrumento fundante de sua pratica, mas também o ser, que alicerca todo o seu agir. Do

mesmo modo, porém, é preciso considerar que as relagdes entre docente e discente, que sdo 0



“coracdo da docéncia” (TEIXEIRA apud DINIZ et al, 2011, p. 19), se dao no amago de um
corpo institucional, coberto por uma pesada manta de normas e tradicdo, pois

A escola envolve, além dos documentos emanados dos Orgdos planejadores e
gestores da educacdo, os documentos produzidos pelas escolas, os projetos, os
planos, os livros didaticos, a midia, enfim, tudo que atravessa o0 espago-tempo
escolar, assim como tudo aquilo que é vivido, sentido, praticado (CARVALHO,
2011, p. 294).

Assim, ndo apenas o percurso formativo do docente ou sua trajetdria pessoal interfere
na sua pratica. Merece atencdo especial aquilo que a Administracdo convencionou chamar de
cultura organizacional, pois o docente ndo atua isoladamente e sim dentro de uma instituigéo,
onde as relacdes ndo se dao livremente, mas sdo balizadas por normas expressas e ocultas.

Toda instituicdo tem uma cultura organizacional, que norteia os principios e aponta o
foco para o qual seus membros se orientam. Ter uma cultura organizacional bem definida
harmoniza e solidifica os processos dentro da organizacdo. As crencas, valores, regras de
conduta, morais e éticas e 0s principios e politicas de gestdo implantadas pela organizacao
formam a cultura nela existente.

Uma organizacao ¢é formada por pessoas, onde a diversidade de valores pode convergir
em alguns momentos. Com a Cultura Organizacional implantada e defendida por seus lideres,
fica mais facil dirimir conflitos e elaborar projetos para o crescimento geral da empresa tanto

nos recursos humanos quanto nos resultados que se quer atingir.

CULTURA ORGANIZACIONAL NAS INSTITUICOES DE ENSINO

Toda cultura é definida pelos discursos que nela predominam. Estes se originam nas
conversagles, que comegam entre individuos, estendem-se as comunidades e por
fim a todo o &mbito cultural. (MARIOTTI, 2010)

Costa (2003) alerta que a escola é diferente das outras organizacdes e que cada escola
é diferente de outra escola, porém, ela é também uma organizacdo. E organiza¢fes sdo mais
do que estruturas: sdo culturas. As defini¢fes para cultura organizacional s&o diversificadas e
ndo cabe aqui discutirmos as nuances das diferenciag0es entre elas. Tomemos entdo um dos

conceitos mais aceitos, de Edgar Schein, para o qual Cultura Organizacional representa:

O padrdo de premissas basicas que um determinado grupo inventou, descobriu ou
desenvolveu no processo de aprender a resolver seus problemas de adaptacdo
externa e de integracdo interna e que funcionaram bem o suficiente a ponto de serem
consideradas validas e, portanto, de serem ensinadas a novos membros do grupo
como a maneira correta de perceber, pensar e sentir com relacdo a esses problemas
(SCHEIN, 2009).

Nesse mesmo sentido, Hargreaves entende a cultura da organizacéo escolar como

crengas, valores, habitos e formas assumidas de fazer as coisas em que comunidades
de professores tiveram de lidar com exigéncias e constrangimentos semelhantes ao
longo de muitos anos. A cultura transmite aos seus novos membros inexperientes as
solucBes historicamente geradas e coletivamente partilhadas de uma comunidade
(HARGREAVES, 1998, p. 185).



Schwartz acrescenta que os valores contidos na cultura organizacional "guiam a
conduta dos seres humanos e ordenam-se segundo a sua importancia subjectiva”
(SCHWARTZ, 1992). Novoa (1995) cita que Burke reconhece a importancia da cultura
organizacional como elemento que direciona a acdo daqueles que atuam na instituicéo,
entendendo que a cultura como um sistema de integracédo, de diferenciacéo e de referéncia que
organiza e d& sentido a atividade dos membros. E, por isso, entende-se que

a verdadeira licdo que as escolas podem aprender das empresas faz convergir de
novo a atengéo sobre a cultura da escola. E uma ligio que a maioria dos educadores
ja aprendeu através da experiéncia, mas que geralmente desvaloriza face a barreira
das ideologias racionais (DEAL, 1985).

A cultura organizacional precisa ser levada em conta ao se tratar da dimenséo do agir
docente e também na dimensdo do ser, uma vez que as relacdes que se ddo no intimo da
organizacdo compdem o convivio social do docente e também dos discentes. Contudo, essa
sugestdo ndo se apresenta com facilidade. Ponto comum dos diversos autores que conceituam
cultura organizacional é o fato de que, diferentemente do clima organizacional, ela ndo é
facilmente percebida, ndo pode ser medida ou modificada de forma imediata. H4, aliés,
discussdo quanto a possibilidade ou ndo de alterar a cultura organizacional de forma
orientada. Aos que entendem que essa possibilidade existe, € comum o entendimento de que
isso ndo se d& por processos naturais, mas induzidos. Entretanto, como alerta Torres (2006) o
processo de construcao e reconstrucdo da cultura na organizacgdo escolar ndo é deliberado, ao

contrario

obedece a um movimento continuo de trocas e de fluxos simbdlicos, de partilha e de
disputa ideoldgica, de convergéncias e divergéncias -culturais, situadas na
interseccdo dos circulos que se vdo entrecruzando continuamente (TORRES, 2011,
p. 120).

O carater invisivel da cultura organizacional faz com que muitas vezes sua

importancia seja menosprezada, pois “o cotidiano, o assumido coletivamente, o ja
estabelecido, o instituido, por serem tdo evidentes, passam, em geral, despercebidos”
(ZUBEN, 2003, p. 62). Necessario também refor¢ar que ndo existe “a escola”, existem “as
escolas” (CARVALHO, 2011), o que exige que nos atentemos aos aspectos especificos de
cada instituicdo, deixando de almejar uma panaceia e rejeitando o denunciado pressuposto de

que

a descoberta da técnica certa, da modificacdo certa, da organizacdo da sala de aula
(pequenos grupos, aprendizagem colaborativa, didlogo), de como ensinar da forma
certa, do desenvolvimento de padrdes centrados na “exceléncia”, conduzirdo, por si
s0, a educacdo de qualidade (PINAR apud CARVALHO, 2011, p. 298).

Na experiéncia relatada por Munby e Russel, ao discutirem o poder da experiéncia na
formagéo docente, foi evidenciado que os futuros professores dao expressivo credito a pratica,

como elemento de validacdo das teorias. Além disso, constatou-se que 0s estudantes nédo



possuem os fundamentos para fazer observacGes e sistematizd-las ou apresentar
questionamentos aprofundados acerca da atuacdo do docente. Assim, assumem
frequentemente uma postura de aguardar por recomendacdes pontuais sobre “como devo
fazer”. Se essas recomendagdes sdo evitadas nos cursos de formacgao, elas sao encontradas em
abundéancia nas escolas em que esses docentes ingressam.

Esses aspectos podem auxiliar na compreensdo de por que “professores, alunos e
outros agentes escolares, apesar de ndo saberem muito bem e nem como, se percebem
engessados ao ponto de a dor se tornar insuportavel” (CARVALHO, 2011, p. 304). Emerge 0
adoecimento docente, e as identidades perdidas ou a procura de argumentos (GOMES, 1993a,
1993b, 1993c) se tornam imagens quebradas, na expressdo de Miguel Arroyo (2004).

A CONSTRUCAO DE ORGANIZACOES REFLEXIVAS
Considerar a cultura organizacional das escolas, sejam de educacdo basica ou superior,
contribuira para apropriar-se melhor do ambiente escolar e compreender

como as ideias se encarnam na pratica pedagogica assumindo uma forma especifica
que decorre do embate entre as ideias propriamente ditas e as condi¢Ges particulares
de sua implementagdo” [e isso] “ajuda a tomar consciéncia da maneira como se
articulam na prética pedagdgica cotidiana as ideias educacionais que circulam em
nosso meio. Com isso, criam-se as condi¢cBes para introduzir maior coeréncia e
consisténcia na educacéo educativa (SAVIANI, 2007, p. 22).

Schon (2000) destacou-se dentre os tedricos que abordaram as contribuicGes do
profissional reflexivo, com vistas a uma nova concepc¢do de ensino e aprendizagem, e 0
desenvolvimento de um novo perfil de professor fundamentado na reflexdo-na-acéo. Esse
modelo encontra obstaculo na separacdo entre teoria, pesquisa e praticas encasteladas nos
ambientes de ensino.

Schon sugere que as instituicbes de ensino implementem atividades praticas, como
ateliés de arte, treinamentos de atletas, conservatérios de musica e danca, e oficinas de
artesanato, a fim de estimular o aprender a fazer. O autor iniciou sua pesquisa em um atelié de
projetos arquitetbnicos, indagando os tipos de conhecimento necessarios a execucao dos
trabalhos, quais as dificuldades encontradas para a realizagdo dos trabalhos, quais
competéncias poderiam contribuir para superar 0s obstaculos, quais 0s papéis e as atribuicoes
pertinentes aos estudantes e instrutores. Tais interrogagdes, dentre outras, instalaram o espirito
de pensar e refletir, requisito basico para a aprendizagem. (SCHON, 2000).

Partindo desse pressuposto, pode-se aprender a reflexdo-na-acao, que se diferencia da
metacognicdo. O processo metacognitivo ocorre apos a agédo: o sujeito planeja, aplica e, em

seguida, avalia os erros e acertos daquilo ja realizado a fim de que se modifiqguem estratégias,



no intuito de corrigir o que for necessario e aperfeicoar a pratica (FLAVEL, 1979).
Primeiramente, parte-se para a acdo e, entdo, na escola, por exemplo, o professor relne
competéncias e habilidades para exercer seu oficio. Durante o trabalho, situacdes diferentes
ocorrem, inclusive a partir de questionamentos do aluno, o qual traz suas experiéncias
anteriores e o saber cotidiano. O professor, entdo, assume atitude de reflexdo e critica —
reflexdo-na-acéo — para posicionar-se frente a situagdo desafiadora. (SCHON, 2000).
Perrenoud (2002), por sua vez, trabalha a razdo pedagodgica para a formacéo docente

reflexiva:

o essencial refere-se a relagdo com o saber, com a agdo, com o pensamento, com a
liberdade, com o risco, com a responsabilidade... O paradigma reflexivo é um
emblema da profissionalizacdo entendida como um poder do professor sobre o seu
trabalho e sua organizagdo, um poder ndo usurpado pela fragilidade das praticas,
mas abertamente assumido com as correspondentes responsabilidades.
(PERRENOUD, 2002, p. 216).

Segundo este autor, a profissionalizacdo consiste em um patamar a ser alcancado com
a adocdo de posturas e praticas reflexivas de amplo espectro, caracterizadas pela constancia e
instrumentalizacdo na evolucdo para uma profissdo integral. Tal perfil requer formacdo em
Ciéncias Humanas, de modo a preparar o docente na area didatica, na organizacdo do trabalho
e na execucdo e consolidacdo dos projetos (PERRENOUD, 2002). Esse movimento reflexivo
precisa ter a adesdo do corpo docente e ser incorporado numa perspectiva organizacional,
avaliando-se 0s entraves burocraticos para sua pratica e trabalhando de forma negociada no

contexto de cada sistema educacional.

CONSIDERACOES FINAIS

Mais do que obter conclus@es, nesta discussao procuramos alertar para aspectos que
podem contribuir para o estudo e a experimentacdo de praticas renovadas na educacdo. A
cultura organizacional pode representar tanto uma barreira dificil de ser transposta por um
novo paradigma quanto o nutriente para que ele possa ser cultivado. 1sso dependera da forma
como novas propostas — ou novos docentes ingressantes na carreira — irdo dialogar com o ja
estabelecido. Para isso, a Unica receita que se pode sugerir € que a cultura organizacional seja
ignorada.

Resgatando o que Zuben (2003) traz a respeito da analogia com o Mito da Caverna, de
Platdo, para o universo da formacdo e atuacdo docente, o choque entre a teoria e a préatica
docente pode se assemelhar ao regresso a caverna daquele que dela antes fugiu. E ao lancar la
suas novas ideias, sem considerar a cultura organizacional, percebera que “nao importa o que

diga, os habitantes da caverna entenderdo que nao faz sentido” (ZUBEN, 2003, p. 80). Mais



do que apenas tracar trilhas tedricas ideais, € preciso reconhecer as presilhas, cortar as
correntes e correr 0s riscos.

Em outra metafora, seguindo Siveres, pode-se dizer que a escola ndo é a esséncia da
melodia, mas também nao é a flauta. Ela é mais o teatro no qual a orquestra toca, e influencia
o0 instrumento, o masico, a melodia, e a plateia com suas nuances de formato, temperatura e,
sobretudo, de espago de colisdo de ondas na circulacdo das notas, entre instrumentos e
musicos. Ndo €, porém, dentro dessa orquestra que se fabricam os instrumentos, que se
conhece a musica, que a estudamos. O didlogo aberto com os outros espagos € primordial.

Pensar ou propor profundas mudangas de modelo educacional sem considerar a cultura
organizacional pode ser tdo fadado ao insucesso quanto praticar bungee jumping com uma
corda pouco elastica. E com isso ndo queremos dizer que essas propostas nao devam ser
levadas a efeito, ao contrario, devem preocupar-se em garantir efetividade, buscando sua
aplicabilidade em instituicGes que possuam caracteristicas culturais mais abertas as inovacoes
e a constante busca de qualidade ou, ao adentrar as estruturas mais rigidas, preocupar-se com

mudancas mais profundas, de dificil percepcéo e afericao.

REFERENCIAS

ARROYO, Miguel G. Imagens quebradas: trajetdrias e tempos de alunos e mestres.
Petropolis, RJ: Vozes, 2004.

BARROSO, Jodo (Org.). O estudo da escola. Porto, PT: Porto Editora, 1996.

BATALLOSO NAVAS, Juan Miguel; MORAES, Maria Candida. Docéncia
Transdisciplinar: uma pratica a ser construida a partir da complexidade. 2012.

BICUDO, Maria Aparecida Viggiani. Formacéo de Professores? Da incerteza a
compreensdo. Bauru, SP: Edusc, 2003.

CARVALHO, Janete Magalhdes. Praticas Pedagogicas e Producéo de Subjetividade nas
Paisagens Escolas. Salvador: EDUFBA, 2011.

CASASSUS, Juan. A escola e a desigualdade. Brasilia: Liber Livro, 2007.

COSTA, Jorge Adelino. Imagens organizacionais da escola. 3. ed. Lisboa: Asa Editores,
2003.

DEAL, Terrence E. The symbolism of effective schools. The Elementary School Journal, p.
601-620, 1985.

DINIZ, M., Nunes, C.; Cunha, C; Faria Azevedo A.L. A formacéo e a condicdo docente num
contexto de complexidade e diversidade. Form. Doc., Belo Horizonte, v. 04, n. 04, p. 13-22,



jan/jul 2011.

FLAVELL, J. H. Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive-
developmental inquiry. American Psychologist, v. 34 n. 10 p. 906-11 Oct. 1979.

FURLANETTO, E.C. A formacéo interdisciplinar do professor sob a 6tica da psicologia
simbdlica. Tese de doutorado, Educacdo: supervisdo e curriculo. Sdo Paulo: PUC, 1997.

FURLANETTO, Ecleide Cunico. Matrizes pedagogicas e formagdo docente. In: X
CONGRESSO INTERNACIONAL GALEGO-PORTUGUES DE PSICOPEDAGOGIA.
Actas... Universidade do Minho. 2009.

GOMES, Rui. A crise do Professorado e a Criacdo de Novos Polos de Identidade. Revista
Portuguesa de Pedagogia, XXVII (I1), 263-174. 1993a.

GOMES, Rui. Culturas de Escola e Identidades dos professores. Lisboa. Educa. 1993b.

GOMES, Rui. Em busca de uma identidade perdida: o estudo qualitativo das culturas de
escola. Sociologia - Problemas e praticas, 14, setembro, 105-126; 1993c.

HARGREAVES, Andy. Os professores em tempos de mudanca. O trabalho e a cultura dos
professores na idade p6s-moderna, 1998.

LIBANEO, José Carlos. As préticas de organizacéo e gest&o da escola e a aprendizagem de
professores e alunos. In: Presente! Revista de Educagdo, CEAP, Salvador, jan/abr 20009.

LUCK, Heloisa. FREITAS, Katia Siqueira de. GIRLING, Robert. KEITH, Scherry. A escola
participativa: o trabalho do gestor escolar. Rio de Janeiro: DP&A, 1998.

MARIOTTI, Humberto. Pensamento complexo: suas implicacdes a lideranca, a
aprendizagem e ao desenvolvimento sustentavel. 2. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2010.

MUNBY, Hugh; RUSSELL, Tom. The Authority of Experience in Learning To Teach:
Messages from a Physics Methods Class. 1993.

NOVOA, Antonio (Coord.). As organizacdes escolares em analise. Lisboa: Publicacdes
Dom Quixote, 1995.

PERRENOUD, Philippe. A prética reflexiva no oficio do professor: profissionalizagdo e
razdo pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, 2002.

SAVIANI, Dermeval. Historia das ideias pedagogicas no Brasil. Autores Associados, 2007.
SCHEIN, Edgar H. Cultura Organizacional e Lideranca. So Paulo: Editora Atlas, 20009.

SCHON, Donald A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2000.



SCHWARTZ, S.H. Universals in the content and structure of values: theoretical advances and
empirical tests in 20 countries. Em M. Zanna (Ed.), Advances in Experimental Social
Psychology, Vol. 25 (pp.1-65). New York: Academic Press, 1992.

SIVERES, Luiz. A melodia da flauta: a vivéncia da mistica no contexto contemporaneo
(Prelo).

TORRES, Leonor Lima. Cultura organizacional em contexto escolar. Perspectivas de
analise organizacional das escolas. Vila Nova de Gaia: Fundacdo Manuel Ledo, 2011.

ZUBEN, N. A. Von. Formacdao de professores: da incerteza a compreensao. BICUDO,
MAYV Formacéo de professores: da incerteza a compreenséo. Bauru: Edusc, 2003.



FORMAGCAO E PRATICA DOCENTES NO BRASIL
E SUAS POLITICAS PUBLICAS ATUAIS

GERLIA MARIA NOGUEIRA CHAVES
Mestranda em Educacdo pela Universidade Catdlica de Brasilia (UCB) e Analista em Ciéncia
e Tecnologia na Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).



RESUMO

Este texto trata da formacdo e da pratica docentes no Brasil, e busca, inicialmente, fazer um
historico da formacgédo docente paralelo ao desenvolvimento da educagdo no Pais. Em seguida,
reflete-se sobre a formacdo e a pratica docentes. Levantam-se questdes a respeito da sua crise,
bem como, aborda-se as mais importantes politicas publicas nacionais e a avaliacdo de
algumas delas por alguns estudos. Tais consideragfes surgem como ponto de partida de um
novo caminho a ser tragado na formacé&o e préatica docentes no Pais.

Palavras-chave: Pratica e Formagdo Docentes. Politicas Publicas de Formacdo de
Professores. PIBID.



ABSTRACT

This paper deals with teachers’ training and pratice in Brazil, and seeks to make a historical
analysis of teacher training in parallel to the development of education in the country. Then,
we reflect on teachers’ training and practices, raise questions with respect to the national
education and teacher training crises and address current teacher training public policies. Such
considerations emerge as a starting point for a new path to the development in teachers’
practice and training in the country.

Keywords: Practice and Training of Teachers. Teachers Education Public Policy. PIBID.



INTRODUCAO

A historia da formacdo e praticas docentes, assim como da educa¢do em todos 0s
niveis no Brasil, € marcada por atrasos e descasos desde o inicio da colonizacdo do Pais até 0s
dias atuais. O presente trabalho procura apresentar, inicialmente, por meio de um historico da
formacdo docente e dos referenciais tedricos dessa formacdo, as contradi¢cGes das politicas
publicas de formacgdo de professores da Educacdo Bésica e a consequéncia dessas para o
desenvolvimento da educacéo no Pais.

Em um momento seguinte, este artigo realiza um apanhado dos elementos, que
levaram a formacdo de professores até a presente crise em que se encontra imersa; bem como,
traz sugestdes, de medidas a serem tomadas pelo Estado, universidades, escolas e professores
para que a formacdo de docente e a educacdo brasileira saiam do seu estado de faléncia atual.

Este trabalho tem seu desenvolvimento dividido em cinco partes: historico da
formacdo docente no Brasil, reflexdes sobre a formagdo e a pratica docentes, crise na
educacdo e na formacdo docente, politicas publicas atuais de formacdo docente, e
consideracBes finais. Acreditamos que as politicas publicas de formacdo docente atuais
possam Vvir a ser 0 ponto de partida para as mudancas desejadas por todos, desde que haja a
participacdo das universidades, escolas e professores na criacdo, execugdo, acompanhamento

e prestacao de contas dessas politicas.

HISTORICO DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

De acordo com Saviani (2005), o primeiro periodo histérico da educacdo no Pais vai
de 1549 até 1890, tendo inicio com a pedagogia jesuitica e findando com a criagdo dos grupos
escolares nos estados, quando passou a existir de fato a escola publica. Em relacdo a historia
da formacdo de professores, Pereira e Minasi (2014) afirmam que as primeiras escolas
normais surgiram nas provincias em 1835, tendo com objetivo formar professores para o
ensino priméario no Império. Quanto a formacéao de professores para o ensino secundario, essa
sO surge no Pais no inicio do século XX, com a regulamentacdo da formacao de professores,
sendo a docéncia para esse nivel desempenhada, até agquele momento, por profissionais
liberais ou autodidatas, segundo os mesmos autores. Além disso, pelas novas normas surgidas
no final dos anos 1930, a fim de obterem o grau de licenciados, os bacharéis que lecionavam,
deveriam fazer mais um ano de curso que incluia disciplinas de educacéo.

Esses fatos apontam para a ideia de que de trés a quatro séculos os professores no
Brasil eram trazidos de Portugal ou se tratavam de pessoas informalmente treinadas, tanto

para lecionarem nos primeiros anos de ensino, quanto no ensino médio ou Mesmo Nno superior,



o0 qual nasceu tardiamente no cenério nacional, apenas em funcéo da chegada da Familia Real
Portuguesa ao Pais (na Bahia). Assim sendo, em 1808 surgem os cursos Médico-Cirargicos
em Salvador e no Rio de Janeiro, esta ultima sendo a cidade aonde a Corte se instalou
definitivamente no mesmo ano.

Saviani (2005) afirma que, apds o periodo de criacdo dos chamados grupos escolares
nos Estados (1890-1931), a histéria da escola publica no Brasil é marcada pela
regulamentacdo nacional das escolas superiores, secundarias e primarias (1931-1961),
inspirada na pedagogia renovadora e, posteriormente, pela unificacdo dessa regulamentagéo
(1961-1996), abrangendo as redes publicas municipal, estadual e federal, e ainda a rede
privada, aqui j& se encontravam voltadas para uma ideia produtivista de escola. Conforme
Nascimento (2012), os anos 1930 sdo um marco inicial para construcdo do sistema nacional
de ensino, momento em que surgiram as primeiras Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras,
responsaveis por formar, em nivel superior, os professores. Para esse autor, nesse periodo
também foram feitas grandes reformas no Ensino, como a criagéo das licenciaturas curtas em
1964.

Os “exames de suficiéncia” foram adotados para a sele¢do de professores para
atuacdo no nivel secundario. Exigiam-se destes profissionais 0 minimo de
capacitacdo para lecionar. No caso da Historia, por exemplo, o conhecimento da
matéria a ser ensinada ndo era tdo importante, sabendo ler e escrever seriam, os
selecionados, capazes de lecionar a disciplina escolar Histéria. (...) Os professores
eram selecionados nas mais diferentes areas do conhecimento, Direito, Medicina e
outras disciplinas de cunho liberal. Ao mesmo tempo em que surgiram grandes
mestres, autodidatas, em sua maioria, outros ndo tdo capazes eram responsaveis por
ministrar a Histéria, Ciéncias e Matemaética, dentre outras, para as geracfes futuras.
(-..) A licenciatura curta surgiu, neste momento, em “carater experimental” e
emergencial. (NASCIMENTO, 2012, p. 341).

Mesmo quando o Brasil institui a Lei 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), visando a formacdo dos professores em nivel superior no prazo
de uma década, para Pereira e Minasi (2014), de fato s6 houve modificacdo no curso de
pedagogia em 2006, ap6s o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) emitir a Resolucédo
CNE/CP n° 1/2006, que instituiu para os cursos de pedagogia as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), passando esses cursos de bacharelados a licenciaturas e, tornando-se
responsabilidade da pedagogia: “(...) a formagdo de professores para educagao infantil e anos
iniciais do ensino fundamental, ensino médio na modalidade normal e, em casos especificos,
educacdo de jovens e adultos e formagdo de gestores, (...)” (PEREIRA; MINASI, 2014, p.
12).

Ha um ponto controverso em relacdo ao desenvolvimento historico da legislagéo

relativa & formag&o docente no Brasil, na opinido de Aranha e Souza:



(...) o modo como a carga horaria geral dos cursos de licenciatura (2.800 horas) e,
particularmente, da carga horaria de pratica e estagio (800 horas) foi incorporada aos
curriculos ainda parece ser uma incognita. Tao acalorados foram os embates a esse
respeito, que 0 CNE chegou a aprovar, em 2006, um parecer (Parecer CNE/CP n° 2,
de 2006, ndo traduzido em nova Resolucao) pelo qual seria revogada a Resolugdo n®
2, de 2002, e estabelecida menor carga horaria de estagio. Implicacdo concreta desse
debate foi a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 2006, que estabeleceu as diretrizes dos
cursos de Pedagogia, que também sdo de licenciatura, com estagio de 300 horas.
(ARANHA; SOUZA, 2013, p. 81-82).

Para Gatti (2013 — 2014), mesmo diante de algumas resolu¢fes do Conselho Nacional
de Educacao a partir de 2000, os dados fundamentados em pesquisas justificam uma politica
para as licenciaturas muito distinta das iniciativas nacionais adotadas em relacdo a formacao
inicial de professores no ensino superior no Brasil. Existe a necessidade de adequar o
curriculo as demandas do ensino, para isso sendo preciso rever a estrutura e a dindmica da
formacdo nas licenciaturas, que deve ter como objetivo formar professores para o trabalho
docente na educagdo basica, ao invés de formar “especialistas disciplinares”, pois o0s
curriculos das licenciaturas encontram-se fragmentados entre a formacdo em éarea de

conhecimento e a formacéo em educacéo, afirma a Autora.

REFLEXOES SOBRE A FORMAGAO E A PRATICA DOCENTES

A fim de buscarmos caminhos para uma melhor educacédo e formacgdo docente no Pais,
nessa parte do trabalho procuraremos obter o entendimento dessa conjuntura por meio dos
referenciais tedricos para a formacdo docente, dos quais também é possivel realizar uma
retrospectiva historica. Azevedo et al. (2013) tracam um retrospecto a partir dos anos 1960,
afirmando que naquele momento a influéncia do professor é ignorada na dindmica educativa;
ja nos anos 1970, o professor é visto como colaborador da “reproducdo das desigualdades
sociais”’; nos anos 1980, as mudanc¢as que vao do aumento do controle sobre os professores,
passa pelo “mal-estar profissional”, pela luta por melhores condi¢des de trabalho, indo até a
“virada” na qual o “professor passou a ser o centro dos estudos e debates” e ; por fim, nos
anos 1990, destacam-se as pesquisas focando a “centralidade no conteudo da escola” e a
“pratica pedagogica”.

Buscando compreender o “processo formativo dos professores formadores”, Pimentel
(2014) expde a influencia das politicas de educagdo do Pais por trés grandes modelos de
formacdo docente: a “racionalidade técnica” (formando o especialista técnico), a
“racionalidade pratica” (formando o profissional reflexivo) e a “perspectiva critico-
emancipatoria” (formando o profissional como intelectual critico-reflexivo). Nesse sentido, é
possivel perceber a diferenca de um modelo para outro, pelo espaco que o aluno e o professor

ocupam enquanto sujeitos, ideia abordada por Azevedo et al. (2013), ao considerarem que a



formagao desse professor no contexto de sujeito, pode ser vista como alguém “dividido no
campo educacional”, subsumido pela racionalidade técnica em detrimento de sua
subjetividade (DINIZ, 2011 apud AZEVEDO ET AL., 2013, p. 97), subjetividade que,
segundo as autoras, se desconsiderada na formacdo de docentes, ndo produzira alteracdes de
concepgdes ou de préticas.

Abordando a formacédo de professores, Souza (2013) faz colocagfes que convergem
com o pensamento dos Ultimos autores citados, sugerindo que a sala de aula seja um lugar de
“conhecimentos compartilhados™ (debates, negociacdes e representacdes de realidades), a fim
de que a cultura académica seja reinterpretada e os conhecimentos “reconstruidos” e nao
apenas “justapostos”. Percebe-se que essa autora acredita que a formacao e a préatica docente
deveria acontecer da mesma forma, ao defender a pratica pedagogica da “autopoiese” que,
para Souza (2013), significa compreender que o aluno constréi o préprio conhecimento dele e
aceitar que néo se separa o ser do saber. A “autopoiese” ou o “autofazer-se” ¢ a “experiéncia”
sdo apontados pela autora como caracteristicas intrinsecas a formagao de professores.

Pimentel questiona se o0s docentes tém clareza sobre os principios tedrico-
metodoldgicos que embasam suas praticas, e afirma que esse conhecimento epistemoldgico
proporciona uma “pratica docente mais consolidada e consciente” (PIMENTEL, 2014, p. 16).
A autora defende que “a pratica cientifica do professor” deve ser orientada “por uma
epistemologia variada”, mas que essa deve ser aberta e dialética, a fim de que se mantenha
consciente e com possibilidade de renovacdo. Pimentel defende o pensamento de Becker a
respeito da existéncia de um vinculo entre “as praticas didatico-pedagdgicas autoritarias” e
“concepgoes epistemologicas originarias do senso comum”, inclusive do senso comum
académico (BECKER, 1994, p.36 apud PIMENTEL, 2014, p.17). O que se pode melhor
entender como é possivel que aconteca, com a colocacédo de Carvalho do que Foucault chama
de regimes de verdade, que tratam de ideias avaliadas socialmente como verdadeiras ou falsas
em determinado tempo e espago, € por esse motivo “legitimadoras de discursos hegemonicos”
(FOUCAULT, 1996, apud CARVALHO, 2011 p. 192). Carvalho (2011) coloca que em meio
ao pacto coletivo de “regimes de poderes e fazeres”, a escola reproduz as praticas pedagogicas
assumidas como “verdades”, considerando que as praticas pedagogicas nao sdo neutras e se
modificam em funcdo dos interesses que envolvem determinadas compreensdes soOcio-
filosoficas. Essa autora alerta sobre as praticas pedagdgicas, respectivamente, de controle e de
libertagdo, que trazem consigo formas diferentes de poder, e apresentando ainda ideias de

Foucault, conclui que os processos de subjetivagdo produzidos na escola, tanto podem



produzir a sujeicdo, como a autonomia do sujeito (FOUCAULT, 1994 apud CARVALHO,
2011, p. 295).

Diante do fato de que ndo ha consenso a respeito da “pratica pedagdgica ideal”, e
diante da “perspectiva processual”, Carvalho (2011) aponta, no “processo da producdo dos
saberes, dos poderes, dos fazeres e da ética”, a necessidade das pessoas e dos grupos
resistirem e inovarem pela atualizacdo e criatividade, e por novas problematizacdes e
experimentacdes nas praticas escolares. Siveres (2013) defende como projeto para enfrentar
os desafios contemporaneos de formacao e profissionalizacdo docente, que o docente esteja
em estado de constante “aprendéncia”, “seja pelo aporte tedrico, seja pela pratica
profissional”. Esse autor também propde que a formagdo e a profissionalizacdo docente
assumam ‘“‘carater de responsabilidade pessoal e institucional” e adotem uma dinamica

pedagdgica ética e com compromisso politico.

CRISE NA EDUCACAO E NA FORMACAO DOCENTE

No final do século XX, no Brasil, medidas tomadas pelo Governo Federal
proporcionaram a democratizacdo do acesso aos brasileiros a educacdo, restando ainda ser
providenciada a democratizacdo da qualidade dessa mesma educagdo, visto que acesso e
qualidade da educacdo ofertada tém caminhado em descompasso. De acordo com Aranha e
Souza, a educagdo como direito do cidaddo e dever do Estado era reivindicada no Pais desde o

fim do século XIX:

Como resultado dessa reivindicacdo, todos — ou quase todos — vieram para a escola.
Vieram os filhos dos camponeses, os dos moradores das periferias urbanas, 0s
indigenas, os deficientes fisicos e, inclusive, um publico altamente refratario ao que
a escola espera dele e deseja para ele. Vieram todos por direito, como resultado de
lutas histdricas pela sua inclusdo nos sistemas de ensino. Mas, como ndo ha milagres
em matéria de educagdo e ensino, isso também exigiria formar em quantidade e
qualidade os professores que dariam conta dessa tarefa em condicGes que
correspondessem a elevada expectativa criada por essa ampliacdo do atendimento
escolar. (ARANHA; SOUZA, 2013, p. 69).

Gatti (2013 — 2014) afirma que, conforme estudos e avaliagbes existentes, com a
grande expansao das redes de ensino em pouco tempo, 0 consequente aumento da demanda
por docentes com qualificagéo apropriada néo foi atendida pela formagéo profissional desses
professores. Para a autora, muito contribuem para esse quadro a urgéncia e a “tradigdo
bacharelesca” da formacao de professores no Brasil, que desconsidera os aspectos “didatico-
pedagogicos” necessarios para o trabalho docente com criangas, adolescentes e jovens.

Para Aranha e Souza (2013), é preciso, entre outras coisas, reconhecer a especificidade
da formacéo docente e garantir que as licenciaturas tenham um projeto pedagdgico préprio, a

fim de que o futuro professor de fato utilize o conhecimento académico como instrumento



para lidar com as situacdes do dia-a-dia da sala de aula. Também para esses autores, grande
parte dos professores da Educacdo Basica fez sua formacgdo em outra época e ndo teve acesso
a formacéo continuada, ou ainda tendo tido essa oportunidade, essa nao foi suficiente para que
o0 docente consiga lidar com as novas demandas da educacdo, e mesmo a escola em que se
encontra também nao sabe como fazer isso, o que gera uma sensagdo de crise. “Estar em crise
é ndo dar conta de realizar as promessas, que sdo renovadas a cada dia, expressdo mesmo de
uma dinamica social que ndo cessa de nos fazer confrontar, a cada dia, novas questdes”
(ARANHA,; SOUZA, 2013, p. 84).

Entendemos que ha problemas com a formagdo docente inicial, bem como, com a
formagé@o docente continuada, que se agravaram com a expansdao das redes de ensino na
ultima década no Pais, tendo em vista a auséncia de planejamento adequado dos aspectos que
envolvem uma ampliacdo como essa. As dificuldades, que se acumularam e se multiplicaram,
estdo sendo diagnosticadas por pesquisas, que precisam ser objeto de rapida propagacdo, a fim
de que a partir de uma real compreensdo dos problemas, as solu¢fes mais acertadas sejam
alcancadas.

Para Souza, ha um abismo entre o ideal pedagogico de valorizacdo da educacdo e a
realidade das escolas; o diploma de professor é desvalorizado; a formacgdo docente bésica, a
prética, os estagios, e o percurso escolar sdo insuficientes e ineficazes; ha um elevado nimero
de desisténcia e abandono da profissdo docente; e existe o predominio da oferta dos cursos de
licenciatura no turno noturno, dentre muitos outros problemas da formacéo docente (SOUZA,
2013 apud ARANHA; SOUZA, 2013, p. 82). Machado (2014), ao tracar o perfil do candidato
a professor do ensino basico no Brasil, afirma em sua pesquisa que a profissdo docente tem
despertado interesse em grande percentual de alunos com baixo desempenho escolar do
ensino médio, e aponta com provaveis motivos para esse perfil e ndo outro, o “status social”
da profissdo, os baixos salarios, bem como, as condicGes de trabalho. A baixa atratividade da
carreira docente provoca o recrutamento dos estudantes com escolarizagdo mais precéria, € 0
que dizem Aranha e Souza (2013), que também afirmam que isso € uma evidéncia de que o
acesso ao ensino superior se da de forma diferente para os estudantes de distintas classes
sociais, e que a maioria daqueles que estdo finalmente tendo possibilidades financeiras de
fazer um curso superior, realizam cursos cujo valor do diploma € menor.

A respeito da situacdo das licenciaturas no Brasil, Gatti destaca ainda por meio de sua
pesquisa que

As demais licenciaturas, que formam os chamados professores especialistas,
mostram percentuais mais baixos de concluintes do que nos cursos de pedagogia. A
oferta de cursos de licenciatura nessas areas especificas € bem menor. Pode-se



pensar que algumas sdo disciplinas consideradas “dificeis” ou que tém baixa
atribuicdo de aulas, o que afeta a remuneraco, e esses fatores determinam a baixa
demanda para algumas licenciaturas. Ou, ainda, considerando que a maior parte da
oferta de cursos é feita pelas instituicdes privadas, estas ndo oferecem aquelas
licenciaturas que ndo propiciam cobertura dos custos ou lucratividade. Encontram-se
nesse caso licenciaturas como fisica, quimica, biologia, geografia, sociologia,
filosofia. (GATTI, 2013-2014, p. 38).

Para a autora, os cursos de licenciatura no Pais mostram-se sem comunicacao entre si
e, também, deixam a margem de seu curriculo os conhecimentos pedagdgicos e as préaticas
docentes. Gatti (2013-2014) questiona se a formacao dessas licenciaturas é suficiente para o
futuro docente realizar as atividades de ensino na educacdo bésica, e lidar de forma
satisfatoria com os aspectos que envolvem o desenvolvimento humano de criangas e jovens
vindos de contextos diversos.

Pachane ¢ Domiciano (2012) ressaltam as necessidades de maior “visibilidade™ e
“legitimidade” das pesquisas sobre as licenciaturas, de maior aproximacdo entre a area da
educacdo e as areas especificas de formacdo dos licenciados, bem como, entre as areas das
especificidades e pedagoOgica. Os autores constataram em sua pesquisa a escassez dos
trabalhos sobre licenciatura, bem como, de trabalhos relacionados a “teoria-pratica”, em
especifico nos periddicos do SciELO. Supdem que esse quadro pode ser um sintoma de como
a “area da Educacao tem concebido a formacao dos professores das disciplinas especificas da
educacdo basica, demonstrando o longo caminho ainda a ser percorrido para que se torne
objeto legitimo de pesquisas educacionais, (...)” (PACHANE; DOMICIANO, 2012 p.174).

O debate sobre a condicdo da formacdo inicial docente para a educacdo bésica, na
visdo de Gatti (2013-2014), tem mobilizado os profissionais da educacdo e 0s gestores
educacionais estaduais e municipais, sendo necessario que apds o conjunto de “ideias” e
“ideais” sejam formulados sobre a situagdo, busque-se condi¢Bes concretas para uma nova
formacao inicial para o docente de educacdo basica, no ensino superior, 0 que envolve uma
politica nacional focada na qualidade da formacdo de novos professores. A autora defende a
estruturacdo, qualificacdo e avaliacdo do trabalho desenvolvido no ambito das licenciaturas, e
gue o enfrentamento dos problemas relativos a essa ndo podera ser feito apenas por mudancas
nas leis, mas no dia-a-dia da vida universitaria, coma instituicdo, os gestores e professores
superando: conceitos e habitos enraizados, a cultura académica acomodada, o jogo de

pequenos poderes e de grandes poderes do mercado e de corporagoes.

POLITICAS PUBLICAS ATUAIS DE FORMA(;AO DOCENTE
Em meio as politicas publicas de ampliagdo da rede de ensino e de formacao em nivel

superior dos professores da educagdo béasica, buscando solucionar as grandes demandas



decorrentes dessas medidas, o Governo Federal criou novas politicas de formacdo de
docentes. Destaca-se dentre essas politicas a regulamentacdo pelo Ministério da Educacao
(MEC) dos cursos ofertados pela Educacdo a Distancia (EaD) a partir de 1998, assim
estabelecendo as condigdes para o credenciamento de instituicGes e as autorizacfes desses
cursos, segundo Pereira e Minasi (2014). Conforme esses autores, em 2001, o Plano Nacional
de Educacéo, sancionado pela Lei 10.172, define diretrizes, objetivos e metas para a EaD e
determina o aumento da oferta de cursos de formacao de professores com nivel superior nessa
modalidade. Em 2006, por meio do Decreto 5.800, foi criado pelo Ministério da Educacédo o
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), no ambito de sua Secretaria de Educacéo a
Distancia - SEED/MEC, visando a expansdo e a interiorizacdo da oferta de cursos e
programas de Educacdo Superior a distancia no Pais (CAPES, 2014). Conforme Pereira e
Minasi (2014), em 2009, por maio da Portaria 318, o sistema UAB passa a ser
operacionalizado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes), por meio de sua Diretoria de Educacéo a Distancia (DED).

Nesse momento a UAB torna-se representante do sistema nacional da EaD, com o
objetivo de padronizar a oferta de cursos e afirmar um modelo que se compdem de
professores conteudistas, responsaveis pelo planejamento e preparacdo dos
conteidos dos cursos, tutores a distancia, atuando proximos aos professores dos
IESs e, tutores presenciais, atuando junto aos discentes nos polos regionais
conforme a Resolugdo CD/FNDE n° 26/2009. (PEREIRA; MINASI, 2014, p. 21).

Na visdo de Gatti (2013-2014), atualmente, a licenciatura a distancia trata de uma
modalidade de formacdo docente que estd sendo oferecida ainda de modo mais precério que o
das licenciaturas presenciais. A autora pondera que a EaD, apesar das criticas que lhe séo
pertinente, ¢ uma modalidade “rica em possibilidades” e que demanda modificagcdes que
colaborem com seu fortalecimento e consolidacdo, que considerem sua pertinéncia para tipos
distintos de formagéo.

Em 2007, por meio da Lei 11.502/2007, a Capes, além de coordenar o Sistema
Nacional de Pds-Graduacdo brasileiro, também ganha a atribuicdo de fomentar a formacéo
inicial e continuada de docentes para a Educacdo Bésica (CAPES, 2014), estando prevista
nessa lei a existéncia do Conselho Técnico-Cientifico de Educacdo Basica da Capes, a
exemplo do Conselho Técnico-Cientifico de Educagdo Superior (BRASIL, 2007). Em 2009,
0 Decreto 6.755, que instituiu a Politica Nacional de Formacéao de Profissionais do Magistério
da Educacdo Baésica, proporcionou a Capes a criacdo de duas novas diretorias: de Educacao
Basica Presencial (DEB) e de Educacdo a Distancia (DED), a qual em seguida passaria a
operacionalizar a UAB (CAPES, 2014). Ainda no mesmo ano, a agéncia langou o Plano

Nacional de Formacdo dos Professores da Educagdo Bésica (PARFOR), visando,



principalmente, que os professores de escolas publicas estaduais e municipais adequem sua
formacdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), por meio de cursos
gratuitos de licenciatura (CAPES, 2014).

Conforme Pereira e Minasi, a reformulacdo do sistema, proporcionou a Capes uma

funcdo estratégica no processo de formacgdo docente, no entanto, esses autores analisam que

As alteragdes na politica de formagdo de professores consistem em determinar a
abrangéncia da atuagdo e, transferéncia de responsabilidades de uma entidade a
outra, ou seja, sdo todas mudancas no ambito burocratico administrativo, que
efetivamente ndo estdo ligados aos problemas centrais do processo de formacéo de
professores. Uma clara evidencia do distanciamento do Estado em relacdo as
demandas concretas da sociedade. (PEREIRA; MINASI, 2014, p. 14).

Nos anos subsequentes, no ambito das duas novas diretorias, passam a ser também
implantados pela Capes varios programas que tém como foco principal melhorar a qualidade
da Educagdo Bésica. A Diretoria de Educacdo Bésica Presencial (DEB), além do Plano
Nacional de Formacao dos Professores da Educacdo Basica (PARFOR), instituiu também: o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid), o Observatério da Educacéo
(Obeduc), o Observatorio da Educacdo Escolar Indigena, os Laboratérios Interdisciplinares de
Formacdo de Educadores (Life), o Programa Novos Talentos, o Programa de Consolidacéo
das Licenciaturas (Prodocéncia), a Cooperacdo Internacional para Professores da Educacao
Basica, o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores (PDPP), o Programa
de Apoio a Feiras de Ciéncias e Mostras Cientificas, o Programa de Apoio a Olimpiadas
Cientificas, os Projetos Especiais de Apoio a Educacdo Basica, além de aproximadamente
meia dizia de programas de apoio ou parceria em Programas de outras diretorias da Capes e
mesmo com outros 6rgdos (CAPES, 2013). Na Diretoria de Educacdo a Distancia (DED),
além da UAB e do PARFOR a distancia, foram implementados o Programa Nacional de
Formacdo em Administracdo Publica (PNAP), que objetiva formar e qualificar pessoal de
nivel superior para exercer atividades gerenciais; e por fim, foram criados os Mestrados
Profissionalizantes em Rede Nacional (CAPES, 2014).

CONSIDERACOES FINAIS

As novas politicas de formacdo de docentes criadas pelo Governo Federal, apds os
primeiros ciclos, comegam a ser avaliadas em seus diversos aspectos por meio de pesquisas
académicas. Um dos programas mais consolidados, e que tem se destacado como objeto de
interesse de estudos académicos, trata-se do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid), lancado em 2007, para atender as areas de Fisica, Quimica, Biologia e

Matematica para o ensino médio. Em 2009, foi estendido para toda a Educacdo Bésica e, em



2010, teve as portarias que o regulamentavam substituidas pelo Decreto 7.219/2010. “A
proposta é a de que o Pibid, a exemplo do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢éo
Cientifica — Pibic, que valorizou a ciéncia nas universidades, seja uma politica de Estado
voltada para formacao de professores” (CAPES, 2013, p. 68). Conforme Gatti, o Decreto
7.219/2010 deixa explicita a finalidade do programa de melhorar o desempenho da Educacéao
Bésica por meio do fomento e qualificacdo da iniciagdo a docéncia.

O programa conta hoje com aproximadamente 50 mil bolsistas, entre licenciandos,
professores coordenadores de area, professores supervisores (coformadores) e
coordenadores institucionais. As instituicbes pulblicas e comunitarias de ensino
superior, a quem o programa se destina, devem fazer suas propostas configurando
plano de acGes, dentro dos objetivos do Pibid, ao MEC, nos prazos anualmente
estipulados em edital, devendo os licenciandos bolsistas exercer atividades
pedagogicas em escolas publicas de educacdo bésica. Configura-se como um
programa de fomento. Estudos tém mostrado varios efeitos positivos desse programa
(André, 2012; Bergamaschi & Almeida, 2013; Fetzner & Souza, 2012). (GATTI,
2013-2014, p. 41- 42).

Com base no estudo que realizaram sobre a situacéo das licenciaturas na Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), no qual constataram o esvaziamento desses cursos, Aranha
e Souza (2013) afirmam que aquela Universidade tem tido problema em implementar acdes
como o Pibid, que consideram um projeto inovador e que busca afiancar condi¢fes mais
apropriadas para a formacao desses estudantes. Esses autores alertam que as condicGes gerais
da docéncia precisam ser modificadas, a fim de que se torne uma carreira atrativa, visto que
diante dos fortes indicios constatados, concluiram que faltardo professores para atuar na
universalizacdo da Educacdo Bésica prevista no PNE.

Outro programa que destacamos é a criacdo dos Mestrados Profissionalizantes em
Rede Nacional. Na visdo de Nardi (2011), uma das promessas na busca de diminuir o
distanciamento entre a producdo académica e sua interferéncia na sala de aula foi a
implantagdo nas instituicdes de ensino superior dos mestrados profissionais, credenciados
junto a CAPES, na area de Ensino de Ciéncias e Matematica. Nessa linha de pensamento,
entendemos que a implementacdo posterior dos Mestrados Profissionalizantes em Rede
Nacional: Mestrado Profissional em Mateméatica (PROFMAT), Mestrado Nacional
Profissional em Ensino de Fisica - MNPEF (ProFis), Mestrado Profissional em Letras
(Profletras), Mestrado Profissional em Artes (Prof-Artes), Mestrado Profissional em Historia
(ProfHistoria), pode ser vista como uma oportunidade de diminuir a distancia entre a politica
educacional concebida pelos executivos e legisladores e o contextos educacional e social
brasileiros, como sugere Gatti (2013-2014), visto que aqueles terdo & disposicdo um maior
namero de pesquisas para as tomadas de decisdes. Percebemos assim, nessa nova politica, o

grande potencial de proporcionar que outras politicas produzam os efeitos que muitas



politicas publicas ndo foram capazes de gerar nas escolas brasileiras por estarem distantes das
verdadeiras necessidades existentes, mas disso depende também a participacdo das
universidades, escolas e professores na criagdo, execucdo, acompanhamento e prestacdo de
contas dessa e das demais politicas.

Também temos a compreensdo que o Brasil j& perdeu muito tempo em relacdo a
politicas de educacdo e que nenhuma oportunidade deve ser desperdicada e que, mesmo um
Programa como o Ciéncia sem Fronteiras, executado em conjunto pela Capes e CNPq, que
concede 101 mil bolsas, em quatro anos, para brasileiros aperfeicoarem seus estudos em
grande centros no exterior, ¢ ¢ exclusivo para “areas prioritarias”: ciéncias, tecnologia,
engenharias e matematica, e que da prioridade aos bolsistas do Pibic e ensaiou em alguns
editais de selecdo dar prioridade a bolsistas do Pibid, insista nessa prioridade, a fim de que as
licenciaturas e a educacdo de qualidade no Brasil ndo percam mais nenhuma oportunidade e

quem sabe passem a ser prioridade nacional o quanto antes possivel.
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RESUMO

Este artigo se propde a discutir a importancia da Teoria da Dialogicidade de Paulo Freire na
formacéo de professores, especialmente na modalidade a distancia, por meio de uma revisao
literaria. Ou seja, buscou-se aqui apresentar os conceitos de “dialogo” e de “dialogicidade” na
perspectiva freireana e articular sua relevancia na formagéo docente a distancia.

Palavras-chave: Dialogicidade. Formacéo docente. Educacéo a distancia.



ABSTRACT

This article aims to discuss the importance of Paulo Freire’s Dialogical Theory in teacher
training, especially in the distance modality. That is, we introduce the freirian concepts of
"dialogue” and "dialogical” in order to articulate their relevance to distance teacher education.

Keywords: Dialogicity. Teacher training. Distance education.



INTRODUCAO

O diélogo, conforme Siveres (2014), ¢ uma especificidade do individuo que, além de
contribuir para a consolidacdo da condicdo humana, esteve presente em toda historia de
construcdo do conhecimento. Nesse sentido, a dialogicidade pressupbe a materializacdo do
diélogo critico e reflexivo.

Soares e Pedroso (2013, p. 250) apresentam a dialogicidade como uma categoria
“capaz de catalisar o pensamento critico, de promover a comunicagdo ¢ de garantir uma
educagdo comprometida com a humanizagdo.” A dialogicidade, segundo Freire (1987) é a
base de uma educacdo libertaria.

Na relacdo ensino aprendizagem, a dialogicidade inicia-se “[...] ndo quando o
educador-educando se encontra com os educandos-educadores em uma situacao pedagdgica,
mas antes, quando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com estes [...]” (FREIRE,
1987, p. 47). Essa dialogicidade ja se manifesta quando o professor desenvolve seu
planejamento pedagdgico, ao refletir sobre como determinado contetdo serd explorado por
ele e por seus alunos, como também quando se constroi o curriculo de um curso.

A dialogicidade de Freire esta embasada em trés dimensdes: educador, educando e
objeto do conhecimento. Nesse contexto, observa-se que 0 objeto do conhecimento deve estar
sempre problematizado e nunca desvinculado da realidade; o educador deve procurar criar
um ambiente favoravel a reflexdo critica por meio de sua praxis dialdgica; e o educando, por
sua vez, deve buscar a apreensdo do saber, participando de forma ativa do processo, como um
parceiro de seu professor e de seus colegas.

Dessa forma, as trés dimensdes se alimentam e s&o alimentadas pela dialogicidade.
Em razdo disso, o dialogo proposto por Freire é um referencial epistemoldgico para uma
pedagogia que busque desenvolver de forma coletiva uma educacdo mais humana e libertaria
(SOARES; PEDROSO, 2013).

Segundo Freire (1987, p.77), ao analisar o dialogo, percebe-se a palavra com suas duas
dimensdes indissocidveis: agao e reflexdo. “Nao ha palavra verdadeira que nao seja praxis”. A
prética pedagoégica do professor deve estar alinhada sempre a sua reflexdo critica. E por meio
do didlogo permeado de dialogicidade que o educador cria condi¢des ideais para que o
educando construa e reconstrua seu conhecimento.

Mafra (2007, p.160) alerta que o dialogo sem dialogicidade ndo gera conhecimento,
ficando apenas no patamar do “[...] conversar entre duas pessoas.[...]”. A dialogicidade ¢ que

permite a ressignificacdo de sentidos, o despertar para o novo, o diferente, novas perspectivas,



um novo olhar sobre a realidade social e, principalmente, a reflexdo critica sobre esses
sentidos, perspectivas, diferengas e contextos.

Entende-se que a dialogicidade se desvela no didlogo reflexivo e critico e que, por
meio dele, é possivel o desenvolvimento humano dentro de um contexto real. Desse modo, a
dialogicidade vem ao encontro do educador que deseja empreender uma educacao
problematizadora por meio de um dialogo pautado no pensamento critico.

Sendo assim, observa-se a relevancia do dialogo critico e problematizador. Somente
uma educacdo fundada na concepcdo problematizadora e libertadora tem condicdes de
oferecer o pleno desenvolvimento de um dialogo critico e de natureza questionadora entre
educadores e educandos (FREIRE, 1987).

De acordo com a literatura analisada acima, o didlogo impde a superacdo da dicotomia
ensino-aprendizagem e deve ser compativel com uma educacdo humanista e libertadora.
Assim, esses autores afirmam que, para uma educacdo libertadora, o conhecimento ndo pode
ser antidialégico. A proposta antidialogica € caracterizada pela acdo de levar, transferir,
manipular algo e deposita-lo em alguém. Essa proposta é incompativel com uma educacédo
humanista e libertadora.

De acordo com Freire (2001, p.52), o objetivo do didlogo “é a problematizagdo do
préprio conhecimento em sua indiscutivel relacdo com a realidade concreta na qual se gera e
sobre a qual incide, para melhor compreendé-la, explica-la, transforma-la”.

Soares e Pedroso (2013, p. 250) defendem que “a problematizacdo ¢ a reflexdo que
alguém exerce sobre um conteddo ou ato para agir melhor, na realidade, com os demais e ndo

tem um ponto de chegada.”

DIALOGO CRITICO E REFLEXIVO: DIALOGICIDADE

O dialogo como dialogicidade s se concretiza se houver abertura para a compreensao
da diversidade e oposicdo de ideias, para a aceitacdo das diferengcas e respeito aos
pensamentos antagonicos; dessa forma, as relacfes pessoais, sociais e educacionais vao sendo
tecidas na sua complexidade. E necessario despertar ou desenvolver no ser humano sua
capacidade de refletir e agir.

Freire (1987) salienta que se a dimenséo da reflexdo for exaltada, a palavra apresenta-
se como alienante, e se a dimensdo da acdo for enaltecida, a palavra vira ativismo. Dessa
maneira, ndo se realiza uma praxis de verdade e o dialogo fica prejudicado. “Existir,

humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se



volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar” (FREIRE,
1987, p. 78).

Acredita-se, portanto, que o didlogo é fundamental para a condicdo humana. Sendo
assim, o diadlogo impregnado de reflexdo e acdo se compromete com a pronuncia do mundo. E
essa pronuncia ndo pode ser colocada no outro e sim dialogada com o outro.

Siveres (2014, p. 42) afirma que um didlogo que problematiza ndo significa um
didlogo que impde dificuldades, mas sim, que promova a busca pelo “autoconhecimento, os
conhecimentos e os reconhecimentos.” Esse didlogo critico e problematizador que liberta os
sujeitos da alienacdo, segundo Freire (1987, p. 67) “[...] € praxis, que implica acdo e a
reflexdo dos homens sobre o mundo para transformé-lo”. Dessa forma, os educadores
encaram os educandos como sujeitos do seu proprio conhecimento, como parceiros na busca
da liberdade, como seres capazes de inferir e transformar o seu mundo.

O dialogo tem como elementos fundamentais da sua dindmica o amor, a humildade, a
esperanca, a confianca e a fé. Nas relacGes de dominacdo e opressdo, ndo ha como aflorar o
dialogo. O amor é compromisso com o ser humano e esse compromisso € dialdgico. Esse
amor ndo pode ser ingénuo e nem utilizado para justificar a manipulacdo (FREIRE, 1987).

Ainda nesse pensamento, Freire (2001, p.39) afirma que:

[...] Dai que, para este humanismo, ndo haja outro caminho sendo a dialogicidade.
Para ser auténtico s6 pode ser dialogico. E ser dialdgico, para o humanismo
verdadeiro, ndo é dizer-se descomprometidamente dial6gico; é vivenciar o dialogo.
Ser dialogico é ndo invadir, € ndo manipular, é ndo sloganizar. Ser dial6gico é
empenhar-se na transformacédo constante da realidade.

A humildade ¢ outro aspecto importante do didlogo, “o didlogo, como encontro dos

homens para a tarefa comum de saber agir, se rompe, se seus p6los (ou um deles) perdem a
humildade (FREIRE, 1987, p. 80).” Um bom exemplo de um educador que possui esse
elemento presente em sua praxis, € o professor que reconhece que ndo sabe tudo e que o aluno
¢ seu parceiro na busca por este saber. Desta forma, Freire (1997, p.152) afirma: “[...] Minha
seguranca se alicerca no saber confirmado pela propria experiéncia de que, se minha
inconcluséo, de que sou consciente, atesta de um lado, minha ignorancia, me abre, de outro, o
caminho para conhecer”.

Para Freire (1987), a fé € outro aspecto relevante do didlogo. Para dialogarmos com

dialogicidade, é necessario acreditar no potencial dos seres humanos.

O homem dial6gico tem fé nos homens antes de encontrar-se frente a frente com
eles. [...] O homem dial6gico, que é critico, sabe que, se o poder de fazer, de criar,
de transformar, € um poder dos homens, sabe também que podem eles, em situacéo
concreta, alienados, ter este poder prejudicado (FREIRE, 1987, p. 81).

A consequéncia desses trés aspectos presentes no dialogo é a criagdo de uma relacdo

de confianca no diadlogo entre os sujeitos. A constru¢cdo do conhecimento deve estar em



consonancia com as questdes e 0s anseios que 0s alunos trazem para 0 ambiente escolar; isso
ajuda na criacdo de um clima de confianga, de seguranga 0 que ndo ocorre na busca por
conhecimento permeado pela concepgdo “bancaria” da educacdo, que apresenta um
conhecimento descontextualizado do mundo do aluno.

A esperanca € outra condi¢do necesséria para o didlogo. Por meio da esperanca, 0s
sujeitos buscam justica. Dessa forma, Paulo Freire acrescenta que:

Se o dialogo é o encontro dos homens para ser mais, ndo pode fazer-se na
desesperanca. Se os sujeitos do didlogo nada esperam do seu quefazer, ja ndo pode
haver dialogo. O seu encontro é vazio e estéril. E burocrético e fastidioso (FREIRE,
1987, p. 82).

Apesar de esses aspectos serem subjetivos, sdo imprescindiveis a um processo
educacional em que se busca uma educacdo com dialogicidade. Para dialogar é necessario
buscar a humildade no dialogo, aceitando as verdades do outro e buscando o conhecimento
por meio da prondncia do mundo, sempre na companhia do outro. Acreditar nos sonhos e nos
projetos dos educandos, é um sinal de que realmente eles sdo parceiros na busca pelo
conhecimento. O educador é despretensioso quando esta aberto a ouvir o educando, a se
interessar pela tematica que ele traz para a sala de aula; € humilde quando aceita que o
educando proponha novos rumos a discussdo proposta por ele. Quando se confia, se liberta
também. Dessa forma, um educador que, por meio de sua préxis sugere esses aspectos,
consegue construir um ambiente com dialogicidade, seja de forma presencial ou na
modalidade a distancia.

A questdo da dialogicidade é fundamental na educacdo, tanto presencial como a
distancia. Nos cursos virtuais, rompem-se as barreiras do espaco e do tempo; por conta disso,
e especialmente, nessa modalidade, a dialogicidade ganha uma maior visibilidade.

Nesse contexto, a discussdo e a reflexdo critica extrapolam o tempo determinado para
inicio e fim das atividades pedagdgicas, estendendo-se no tempo e no espa¢o mais apropriado
para os sujeitos envolvidos nessa situacdo. Em uma sala de aula presencial o professor possui,
em média, cinquenta minutos para sua praxis; em uma sala de aula virtual, o tempo se
pulveriza; aluno e professor, sujeitos do processo, contatam-se no tempo mais apropriado para
cada um. Sugere-se, entdo, que uma pratica pedagogica fundamentada na dialogicidade, pode
possibilitar uma aprendizagem mais profunda, pois o aspecto “tempo” ndo ¢ mais uma
variante de rompimento e sim de fomento.

Ademais, a problematizacdo que nutre essas reflexdes apresenta contornos diversos,
pois, na modalidade a distancia, a diversidade cultural, econémica, politica e social € maior.

Nessa perspectiva, um educando que se localiza na regido Nordeste do pais traz consigo uma



bagagem cultural muito diferente daquele educando que esta fisicamente na regido Sudeste,
enriquecendo ndo sO6 as relagbes de interagdo desses ambientes, como também as

aprendizagens e as praxis pedagogicas.

DIALOGO PASSIVO E OPRESSOR: ANTIDIALOGICO

Segundo Freire (1987), o didlogo, a0 mesmo tempo em que se alimenta do
pensamento critico, também o gera. O dialogo torna-se essencialmente antidialégico, ou seja,
apenas narrativo, descritivo e, muitas vezes, impositivo, por meio das caracteristicas da
educagdo concebida como “bancaria” que Paulo Freire apresenta de forma incisiva em seus
textos.

Um professor que concebe sua praxis no ensinar, no decorar e, posteriormente,
avaliar, que ndo instiga em seus alunos a reflexdo sobre as questbes sociais que afligem o
mundo contemporaneo, como questdes ambientais, violéncia, preconceito, dentre outras, esta
privando o individuo de uma educagdo libertadora e mais humana.

Alguns educadores compreendem o mundo nas discussdes em sala de aula como algo
apartado da experiéncia de vida do educando. Com isso, o professor, ao narrar 0s conteldos,
vai “enchendo” seus alunos, como “vasilhas” a serem meramente preenchidas. “O educador
faz “comunicados” e depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem.” (FREIRE, 1987, p. 58).

Essa € a concepcdo bancdria da educacdo, na qual ndo existe criatividade,
transformacdo ou saber. Nessa concepcao, ha sempre uma dicotomia: o educador sabio e 0s
educandos ignorantes. Essa oposicdo de papéis faz com que a educagdo ndo exerca 0 seu
principal papel, que é o de fazer do conhecimento um processo de busca e de ressignificagéo,
mas, sim um processo de passividade e de opressao.

E necessario que educadores e educandos se reconhecam como parceiros nessa busca.
Para isso, Freire (1987, p. 59) sugere “[...] Dai que tal forma de educacdo implique a
superacdo da contradicdo educador-educandos, de tal maneira que se facam ambos,
simultaneamente, educadores e educandos”.

A “educac¢do bancaria” estimula essa dicotomia; dessa forma, educador e educando
possuem funcBes bem diferentes no processo. O educador, € 0 que sabe, pensa, narra,
disciplina, opta e prescreve sua opcao, escolhe o conteldo programatico e situa-se como 0
unico sujeito do processo; e os educandos, por sua vez, sdo os alienados, ignorantes, meros

receptores de informacdo, acomodados e ndo considerados no processo educacional.



Com isso, o conhecimento vai sendo transmitido, narrado, depositado, transferido pelo
educador por meio de narrativas. Com a educagdo bancéria, ndo hd como construir uma
consciéncia critica para que esses alunos possam se inserirem  no mundo como
transformadores dele e ndo como seres ajustados a ele.

Essa educacgdo bancaria, a que Paulo Freire se refere, serve aos interesses dos sujeitos
que ele também denomina como “opressores”. Esse tipo de educagdo vem ao encontro dos
interesses desses opressores. As relacdes de opressdo sdo concebidas por meio de acles de
cunho assistencialista. Dessa forma, os que sdo assistidos desenvolvem uma visdo ingénua do
mundo, ndo deslumbrando a verdadeira realidade social na qual estdo inseridos, néo
permitindo que eles mesmos realizem mudangas em suas vidas, sejam sujeitos do seu mundo.
A adaptacdo ¢ o ajuste sao os dois caminhos viaveis para os “oprimidos”, ndo ha presenca de
um diélogo revelador, problematizador e transformador.

Nesse contexto, Freire (1987, p.60) denuncia o objetivo dos opressores que €
transformar a mentalidade dos oprimidos ¢ ndo a situagdo que os oprime”, e iSso para que,
melhor adaptando-os a essa situacdo, melhor os dominem.

Para tornar a educacdo a distancia dialégica, € necessario aceitar que o dialogo
reflexivo, critico, problematizador é a base da educacéo que dara conta de formar esse sujeito
para o seculo XXI. O educador deve buscar o entendimento que educador, educando e objeto
de conhecimento sdo parceiros no processo de ressignificacdo do conhecimento e ndo partes
distintas desse processo e que a relacdo entre as tecnologias e 0 conhecimento deve ser

mediado de forma critica.

PANORAMA DA FORMAQAO DOCENTE A DISTANCIA NO BRASIL

Na década de 70, o governo brasileiro elaborou e implantou programas nacionais de
educacdo a distancia, como o Projeto Minerva e o Projeto Logos. Em 1986, foi criada uma
comisséo de especialistas do MEC e do Conselho Federal de Educagéo, para a viabilizacdo de
propostas em torno da Universidade Aberta. Essa comissdo produziu um documento
denominado Ensino a distancia: uma opcao-proposta do Conselho Federal de Educacéo, o
qual apresentou a educacdo a distancia como uma modalidade de ensino que facilitaria o
acesso, a permanéncia e a qualidade do ensino brasileiro (PRETI, 2012)

A Coordenacdo Nacional de Educagéo a Distancia foi criada em 1992 e a Secretaria de
Educagéo a Distancia (Seed) em 1995. Em 1996, com a nova Lei de Diretrizes e Bases da

Educacgéo Nacional, houve um incentivo a educacdo a distancia, conforme se 1€ no artigo 80.



Esse autor ainda ressalta que os projetos implementados pelo governo brasileiro
visam, sobretudo, a resolver, de forma emergencial, as falhas da educacdo, como o
analfabetismo e a qualificacdo profissional dos professores; ou seja, ndo ha uma politica
educacional que trate dessa modalidade como parte do sistema educacional. Dentre as varias
iniciativas, ja tivermos: ProFormacdo, Salto para o Futuro, Telecurso 2000 e cursos de
Licenciatura a distancia.

O Telecurso 2000 da Fundacdo Roberto Marinho, de acordo com Sanchez (2005), foi
uma das iniciativas de educacao a distancia de maior alcance na década de 1990 e que persiste
até hoje. Essa Fundacdo, apesar de ndo ser credenciada pelo Ministério da Educacdo e Cultura
- MEC, tem curriculo que atende ao que é determinado por esse Ministério.

A criacdo e producdo do programa Salto para o Futuro aconteceu em 1991, e foi
realizado pelo MEC e pela da Fundacdo Roquette Pinto. E um programa de alcance nacional e
empregado na requalificacdo dos docentes das séries iniciais (BRASIL, 2010).

Além disso, algumas universidades publicas, no final da década de 90, desenvolveram
seus primeiros projetos educacionais utilizando a modalidade a distancia, como a
Universidade Federal do Mato Grosso e a do Parand, a Universidade Estadual do Ceara e a de
Santa Catarina (PRETI, 2012).

De acordo com informagdes do site do MEC, a Secretaria de Educacdo Basica oferece
diversos programas voltados a formagdo docente na modalidade a distancia, dentre eles, o
Prolnfantil, e-Proinfo, o Gestar Il, Pro-Letramento e a Rede Nacional de Formacéo
Continuada de Professores.

A Rede Nacional de Formagéo Continuada de Professores foi criada em 2004, com o
objetivo de contribuir para a melhoria da formacdo dos professores e alunos. O publico-alvo
prioritario da rede sdo professores de educacdo basica dos sistemas publicos de educacdo. As
instituicGes de ensino superior publicas (federais e estaduais) que integram a Rede Nacional
de Formacdo de professores produzem materiais de orientagdo para cursos a distancia e
semipresenciais.

Outra iniciativa do Ministério da Educacdo e Cultura foi a Universidade Aberta do
Brasil (UAB) instituida pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006, para "o desenvolvimento
da modalidade de educacéo a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de
cursos e programas de educacao superior no Pais” (BRASIL, 2006, p.4). Esta iniciativa visa
fomentar a modalidade de educagdo a distancia nas instituicbes publicas de ensino superior,
bem como apoiar pesquisas em metodologias inovadoras de ensino superior respaldadas em

tecnologias de informacdo e comunicacdo. Além disso, incentiva a colaboracdo entre a Unido



e o0s entes federativos e estimula a criacdo de centros de formagdo permanentes por meio dos
polos de apoio presencial em localidades estratégicas.

A principal funcdo da escola seria contribuir para a formacdo de individuos que
consigam romper com as formas de opressdo existentes na sociedade; dessa forma, a escola é
responsavel por um projeto educativo que, além de formar intelectualmente, deva cuidar
também da formacgdo humana do educando para que assim ele possa buscar uma sociedade
mais justa (NEDER, 2012).

E necessario fazer uma releitura da formag&o docente e do perfil que se quer alcancar
desse futuro educador. Para Neder (2012, p.69) “[...] ao se pensar essa formagao, ¢ necessario
considerar que as instituicdes responsaveis por ela devem estar imbuidas de uma consciéncia

e de uma sensibilidade sociais”.

RELEVANCIA DA DIALOGICIDADE NA FORMACAO DOCENTE A DISTANCIA

Freire (1997) aponta que o caminho para se produzir e construir conhecimento faz-se
por meio de uma relagcdo professor/aluno permeada pela dialogicidade. Ratificando esse
pensamento, Lotério (2011, p.199) afirma que “dialogar faz-se necessario para que a sala de
aula constitua-se num cenario proprio para a producdo do conhecimento.” Para este autor,
“[...] ensinar através do dialogo é um ato que deve fazer parte da construcdo da praxis do
professor. [...]” (LOTERIO, op. cit., p. 199).

De acordo com Lapa (2009, p.123), para se alcancar a formacdo critica do individuo €

imprescindivel que seu percurso educacional tenha sido marcado

[...] por um processo coletivo de troca de ideias, reflexdo critica e interacéo social
[...]”. Essa autora, ao tratar da agdo dialdgica na educagdo, defende que tais aspectos
desenvolvidos dentro de comunidades de aprendizagem a distancia colaboram para
uma “[...] re-significacdo de informacdes e validacdo do conhecimento [...].

Todavia, se esses aspectos forem negligenciados no decorrer desse percurso, teremos
uma educacdo bancaria, que contribuira para formar futuros educadores que também
negligenciardo a formag&o critica e reflexiva de seus educandos.

A presenca da dialogicidade na formacdo docente a distancia pode ser analisada por
meio das ferramentas de interacdo, foruns, chats, comunidades de aprendizagem e pode ser
considerada uma condicdo sine qua nom para a troca de ideias, a reflexdo critica e a interacao
social. Ao analisar o didlogo, pode-se observar determinados aspectos que tornam um
discursos critico, reflexivo, libertador como também detectar aspectos que vao traduzir um
discurso passivo, bancario ou burocratico.

Freire (1987) defende que uma educagédo problematizadora leva a uma interagdo com

dialogicidade e, consequentemente, a uma formacao critica. A dialogicidade na formacéo do



educador é de suma importancia para que sua formacdo convirja para uma praxis critica e
democrética. Esse educador deve ser preparado para atuar no campo educacional de uma
sociedade que sofre mudancas rapidas e de grande alcance.

A dialogicidade permite ao educador confrontar ideias e pensamentos sem criar
conflitos; propor uma reflexdo profunda sobre varios aspectos que pesam sobre a realidade
social, cultural, econémica e politica dos sujeitos envolvidos, como também de seus alunos.

Lapa (2009, p.124) apresenta cinco componentes necessarios a acao dialégica proposta
por Freire. O relacionamento horizontal que sugere a parceria aluno/professor e que
possibilitaria “[...] a expressdo livre de ideias sobre o mundo, a construcdo de sentidos e a
ressignificacdo deles no confronto com ideias diferentes [...]”. Seria a pronuncia do mundo
realizado pelos individuos.

Na educacdo a distancia, propde-se que esse elemento seja identificado pelo tipo de
comunicagdo presente. Ou seja: se as mensagens sdo trocadas em varios sentidos e se suas
emissOes sdo simétricas entdo ela é bilateral, é dial6gica; caso contrario, € unilateral, ou seja,
o professor pergunta e o aluno responde.

Quanto ao tipo de didlogo, deve-se observar nas interacdes se hd um ambiente
adequado, sem hierarquias, para que 0s alunos se sintam a vontade para propor discussoes e se
suas questdes séo respondidas pelo professor.

Entende-se que, em um curso a distancia, no qual o educador expde seu ponto de vista
sobre determinado assunto e ndo cria um ambiente favoravel a argumentacédo e a reflexédo, o
processo ensino-aprendizagem ndo esta se utilizando de uma comunicacao dialdgica.

Outro ponto seria 0 compartilnamento de ideias. Partilhar as diferencas é fundamental
para uma relacdo dialdgica, na qual experiéncias diversas compartilhadas fazem com que se
desenvolvam novas perspectivas. Os cursos na modalidade a distdncia possuem uma
caracteristica relevante, que é a possibilidade de pessoas de regides diferentes trazerem para o
ambiente virtual sua cultura, experiéncia e realidade do seu meio social.

A interacdo entre professores e alunos com essa gama de diversidades propicia a
aprendizagem colaborativa e o convivio com as diferencas. Esse elemento pode ser
evidenciado se nesse curso realizado a distancia houver énfase a realizacdo de atividades
coletivas. Um exemplo poderia ser a producdo de um blog referente a um determinado
assunto, no qual todos relatassem suas experiéncias.

O terceiro elemento seria a reflexdo critica, na busca para se entender o contexto em
gue o sujeito esta inserido. Dessa forma, a reflexdo precisa sempre aliar a teoria e a realidade

social dos individuos envolvidos nessa reflexdo. Em cursos a distancia, fundamentados na



interdisciplinaridade, segundo Lapa (2009), hd uma maior possibilidade de acontecerem
discussdes de cunho moral e ético. Esses debates sdo necessarios para agucar a criticidade dos
educando em relacdo a suas realidades sociais.

O quarto aspecto da acdo dialogica é a pratica social que esta atrelada ao elemento
anterior, a reflexdo critica. Na educagdo bancaria, esse elemento se constitui no plano das
teorias; porém, em uma educacgdo problematizadora, ele integra de forma objetiva o processo
educativo. Nos cursos on-line, essa pratica vai muito além da existéncia dos ambientes
virtuais de aprendizagem. Esse elemento deve ser efetivado por meio do didlogo democrético
e de lagos sociais entre os sujeitos, criando comunidades de aprendizagem.

A acdo politica é o Ultimo aspecto, sendo produzida pelo encontro da reflexdo critica
com a prética social. Todo aprendizado, reflexdo e pratica convergem para a transformacéo da
realidade social onde os sujeitos vivenciam suas experiéncias. Nesse sentido, 0s cursos a
distancia devem possibilitar que o educando traga para suas experiéncias, seus valores, enfim,
todo o seu contexto social para que ndo s6 o curriculo, mas todo o conhecimento seja
produzido de forma conjunta. Outro aspecto da acdo politica seria a manutencdo de suas
origens culturais. Com isso, o aluno, apreende, reflete e coloca em préatica acbes dentro de sua
comunidade, fortalecendo assim seu vinculo com suas raizes. Desse modo, a acdo politica
seria traduzida em projetos concretos, seria o retorno social que o curso ofereceria a

sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

Observa-se que, quando a dialogicidade atua na educacdo, ndo ha espaco para a
educacdo bancéria e nem ambiente para a opressao. Um educador formado por um curso no
qual a Teoria da Dialogicidade de Paulo Freire esteja presente nas relacdes de interagdo,
certamente, sera um professor com grandes possibilidades de formar alunos criticos e
reflexivos. Como sua formagéo passou por um percurso em que a problematizacdo era uma
variavel constante, em que as diferencas, as distancias e o tempo eram superados pela
dialogicidade aplicada as relagdes professor/aluno, indubitavelmente esse sujeito buscarad na
sua praxis pedagogica propor ao seu aluno néo so a construcdo do conhecimento, mas também
a sua ressignificacao dentro do seu contexto social.

Sendo assim, havendo a existéncia de indicativos de uma educacdo problematizadora,
certamente esse curso alcancard o objetivo de formar educadores conscientes e indagadores.
Para que um dialogo possua caracteristicas de dialogicidade, é indispensavel a existéncia dos

cinco componentes necessarios a acdo dialdgica. Desse modo, é necessario observar nos



ambientes virtuais de discussdo desses cursos qual o tipo de comunicacdo presente e se hd o
compartilhamento de ideias, a realizagdo de atividades de forma colaborativa, a reflexdo
critica e a prética social que culminam na acéo politica.

Nessa perspectiva, forma-se um educador para a dialogicidade quando se abre espaco,
em sua formacéo, para a vivéncia desses conceitos. Nesse contexto, os cursos em EAD devem
oportunizar ambientes virtuais para discussdes; ou mesmo em alguns encontros presenciais a
possibilidade de discussdo do conhecimento de maneira dialogica, para que o profissional em
formacdo possa assimilar em sua pratica essa postura. Além disso, faz-se fundamental,
também, a abertura para a construcdo coletiva dos percursos de aprendizagem; somente assim

sera possivel uma formagcdo critica, autbnoma e reflexiva.
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RESUMO

Este artigo divulga parte dos resultados de uma pesquisa pratica na formacdo docente, em
especifico, a utilizacdo do movimento introdutério da Estratégia Pedagogica do
ACOLHIMENTO na Educagdo Profissional, articulando fundamentos da abordagem
Didatica Transdisciplinar e norteadores metodoldgicos para o desenvolvimento de
Competéncias Profissionais. O objetivo central é o de verificar a eficacia da referida estratégia
a formacao integral do sujeito, consciente das dimensdes da vida a vida. O cerne investigativo
partiu de resposta & hipdtese: Qual a eficacia da estratégia didatica do ACOLHIMENTO
aplicada a formacdo integral do ser humano na educacdo profissional? Este estudo foi
realizado durante cursos de Capacitacdo de Docentes do SENAI para atuacdo em variados
cursos de formacao profissional no Distrito Federal. Foi uma pesquisa-acdo idealizada nas
interconexdes das relevantes contribui¢Bes cientificas de diversos humanistas a educacao,
com énfase em: Morin, Freire, Maturana, Moraes e nos pilares dos saberes a Educacdo do
Seculo XXI — abordados nos relatérios da UNESCO. Esta estratégia € mais uma eficaz praxis
pedagdgica, que propicia uma articulacdo dos fundamentos técnicos e cientificos, capacidades
técnicas e capacidades sociais. Estes sdo saberes essenciais para o desenvolvimento de
competéncias requeridas num mundo complexo — incerto, interligado e repleto de paradoxos.

Palavras-chave: Estratégia didatica. Formacéo docente. Ensino por competéncias. Educacéo
profissional. Didética transdisciplinar.



ABSTRACT

This paper discusses some of the results of a research on teacher education, in particular, on
the use of the introductory movement HOST in Vocational Education Pedagogical Strategy,
which articulates fundamentals of the Transdisciplinary Curriculum and guiding
methodological approach for the development of Professional Competency. The main
objective is to verify the effectiveness of this strategy to the integral formation of the person,
aware of the dimensions of life to the life. Our research question is: How effective is the
HOST teaching strategy when applied to the integral formation of the human being in
professional education? This study was conducted during the SENAI programs for teachers
who will work in various professional courses in the Federal District. It was an action
research on the interconnections of the relevant scientific contributions of various humanistic
educators, with an emphasis on: Morin, Freire, Maturana, Moraes and the pillars of
knowledge for the XXI Century Education - addressed in UNESCO reports. This strategy has
shown to be yet another effective pedagogical praxis, which articulates technical and
scientific fundamentals with technical skills and social skills. These are essential knowledges
to develop those skills required in our complex world — i.e. uncertain, interconnected and full
of paradoxes.

Keywords: Teaching strategy. Teacher training. Teaching skills. Professional education.
Interdisciplinary didactic.



INTRODUCAO

Na contemporaneidade, vivemos uma crise existencial sem precedentes que nos
impdem uma égide de enfrentamento das incertezas emergentes para o resgate valorativo das
espécies — humana e nao-humanas. Ha o colapso da vida em geral, potencializado neste final
de Século XX e maximizado no inicio do Século XXI, periodo em que estarrecidos
assistimos: revolucionérias tecnologias que, na sua maioria, desconsidera as dimensdes das
vidas ecossistémicas; a paulatina globalizacdo de econémica predatoria; a degradacdo do
capital humano; e a valorizacdo de uma cultura depreciativa dos valores éticos que privilegia
a competicdo, a dominagdo, o egoismo, o desamor, a desconfianca, a ganancia. Estas sdo
apenas algumas agregativas problematicas, contributivas a fragmentacdo do ser e que
ameacam as certezas perpetuarias das espécies.

Sé&o vicissitudes percebidas na insensibilidade humana e social, explicitadas em ac6es
de intolerancia, agressividade, violéncia, depresséo, soliddo, vazio existencial, entre outras.
Causadoras de diversificadas psicopatologias para a maioria populacional do planeta.
Disturbios da psique que na atualidade sdo consideradas como normais pela maioria das
sociedades, acostumadas ao modo de viver dos estereotipados valores éticos, determinantes de
sofrimentos generalizados com gradativa perda de sentido para com a vida e que, por vezes,
também o sdo causadoras de doencas fisioldgicas. Uma assustadora realidade que é percebida
nos tempos hodiernos em todas as dimens6es da vida, com reflexos desafiadores a educagéo
gue necessita atuar num suposto novo paradigma.

Portanto, vislumbra-se a educac¢do uma impar transi¢do no resgate do género humano,
por meio da consciéncia da complexidade relacional das espécies aliadas as didaticas dos
processos de ensino-aprendizagem. Uma nova abordagem de formacdo da ecologia humana,
articulada em um projeto alternativo de sociedade, nas implicacdes interativas e constitutivas
do individuo, na sociedade e natureza, referendadas nas dimens@es da vida para valorizacao
da vida. Ressonante ao pensamento de Moraes (2003, p.167), “[...] este momento revela-se de
grande e extrema oportunidade para se catalisar mudancas educacionais importantes,
transformar a maneira como pensamos e concebemos a escola, a educagdo, e a propria vida.”

Salvo alguns retrocessos, morosamente, avan¢amos mais na teoria do que na pratica e
insipidamente evoluimos na busca por solucfes de resgate da inteireza do Ser. Felizmente,
algumas vantagens surgiram de ordem ideoldgica: por uma nova ética individual, social e
multicultural; por um viver colaborativo; por competéncia autbnoma; por um viver criativo e
mais simples; por mais honestidade, responsabilidade e compaixdo; por uma consciéncia

holistica em prol da vida. O resgate da nossa humanidade amorosa, cooperativa, com



consciéncia de si, do outro, no respeito a si, ao outro e para com a natureza. Entretanto,
infelizmente, na dimensdo pratica, alerta-nos Morin (2001), ainda vivemos num mundo
fragmentado e sob a égide do pensamento cartesiano que favorecem percepcOes
desconectadas da realidade.

A sintese do contexto que nos € apresentado demanda uma dindmica na interconexdo
da educacdo e da vida, requerendo ampla e profunda reflexdo sobre o pensar e o fazer
pedagdgico. Os paradigmas educacionais vigentes ja ndo respondem as demandas atuais de
um mundo complexo. O futuro estd carregado de diversificadas incertezas e davidas,
principalmente no tocante a educagdo. Entre elas, pensemos: E possivel uma educacio que
atenda as inumeras realidades complexas na vida, atendendo necessidades do contexto pessoal
e profissional? Qual estratégica pedagodgica utilizar para uma eficaz educacdo que concilie
necessidades tecnicistas e ao mesmo tempo na formacdo do sujeito, por e para um novo
paradigma, com consciéncia de si, consciente do outro, responsabiliza-se com o viver social e
a natureza? Quais didaticas utilizar na formacdo docente que propicie uma aprendizagem
criativa, ética e transdisciplinar a formacdo integral do sujeito consciente? Sdo alguns
guestionamentos, entre outros, que justificam busca por respostas as inumeras dificuldades
educacionais, auxiliando docentes em criativas praticas de ensino com observancia das
realidades predeterminadas vigentes e que auxilie na perpetuacéo da vida.

Maturana (2008) considera que a busca para as solugdes dos problemas humanos, na
nossa historicidade, nunca foi de total dominio de novos conhecimentos cientificos, de
inovadoras tecnologias ou e de procura por ilusérias notoriedades. Mas sim, na sua maioria,
impulsionada pelos principais propulsores da vida que sdo 0s desejos e emocdes. Portanto, é
imperativo que busquemos uma nova consciéncia paradigmatica no nosso modo de viver
integral, tornando-nos responsaveis pelas nossas a¢fes na constru¢do de uma nova realidade
com atitudes sécio-afetivas, colaborativas, amorosas, respeitosas, tolerantes nas diferencas
humanas, impregnadas de valores éticos, de compaixao, para um eterno emocionar no viver,
irmanados para o bem-viver fisico e espiritual de todos.

Assim, a Préaxis da Estratégia Pedagdgica do ACOLHIMENTO nos processos de
ensino-aprendizagem, aqui socializada, foi inicialmente uma busca intuitiva por melhores
resultados para uma educacdo eficaz, evidenciando as competéncias dos protagonistas
escolares. Um aprendizado de sensivel observancia as dimensdes da vida e da Educagdo. E
também, resposta as inumeras frustagdes pos-participacdo em cursos de formacgdo docente
para a Educagdo Profissional. Insatisfacdo também constatada nas falas de comprometidos

professores, avaliando informalmente as “aulas-show” — assim batizadas por nos as palestras



para capacitacdo docente. Essas “capacitagdes”, em sua maioria, apenas apresentam
emaranhados de conceitos educacionais copilados de notérios saberes de pesquisadores da
educacdo, mas descontextualizados da nossa realidade e, por isso, sem significacdo para nds,
apos confrontadas com inGimeras complexidades vivenciadas no cotidiano escolar.
Observamos que nem o0s proprios palestrantes utilizavam dessas propostas didaticas no
desenvolver do programa. Uma total perda da oportunidade de colocar em prética uma teoria
por meio de possiveis estratégicas pedagogicas. Afinal, aprendemos em anos de praxis
docente que a teoria exemplificada na pratica e contextualizada nas coisas do mundo
oportuniza um significativo apreender transformador.

Vale salientar que decorridos mais de duas décadas dedicadas em a¢des nos processos
da Educacdo Profissional e atuacdo como professor-facilitador em programas fechados de
Aperfeicoamento de Docente e Capacitacdo de novos Docente, observei que esses
“treinamentos” buscam apenas atendimentos pontuais as necessidades mercadoldgicas
vigentes. E ainda insipida a formagc&o docente para a Educacéo Profissional. O que ocorre na
pratica é a captacdo no mercado de competentes técnicos em areas especificas, 0s quais sdo
colocados para assumir uma sala de aula. Na grande maioria das vezes, esses profissionais
ndo possuem nenhuma formacdo pedagdgica, contando apenas com intui¢do para o ensinar.
Por vezes recebem um treinamento minimo em praticas pedagdgicas, que se mostram
insuficientes diante da complexidade do cotidiano de uma sala de aula. Situacdo agravada
pela quase inexisténcia de uma coordenacdo pedagogica adequada e, também, de poucas
propostas de melhoria oriundas dos pesquisadores na area de Educacdo Profissional, como se
essa ndo fosse relevante para a formacdo integral do ser humano. Pois, falar em educacgéo
integral é formar para a vida, sendo a Educacédo Profissional parte igualmente importante para
0 todo da “trans-formagdo” humana que almejamos. E dificil a realidade da educacio
profissional brasileira, e porque ndo dizer a educacdo em geral, 0 que repercute em todas as
dimensdes sociais, econdmicas, politicas, espirituais da vida.

Necessitamos, portanto, de uma forma de fazer educagéo acolhedora. Valorativa dos
desejos, dos sonhos, das emocgdes, reais motivadores do evoluir colaborativo a “trans-
formagao” do ser com ética relacional para com o todo, consciente da condicdo humana
complexa e da vida social planetaria. Para isso, devemos iniciar por formar os docentes,
ajudando-os a resgatar sonhos, respeitar desejos e valorizar emocdes. Estes docentes, por sua
vez, devem ensinar aos seus alunos como resgatar esséncia de quem realmente séo.

Neste artigo, limitar-me-ei em expor alguns referenciais tedricos que sao destinados a

entender a estratégia pedagogica que oportuniza a inovagdo educacional necessaria a



formagéo integral do sujeito. Mais especificamente, os pressupostos do desenvolvimento de
Competéncias, da teoria do pensamento Complexo e da abordagem didatica Transdisciplinar,
articulados para no suporte ao movimento inicial de uma aula, denominado de Estratégia
pedagdgica do ACOLHIMENTO. Antes, porém, € importante uma contextualizacdo da
evolucdo histérica da Educacgéo Profissional.

EVOLUCAO DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

Segundo o documento da Metodologia SENAI de Educagdo Profissional (2013), a
Educacdo Profissional, desde sua implantacdo no Brasil, molda-se na realidade
socioecondmica vigente. Nas décadas de 1950 e de 1960, prevaleceu no mundo do trabalho o
modelo taylorista-fordista que legitimava a dicotomia entre quem concebe e quem executa,
cabendo a Educacdo Profissional valorizar habilidades manuais desenvolvidas por meio de
treinamento repetitivo. J& nos anos de 1970, apresentava-se nova organizacdo mundial com
evoluces tecnoldgicas e radicais mudancas na dindmica social, impondo maior qualidade dos
produtos para uma necessaria competitividade econémica. O modelo de trabalho migrou para
o modelo de producéo flexivel, denominado toyotista, cabendo aos trabalhadores a capacidade
de iniciativa e tomada de decisdes e de assumir responsabilidades. Passamos pela década dos
anos 80 sem grandes avancos, devido a estagnagdo econdmica no Brasil, anos em que apenas
buscamos solugdes para um mundo em globalizacdo — como inddstrias colaborativas na
producdo em redes, sendo fator importante da organizacdo produtiva as competéncias do fator
humano.

Portanto, na década de 90 surge o conceito de Ensino por Competéncias para atender o
novo mundo posto. O termo Competéncias foi amplamente difundido por véarios estudiosos da
educacdo e ganhou forca principalmente apds contribuicdes da divulgacdo do relatério
encomendado pela UNESCO a Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI,
criado pela UNESCO sob a presidéncia de Jaques Delors (1998), que pontuou alguns
principios para o processo de aprendizagem quanto aos saberes: aprender a aprender; aprender
a fazer; aprender a conviver; e aprender a ser. Estes saberes eram requeridos pelo mundo do
trabalho para o desenvolvimento de Competéncias e para uma formagéo integral do individuo.

Devido as urgentes demandas ao mundo do trabalho, foi esse quem apropriou mais
rapidamente do conceito de competéncias, em comparativo as instituicbes de educacédo
formal. Os motivos sdo Gbvios. O desejo das empresas é de contratar profissionais
competentes, uma vez que o conceito de competéncia ja foi apropriado, até mesmo de forma

intuitiva, ha muito tempo, pelos proprios empresarios. A Unica diferencga entre outros tempos



e hoje é que atualmente a competéncia virou a moeda de avaliacdo da classe trabalhadora.
Conforme a Metodologia SENAI de Educacdo Profissional (2013) requer analise do Perfil
Profissional da ocupacdo e descricdo do que idealmente o trabalhador deve ser capaz de
realizar no campo profissional; desenhar ofertas formativas que propicie o desenvolvimento
das referentes competéncias; e estabelecer um conjunto de acdes didatico-pedagdgicas que
favoreca o desenvolvimento de competéncias explicitadas no Perfil Profissional.

DESAFIOS DO ENSINO POR COMPETENCIAS E OS NOVOS PERFIS PROFISSIONAIS
Apesar de algumas criticas da linha conservadora em educacdo para o0
desenvolvimento de Competéncias, o setor produtivo, atento que sdo as suas necessidades
pontuais e prospectivas, busca e implementa com mais rapidez uma nova forma de ensinar. A
capacitacdo profissional que prepara para atividades de um posto de trabalho, para executar
tarefas, ndo atende a competitividade das empresas num mundo globalizado. Os profissionais
devem ter competéncias para 0 mundo do trabalho e outras para o exercicio da cidadania.

Para isso é relevante uma educacdo profissional com adequadas metodologias para
formar o trabalhador em reconhecidas competéncias: pensante, inovador, flexivel, solidario,
comprometido, capaz de trabalho em equipe, aberto ao didlogo entre pares horizontal e
vertical, fraterno, respeitoso, capaz de resolver conflitos, estabelecer relacGes estaveis e
relevantes, que saiba investir em sua formacdo continuada em todas as é&reas do
conhecimento, aberto para relacionar-se em rede, entre outras caracteristicas de conhecimento
técnico, contextualizado e aplicado em uma pratica e atitudes relacionais para conviver e ser.

Portanto, processa-se uma renovacao cultural em todos os ambientes, registra Moraes:

[...] sdo transformacdes profundas de natureza paradigméatica que estdo sendo
requeridas, ndo apenas no que se refere ao conhecimento e a aprendizagem, mas
também em relacdo aos valores, habitos, atitudes e estilos de vida. Mudancas na
maneira de pensar, sentir, compreender e agir, ja que ndo podemos nos esquecer que
todo ambiente muda e evolui de acordo com a vida que ele sustenta (MORAES,
2008, p. 17).

A vigente legislacdo educacional no Brasil, a Lei 9.394/96 de Diretrizes e Base da
Educacdo Nacional e o conjunto da legislagdo complementar de regulamentacéo, o Decreto
Lei 2.208/97 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Profissional,
consubstanciadas no Parecer 16/99 que Ihe deram sequéncia, baseados na flexibilidade e
racionalizacdo, assume como concepg¢do orientadora 0 modelo de competéncias. Em resposta
para acompanhar esse novo momento do setor produtivo, propde-se as instituices de
educacdo profissional criar cursos que garantam perspectiva de trabalho para os jovens e

adultos, e facilitem seu acesso ao mercado, e, ainda, que atendam aos profissionais que ja



estdo atuando nesse mercado, mas que sentem necessidade de uma melhor qualificacdo para
exercerem suas atividades.

Existem diversas defini¢cbes do que ¢ Competéncias, mas que, em sintese, remetem a
uma mesma ideia conceitual, salvo as énfases dos autores conforme suas ideologias ou
interesses investigativos. Entdo, atrevo-me a cunhar o meu conceito. Compreendo
Competéncias como a aptiddo do individuo em articular saberes de: fundamentos técnicos
cientificos — conhecimentos; capacidades técnicas — habilidades; e capacidades sociais
organizativas e metodoldgicas — atitudes. Elas atendem situacBes complexas de niveis de
realidades diversas da vida, ou seja, nas dimensdes de carater pessoal, profissional ou social.

Ensinar por esse paradigma requer alteracdo dos curriculos baseados em conteldos,
estruturando-os por competéncias requeridas para o exercicio profissional. Seriam curriculos
flexiveis, modularizados, com diversificados itinerarios, possibilitando acessos e saidas
intermediarias. Agora, 0 ensino deve ser contextualizado a teoria e a pratica, para o
atendimento das necessidades reais do mundo do trabalho e da vida. Desse modo, as
competéncias profissionais adquiridas fora da escola passam a ser reconhecidas para fins de
continuidade de estudos, demandando aos docentes atuacdes com formulacédo de problemas,

principios reguladores do processo de aprendizagem e estimuladores de inovaces.

NORTEADORES DA PRATICA DOCENTE POR COMPETENCIAS

A formacdo com base em desenvolvimento de competéncias requer novo
entendimento do que é o processo de “ensino-aprendizagem”. Sdo ag¢des educacionais
protagonizadas distintamente pelos docentes e pelos alunos, mas que a0 mesmo tempo se
interagem e se comunicam. Em sintese: Docente — é o0 protagonista do processo de ensino e
mediador do processo de aprendizagem, oportunizando abertura para a participacdo do aluno;
Aluno — protagonista do processo de aprendizagem, reconhecendo o seu envolvimento como
fundamental na construcéo dos saberes coletivo e préprio.

De igual importancia é a observancia de outros norteadores nos processos de ensino-
aprendizagem, conforme pontua Delors (1996), tais como: afetividade como condicéo para a
aprendizagem significativa; construcdo coletiva do conhecimento; proposi¢éo de situagdes-
problemas, contextualizado nas realidades do mundo e com construcgdo coletiva de desafios;
formagéo a autonomia com estimulo a pesquisa e aperfeicoamento continuado; valorizagdo
dos conhecimentos prévios dos alunos; estimulagdo do uso das tecnologias da informacéo
integradas com outras tecnologias; abordagem interdisciplinar; elaboracdo de Portfolios para

evidencia de competéncias do aluno e do docente; énfase na articulagdo do aprender a



aprender, aprender a fazer, aprender a ser, e aprender a conviver; utilizagdo de didaticas que
favorecam a aproximacdo da formagdo ao mundo real, ao trabalho e as préaticas sociais;
integracdo contextualizada entre teoria e pratica; e, avaliagdo com funcdo diagnostica,
formativa e somativa.

A atuacdo docente neste paradigma emergente exige do professor ser um lider de
grupos, mediando processos de aprendizagens significativas e nd&o mais um mero
“repassador” de conhecimentos, ou a de um repetidor de praticas profissionais rotineiras. Por
isso, a necessidade de serem requeridas novas competéncias para o docente que abranjam 0s
referidos norteadores. Agora, ndo basta somente o dominio dos conhecimentos especificos,
requerendo ainda o amplo entendimento de conhecimentos pedagdgicos e culturais. Um

dialogo entre as disciplinas e ado¢do de outros dialogos. Como assegura Moraes:

[...] a inter-relacdo é um dos aspectos fundamentais, uma das condi¢Bes para a
emergéncia do conhecimento interdisciplinar. Interacdo entre especialistas
disciplinares, entre pessoas envolvidas e o estabelecimento de um dialogo entre
todos, um didlogo que viabiliza a elaboracdo de um projeto comum capaz de
colaborar para a superacdo da fragmentacdo do processo pedagdgico e do
conhecimento nele trabalhado (MORAES, 2008, p. 115).

CONSIDERAGOES SOBRE ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS

Para Pinheiro (2004), as estratégias pedagogicas sdo 0s recursos utilizados no
cotidiano de uma sala, objetivando conseguir observar na relacdo nos processos de ensino-
aprendizagem, nas relacBes entre professor e alunos, o aprendizado de cada individuo e uma
intervencdo de maneira mais assertiva. Nessas interagcdes dos protagonistas, correlacionadas
com o desafio proposto, permite-se ao docente facilitar o desenvolvimento do aprendizado do
aluno, bem como a construcdo de lago de confianca e respeito entre todos. Igualmente,
permite-se ao professor entrar em contato com os niveis de realidades de cada aluno para
diversificar estratégias quando necessario.

Estes sdo desafios que estdo ligados a um problema real que necessita de solucéo,
especificamente relativa ao planejamento e a prépria a¢do executora de transformacdo dessa
realidade em que se situa a problemaética. Procura-se, assim, estabelecer uma situacdo onde o
aluno possa exercitar suas habilidades de estudar e agir com iniciativa, autonomia,
consciéncia politica e responsabilidade ética entre outras, além da acéo préatica transformadora
decorrente de tudo o que pode ter aprendido, incluindo-se alguns ensinamentos de Paulo
Freire (2000), o qual afirma que ensinar ndo & transferir conhecimento, mas criar as

possibilidades para a sua prépria produgéo ou a sua construcao.



Portanto, as estratégias pedagogicas sdo instrumentos que facilitam a efetivacdo das
competéncias explicitadas no curriculo. Assim, ao aluno sdo dadas oportunidades de interagir
com a construcdo do seu conhecimento, percebendo seu desenvolvimento cognitivo, o saber

fazer e analisar criticamente o que esté sendo feito.

PENSAMENTO COMPLEXO

Ap0s transpor fundamentos do ensino por competéncias em didaticas dos processos de
ensino-aprendizagem, faz-se necessario buscar outros saberes cientificos colaborativos a
educacao profissional e integral do aluno. Isto €, uma praxis didria de acdo, reflexdo e
retroalimentacdo, articulando saberes para uma melhor condugdo nos processos de ensino-
aprendizagem eficazes.

Ribeiro (1998) informa que o matematico grego Euclides de Alexandria, que viveu por
volta dos anos 300 a. C., teorizou que para que um todo, dividido em partes desiguais, pareca
harmonioso, é preciso que exista, entre a parte pequena e a maior, a mesma relagdo que entre
a maior e o todo. No Século I a. C., Marcus Vitruvius Pollio colaborou com essa teoria com a
introducdo da Proporcio Aurea, ou Relagdo Aurea. O tratado deixado pelo arquiteto romano,
registrado na sua obra de 10 volumes “De Architectura”, contribuiu para as ciéncias com a
teoria sobre propor¢do e simetria para uma melhor harmonizacdo relacional entre as partes
constitutivas de um todo.

Ja no século 17, época de primazia da razdo, o pesquisador cientifico em fisica e
matematica Blaise Pascal (2001), enveredou por questdes religiosas, por achar que a filosofia
ndo gerava conhecimentos e por isso ndo era orientadora de vidas. Colocou o ser humano
como o centro da investigacdo filosofica. Sem negar a razdo, ele afirmou que conhecemos a
verdade ndo apenas pela razdo, mas também pelo coracdo, ou seja, ele observa gque a razdo
tem limites e que a mesma, quando tenta lidar com o emocional ou religiosidade, fica quase
sem nenhuma valia. Afirma em sua mais significante obra Pensamentos: “O tultimo passo da
razao ¢ reconhecer que ha uma infinidade de coisas que a ultrapassam”. (PASCAL, 2001,

p.188). Ainda nos estudos da ja mencionada obra de Pascal, registra-se:

Sendo todas as coisas causadas e causantes, ajudadas e ajudantes, mediatas e
imediatas, e todas se mantendo por um lago natural e insensivel que liga as mais
afastadas e as mais diferentes, tenho como impossivel conhecer as partes sem
conhecer o todo, assim como conhecer o0 todo sem conhecer particularmente as
partes (PASCAL, 2001, p.199).

Essa afirmacdo Pascaliana € uma fundamentacdo bésica para as contribui¢cbes do
Pensamento Complexo de Morin (1999), tais como: conceitos da retroa¢do da causa-efeito; a

inércia de um corpo é determinada por sua relacdo por todos os corpos do universo; e 0



principio hologramético — as partes estdo no todo, mas o todo também esta em cada uma de
suas partes.

Na obra de Morin (1999), Introducdo ao Pensamento Complexo, podemos notar que
existem avancos e muitas concordancias de pensamentos, principalmente ao tocante as
relacdes dos pressupostos do “todo” e as “partes”. Pensamos: se essas teorias comprovam a
relacdo harmoniosa entre as partes com o todo nas artes, na arquitetura, na biologia, entéo, por
que ndo trazé-las a luz das necessidades nos processos de ensino-aprendizagem?

Segundo Pascal (2001), a humanidade deve ser vista como um Unico ser, que perpetua
ao longo do tempo, aprendendo sempre. Outra concordancia constitutiva para o Pensamento
Complexo de Morin (2008) é sobre a limitacdo da Otica silogistica de Aristoteles, que ele
considera limitado e até limitador do evoluir humano. Conforme Pascal e Morin, a razdo deve
andar concomitante com a intuicdo e com a emocdo. As percepcles das coisas do mundo
comegam com as emog0es, para rapidamente serem transformadas em sentimentos.

A proposta epistemoldgica sobre Complexidade de Morin (2008) é um norteador para
uma nova consciéncia educacional integrativa do homem a sua natureza, afinal se 0 homem é
parte de um todo, entdo ndo podemos conceber um todo sem uma parte e muito menos isolar a
parte de um todo. Ndo podemos conceber uma educacao que desconsidera a sociedade da qual
0 homem ¢é constitutivo. Todo ser humano é multidimensional-social, econémico, ecoldgico,
espiritual, mistico, politico. Assim, o pensamento complexo tem como fundamentos a
negacdo da simplificacdo, a aceitacdo das ambiguidades, das diversidades, do reconhecimento
da condicdo ecossistémica, interacionista e transdisciplinar das diversas realidades da parte e

do todo, do sujeito e do objeto, do ser e do cosmo.

ABORDAGEM DIDATICA TRANSDISCIPLINAR

Partindo da Otica do pensamento complexo e da abordagem transdisciplinar a
educacéo, os autores Maturana e Nisis (1997, p. 49) afirmam: “a educagdo ¢ um processo de
transformacéo na convivéncia, em que o aprendiz se transforma junto com os professores e
com os demais companheiros [...]”. A pesquisadora humanista Moraes, colabora este

pensamento ao definir o Educar sob a Gtica autopoiética como:



(...) um fendmeno bioldgico fundamental que envolve todas as dimensdes do viver
humano, em total integracdo do corpo com a mente e com o espirito, lembrando que,
quando isto ndo ocorre, produzem-se a alienacdo e a perda do sentido social e
individual no viver/conviver. Educar é enriquecer a capacidade de acdo e de reflexdo
do ser aprendente; é desenvolver-se em parceria com outros seres (MORAES, 2010,
p. 41).

A pesquisadora educacional Arnt (2010, p.111) define didatica transdisciplinar no

livro Complexidade e Transdisciplinaridade em Educacdo como: “um método iterativo, de
aproximagdes sucessivas por meio da pesquisa, da experiéncia, resinificando resultados,
retornando sempre ao propdsito e a intencionalidade da propria a¢ao.”

E complementa Arnt o seu entendimento de transdisciplinaridade:

[...] como uma postura perante o conhecimento, indo além da disciplina, articulando
Ciéncias, Artes, Filosofia e Tradicdes, reconhecendo a multidimensionalidade
humana e os multiplos niveis de realidade, permitindo ao ser a interconexdo com a
natureza, com o outro, consigo mesmo, alicercando a ética, ampliando as suas
potencialidades humanas, na busca do bem comum. (ARNT 2010, p. 111).

Portanto, o cenério socioecondémico hodierno exige formacgdo de professores que
atendam aos desafios que se apresentam no mundo do trabalho. Isto é, docentes com
competéncias em praticas didaticas fundamentadas nos norteadores para o desenvolvimento
de Competéncias, ancoradas no pensamento complexo da condicdo humana e no novo
paradigma transdisciplinar a educacdo, o qual articula os conhecimentos humanos com a
abertura de diadlogo colaborativo nos diversos niveis de realidade aplicaveis nos estudos

relacionais, sem hierarquia, entre sujeito, objeto, sociedade e natureza.

METOD0§ DA PRAXIS DA ESTRATEGIA PEDAGOGICA DO ACOLHIMENTO NA
EDUCACAO PROFISSIONAL
Diante das inUmeras possibilidades educacionais oportunizadas pelo ensino baseado

em competéncias profissionais, o objetivo central deste artigo é o de relatar a experiéncia do
movimento da Estratégia Pedagdgica do ACOLHIMENTO na Capacitacdo de Docentes,
colaborando a formacdo integral dos alunos. Respaldados pelos principios fundamentais
recomendados por Delors a educacao:

[...] deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo
de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto é, adquirir 0s instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a
viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas; finalmente, aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes
(DELORS, 1996, p. 89-90).

A pesquisa foi uma préxis — acdo, reflexdo e retroalimentacdo dos processos de
ensino-aprendizagem, aqui analisados pelos docentes dos cursos de habilitacdo técnica em

Comunicacéo Visual, Edificacdes, Elétrica Predial e Industrial, Construgéo Civil, Informatica,



Multimidia, Panificacdo, Automobilistica, Marcenaria, Seguranca do Trabalho e Costura
Industrial.

Esta pesquisa caracterizou-se como uma pesquisa pratica — Pesquisa-Acdo, baseada na
reflexdo de uma praxis educacional sem perder de vista o rigor metodologico. Foi também
uma investigacdo qualitativa, semiestruturada concomitante a analise documental. Numa
dindmica de interacdo, ela retroalimentou-se, reformulou-se constantemente, na tentativa
superativa de visdes estanques, onde a participacdo do sujeito foi considerada como um dos
elementos do proprio fazer cientifico. Ela integrou teoria a pratica por meio da coproducéo de
conhecimentos entre os participantes e o pesquisador por meio de processos comunicativos e
colaborativos, onde as contribui¢des dos alunos foram estimuladas e consideradas.

Esta pesquisa foi uma aventura intuitiva, por vezes, na abordagem transdisciplinar, a
qual consolidou sua fundamentacdo teorica ap6s os anos de docéncia do autor na Educacao
Profissional. Buscou-se, de inicio nas ciéncias exatas e humanas, subsidios para uma melhor
conducdo nos processos de ensino-aprendizagem, praticas didaticas criativas que pudessem
integrar teoria e pratica, assim significando o aprendizado, motivando o alunado para obter
melhores resultados na sua aprendizagem. Este forma os desafios: aproximar metodologia
com a realidade e estudar os problemas reais da educacgéo, inserindo o pesquisador como
sujeito dentro do contexto a ser investigado.

Na praxis transdisciplinar, a atividade autopoiética é a marca de todo ser humano, ou
seja, a autoproducdo. Maturana (2001) afirma que alguns seres vivos sdo capazes de
produzirem continuamente a si mesmos, sendo, portanto, em determinados momentos
produtor e em outros, produto. Assim, foram utilizadas a¢fes de estimulos para a intervengédo
coletiva inspirada nas técnicas de tomada de decisdo, associando 0s protagonistas e o
pesquisador em procedimentos conjuntos de a¢do com vista a melhorar uma situacéo precisa,
avaliada com base em conhecimentos sistematicos da situacdo inicial e apreciada com base
em uma formulacdo compartilhada de objetivos de mudancga.

A experiéncia aqui relatada foi inicialmente desenhada e pré-validada a partir das
observacdes realizadas durante o desenvolvimento de outras estratégias de ensino, como por
exemplo: Demonstracdo, Ensaio tecnoldgico, Visita técnica, Estudo dirigido, Exposicdo
dialogada, Trabalho em grupo, Atividade pratica, Simulacdo, Estudo dirigido Seminario,
Exercicios orientados de fixagcdo de conceitos. A mesma foi aperfeicoada durante o decorrer
da realizacdo de quatro cursos de Habilitagdo Técnica em Comunicagdo Visual no SENAI do
Distrito Federal, entre os anos de 2001 até 2012 e validada durante o ano de 2011, quando da

performance do autor como docente/facilitador em Programas de Capacitacdo e Formacéo



Docentes para atuagdo em cursos de areas diversas da Educacao Profissional, com duracdo de
1.100 horas. Concomitante a capacitacdo, os docentes aplicavam a Estratégia Pedagdgica do
ACOLHIMENTO nas suas turmas e registravam observacfes que eram discutidas durante a
capacitacao.

Vale ressaltar que a utilizagdo da referida estratégia nos cursos sempre seguiu toda a
documentacdo do projeto politico-pedagdgico das escolas de Educacdo Profissional para
atender o setor produtivo do Distrito Federal, com diretrizes nacionais metodologicas do
ensino baseado em competéncias, utilizando o conjunto de instrumentos utilizados para o
planejamento e para o desenvolvimento das agdes educacionais.

A coleta de dados deu-se, em alguns momentos, utilizando a fotoetnografia nos
momentos estratégicos didaticos — registro fotografico, entrevista e registro de fatos
relevantes ocorridos durante o Programa de Formacdo Docente e das Capacitacfes Docentes,

bem como na atuagédo desses concomitantes nas atividades de educacéo.

DESENVOLVIMENTO DA ESTRATEGIA DO ACOLHIMENTO

A Estratégia Pedagogica do ACOLHIMENTO ¢€ aplicada nos primeiros minutos da
aula, ou no momento inicial da aula, com estrita relagdo com os outros movimentos didaticos
para o desenvolvimento da competéncia pretendida. A mesma foi inspirada e retroalimentada
apos transposicdo dos pressupostos conceituais, ja apresentados, nos fundamentos cientificos
do pensamento Complexo, abordagem Transdisciplinar e praticas pedagdgicas para o
desenvolvimento de Competéncias. Ela supde um aprendizado diario de docentes e discentes
em reaprender e confiar em novas didaticas articuladas na Educag&o Profissional.

Verificou-se que, ao chegarmos na sala de aula, cada individuo trouxe consigo as
vivéncias e experiéncias dos diversos niveis de realidade. Estavam também euforicos pelas
atividades realizadas e/ou preocupacfes de ordem pessoal, profissional e social. Todos 0s
protagonistas vibraram em diferentes escalas energéticas. Em alguns momentos ndo ocorreu
ou demorou para acontecer a sinergia do grupo: por exemplo, quando um aluno presente
fisicamente, mas preocupado com algum problema extra sala; outro aluno atormentado ou
eufdrico por um relacionamento afetivo; mais outro angustiado com a conta pra pagar € ndo
ter dinheiro suficiente; o docente preocupado com o planejamento e o tempo para realizagdo
das atividades ou seus problemas pessoais e entre outras emogdes diversas dos individuos na
sala.

Na préatica educacional, a maioria dos docentes desconsideram esses anseios e

emocdes dos alunos e sem muita contextualiza¢do iniciam a aula, impelindo contetdos com a



observéancia apenas dos seus desejos e anseios. Esse docente, na maioria das vezes, enfrenta
problemas durante a aula, tendo que lutar por conseguir a atencdo dos alunos em niveis
considerados bons para o desenvolvimento da competéncia ou para o aprendizado do
contetdo.

Existem varias acdes que o docente pode oportunizar no primeiro momento da aula,
com duragdo média de 10 minutos e que auxiliam nos processos de ensino-aprendizagem e ao
mesmo tempo na formacdo integral do aluno. Para melhor compreensdo, exemplificamos
algumas acdes estratégicas que favorece 0o ACOLHIMENTO de si, do outro, do amor para
com a parte e para com o todo:

e Conduzir uma meditacdo, ou seja, silenciar as vozes interiores. Ndo pensar em nada
por alguns minutos.

e Oportunizar escuta de uma mausica.

e Assistir videos, trechos de filmes.

¢ Analisar uma obra de arte, foto, desenho.

e Andlise de casos, noticias.

e Leitura de poemas.

e Escuta sensivel de uma vivéncia de um dos participantes.

e Oportunizar aos alunos a contar seus sonhos e aspiragdes profissionais.

e Entre outras acdes acolhedoras da esséncia humana.

Logo apds a atividade, o docente deve oportunizar e incentivar o didlogo entre 0s
protagonistas. O docente deve correlacionar com a competéncia a ser desenvolvida no dia a
formacdo integral almejada na atualidade.

A prética da meditacdo € a preferida pelos alunos, onde conseguimos uma maior
sinergia do grupo. Mas, aprendemos na pratica que é importante que o docente fale para a
turma que a acdo meditativa é facultativa e de que ndo tem cunho religioso e sim de
espiritualidade conectiva com sua paz interior.

Entretanto, qualquer uma das acdes listadas oportuniza uma maior harmonizacdo da
turma e a sensagéo de acolhimento entre todos. A seguir, listamos alguns objetivos alcangados
durante a realizacdo da Estratégia Pedagogica do ACOLHIMENTO na educacdo profissional:

¢ Conectar o cérebro ao coracdo, ao amor por si, pelo outro, pela natureza.
e Harmonizar a energia dos protagonistas da sala de aula;

e Aquecer as relagOes entre alunos e docente;



e Acionar a sensibilidade que favorece melhor entendimento do contexto e das
competéncias necessarias ao enfrentamento das incertezas do mundo moderno;

e Estimular no aluno o desenvolvimento da percepcao das coisas do mundo;

¢ Devolver ao aluno a capacidade de acreditar em si e de sonhar.

No inicio verificou-se a dificuldade dos alunos e dos futuros docentes em quebrar
paradigmas do ensino “bancario” de conteudos a medida em que se tornavam coparticipes do
processo. Para transpor essa barreira foi importante contextualizar sobre a importancia da
mudanca paradigmatica no ensino e apresentar os fundamentos de respaldo para a nova forma
de acBes nos processos de ensino e de aprendizagem. Foi importante sensibiliza-los quanto
aos norteadores para o desenvolvimento de Competéncias, motivando-os para empenho em
todas as atividades a serem realizadas, bem como, a relevancia no acompanhamento do seu
aprendizado. A auto avaliacdo constante proporcionou maior eficacia no seu aprendizado e,
por parte do docente, a observancia de seguir um roteiro, aberto a emergéncias e atento a
utilizacdo de outros movimentos estratégicos pedagdgicos para o desenvolvimento de
Competéncias visando a formacgdo mais integral do sujeito. Nenhuma critica foi feita por
qualquer aluno que realmente tinha consciéncia da importancia do seu aprendizado,
principalmente do chamado Movimento 1 - ACOLHIMENTO. Pelo contrario, caso algum dia
0 docente se esquecesse de o faze-lo, os alunos, na maioria das vezes, lembravam o mesmo
que ele estava pulando a estratégia do ACOLHIMENTO.

Outra importante observancia durante a pratica do ACOLHIMENTO foi a de que o
docente teve de ter o cuidado de ndo utilizar qualquer acdo tendenciosa de preferéncias
religiosas, ideoldgicas, ou que fossem passiveis de interpretacdo preconceituosa de qualquer
tipo. Este € um momento de integracdo e de conscientizacdo de que somos humanos, diversos,
complexos e com iguais direitos.

Somos seres regidos primordialmente pela emocdo, a qual precede as decisbes
racionais. Maturana (1997) reforga que “todas as condutas humanas como modos de interacdo
surgem e se dao desde uma emocdo que lhes da seu carater de acgdo. Isto é valido também para
o raciocinio”. A Estratégia do ACOLHIMENTO permite trabalhar no aluno por meio do
sentido do amor, aqui considerado como um dos sentidos humanos, permitindo que o aluno
primeiramente apaixone-se e depois transcenda por um sentimento de amor acolhedor de si,
do outro e dos diversos niveis de realidade do mundo. Acolhimento que implica em respeito
pelas diferencas, solidariedade, inteireza do momento presente, consciéncia das incertezas e
certezas da condigdo humana, sentimentos que facilitam a abertura para aprendizagem das

competéncias em harmonia consigo e com o viver relacional complexo.



Ao oportunizar no primeiro momento de uma aula a legitimagdo da convivéncia, o
respeito a legitimidade do outro, nas suas interagdes com a competéncia a ser desenvolvida na
aula, aprende-se que sdo nas interacdes que nos tornamos coensinantes e coaprendentes.
Nessa perspectiva € que foi aplicada a estratégia pedagdégica do ACOLHIMENTO.

Nos primeiros encontros o docente foi o responsavel pela preparacdo da acdo, dos
recursos e da conducdo das variadas estratégias e técnicas, sempre contextualizadas com a
competéncia pertinente a aula, ou seja, relevante ao que seria ensinado. Depois 0s alunos se
tornaram responsaveis pelo desenvolvimento da estratégia do acolhimento, mediante
conhecimento prévio da competéncia a ser desenvolvida nos encontros em conjunto. Depois
da aceitagdo de todos os envolvidos, foi dada a oportunidade de planejar e conduzir uma
estratéegia de ACOLHIMENTO, e com isso tiveram a chance de desenvolver-se com 0s
outros, numa dindmica colaborativa de transformacdo mdtua. Para Maturana (1990) o docente
€ uma pessoa que deseja esta responsabilidade de criar um espaco de convivéncia, este
dominio de aceitagdo reciproca que se configura no momento em que surge o professor em
relacdo com seus alunos e que produz uma dinamica na qual vdo mudando juntos.

O docente deve planejar as intervencdes mediadoras que favorecam o
desenvolvimento dos Fundamentos, das Capacidades e dos Conhecimentos no ambito da
situacdo de aprendizagem proposta para a aprendizagem do dia. Tais mediac¢Ges intencionais
devem estabelecer a cumplicidade; criar um clima favoravel para a aprendizagem e
afetividade, onde o emocional, enfeitica, delicia, extasia, maravilha por meio da sensibilidade
acolhedora de si mesmo, do outro e das complexidades do mundo, envolvendo os estudantes
na conducdo da estratégia do acolhimento no inicio das aulas subsequentes.

Os estudantes aprendem melhor quando envolvidos emocionalmente por meio de
compromisso com as atividades que acontecem durante um periodo de tempo significativo e
que se constroem e reconstroem sobre conexfes naturais com 0s conhecimentos escolares,

além da evidente emocdo e motivagdo de quem ensina.

RESULTADOS E DISCUSSAO

No Brasil, uma das mais desiguais e injustas organizag0es social do mundo, observa-
se avangos consideraveis no texto da constituicdo de 1988 no reconhecimento de direitos
econdémicos e sociais. Dentro do contexto da educacdo, em especifico na educacao
profissional, firmou-se o debate acerca da formacgé&o educacional integral do ser humano, uma
educacdo transdisciplinar, critica, reflexiva, criativa e sempre inovadora que abarca todos 0s

niveis de realidade do ser humano.



De acordo com Maturana (2001), educar € um processo que se desenvolve na
convivéncia com o outro, de forma recorrente, em coordenacdes consensuais de conduta. E
igualmente configurar um espaco de convivéncia desejavel, de forma que eu e o outro
possamos fluir no conviver de maneira particular. O emocionar, ou o fluxo das emocGes, vai
definindo o lugar em que v&o acontecer as coisas que se fazem no conviver, a convivéncia,
que ¢ este espago/tempo das relagdes dos sistemas, ¢ o “lugar” de perene criagdo/recriagao da
vida, que se constitui como social na perspectiva acima mencionada. O viver-conhecer, nessa
convivéncia, é constante atualizacdo do sistema. Decorre dai a possibilidade de pensar o
processo educativo do sujeito como construcdo de uma autonomia relacionada, no sentido de
que ambos séo tidos como um legitimo outro no conviver. Assim, na convivéncia, o sistema
vivo e 0 meio se modificam de forma congruente, onde o meio produz mudancas na estrutura
desses sistemas, que por sua vez agem sobre 0 meio, alterando-o, numa relacéo circular.

Nas relagdes de convivéncia nos processos de ensino-aprendizagem, existe um no
gordio em ndo trabalhar as emocgfes nos protagonistas nos ambientes de aprendizagem,
espacos que passaram a ser apenas regidos pela acdo e reflexdo, no desenvolvimento de
competéncias, nas inter-relacdes do conhecer, fazer, ser e conviver. Assim, devemos atrelar a
acao e a reflexdo, o que nutre o ser humano sao as emogdes, por meio de elementos culturais e
axioldgicos presentes na energia das palavras, na arte, na expressao corporal de aceitacdo do
outro das diversidades complexas do mundo. O acoplamento se d& nos protagonistas por meio
dos sentidos humanos e somados a eles o sentido maior do amor sensivel pelo conhecimento,
pela vida, ao proximo, por si mesmo. Iniciar uma aula acionando esses sentidos proporciona
uma ressonancia energética e vibracional que da sentido ao nosso existir e
conhecer/fazer/ser/conviver.

Vivemos um momento de transi¢cdo. Evoluimos na consciéncia tedrica e até na
legislacdo, mas ainda esbarramos nos entraves burocraticos, na ingeréncia, na falta de
politicas publicas com mais clareza e, principalmente, na dificuldade de didaticas que
atendam nossas emergéncias. Salvo algumas excec¢des de escolas com praticas diferenciadas e
criativas, no geral, fazemos uma educacdo focada no repasse de informacOes
descontextualizadas. Existem ainda curriculos que desconsideram as emocdes, sonhos e
desejos dos docentes e alunos, bem como, nem mesmo atendem as reais necessidades do
mundo profissional.

Constata-se que alguns docentes ainda resistem em aceitar este novo modelo
educacional. Mas, os docentes que ja utilizam parte da abordagem didética transdisciplinar, os

seus alunos, engajados neste novo método, participam efetivamente na construcdo do seu



conhecimento e no desenvolvimento de suas competéncias, destacando-se em relacdo aos
demais. Sua capacidade de critica e autocritica, suas producdes, seu potencial investigativo,
sua criatividade, foram pontos de destaque no seu processo de aprendizagem. Portanto,
simplesmente ministrar o conteddo e esperar que ele seja reproduzido ndo forma o individuo
que o mercado de trabalho e a sociedade exigem. Quem n&o tiver uma formacéo integral,
preparado para o trabalho por competéncias, com atitudes criativas, pode ficar a margem da
sociedade.

Mudar um paradigma ndo € facil. Requer criatividade e persisténcia. Durante 26 anos
de atuacdo como docente, supervisor e coordenar na Educagdo Profissional foi notado um
certo comodismo, por parte de alguns alunos, em preferir as aulas tradicionais, onde eles
somente recebem as informacdes repassadas. 1sso pode ser considerado como um dos mais
fortes elementos que dificultam o desenvolvimento do ensino por competéncias e formacgéo
integral. Na sua maioria, esses alunos tém dificuldades para aceitar mudancas ou estéo
desmotivados por ndo ter o perfil requerido para a profissao. I1sso também ocorre nos docentes
que participam de capacitacdo para o ensino. Assim, € papel de toda a equipe pedagogica
insistir, junto a esses, na conscientizacdo do real papel que se espera do homem
contemporaneo, trazendo sempre a tona o contexto profissional, social e pessoal que esta
relacionado & vida de cada um.

Entdo, é imperativo que nos programas de formacdo docente seja comtemplado o
ensino de criativas estratégias pedagogicas de ensino-aprendizagem, onde cabe aos docentes a
dificil missdo de levar seus alunos a:

¢ Enfrentar cada dia como um momento de aprendizagem e entender-se como parte do
empreendimento ao qual esté ligado;

e Tomar decisdes observando as implicacGes imediatas e mais distantes de seus gestos;

e Comunicar-se com parceiros os mais diferentes na busca dos interesses comuns;

e Sentir-se cidaddo na medida em que atua qualificadamente no seu oficio, criticamente

e construtivamente frente aos desafios do cotidiano;

e Saber pesquisar e utilizar diferentes fontes de informacg&o e recursos tecnologicos para
adquirir e construir conhecimento.

Uma educacéo integral transdisciplinar, requer didaticas dialogicas com abertura do
coragdo para uma “trans-Formacdo” consciente. Isto implica em trabalhar a disciplina, a
articulacdo entre as disciplinas e oportunizar o ir além das disciplinas ao encontro do sujeito.

Esta pedagogia trabalha todas as dimens6es humanas, do racional articulado com o emocional



para acessar 0 nosso sagrado por meio de diferentes linguagens e formas expressivas da
estética; musica; danga; meditacdo e poesia. Ou seja, a condicdo humana é mudltipla e
complexa.

Durante a aplicacdo da Estratégia pedagdgica do ACOLHIMENTO, 0s pressupostos
ontologicos, epistemoldgicos e metodoldgicos deram aporte a possibilidade do respeito mutuo
dos protagonistas e para com o planeta. O respeito ao outro foi evidenciado na praxis de
aceitacdo, da corresponsabilidade e na emocdo do conviver e do compartilhar. Na postura
transdisciplinar, verificou a humildade, a valorizacdo dos saberes do outro e o estar pronto
para pedir ajuda. Assim, a consciéncia da complexidade do ser humano, praxis com valores
éticos e transdisciplinares articulados aos saberes para o desenvolvimento de competéncias,
permite nova formacdo do ser humano, com aporte na vida e a vida, desencadeando emocdes
e consciéncias positivas que favorecem a transformacdo do sujeito que apreende. Tais
descobertas também foram registradas pelos docentes em capacitacdo, que
concomitantemente validavam a mencionada estratégia pedagdgica.

Ao longo dos 26 anos de experiéncia profissional como docente, coordenagdo e
supervisdo em Educacdo Profissional, em cursos diversos para as areas de Comunicacdo
Visual, Artes e Design de Interiores, a maioria dos cursos de habilitacdo técnica, tenho me
deparado com situagfes muito especificas de inUmeras emergéncias nas acles didaticas-
pedagogicas nos processos de ensino-aprendizagem. Estas incluem inadequacdo curricular;
deficiéncia de escolaridade basica; problemas psicossociais; insipida e errénea formacao
docente; inadequacdo do material didatico; péssimas escolhas de estratégias didaticas
pedagogicas; descontextualizacdo entre teoria e pratica; ndo aceitacdo das diferencas;
dificuldades de trabalho da equipe escolar. Em suma, sdo inumeras, complexas e
multifacetadas as dificuldades educacionais.

O diagnostico, também, requer acdes diversificadas e imediatas, conscientes da
complexidade humana. A maioria delas sanadas pela emergéncia da formacao e capacitacao
docente de qualidade que visa promover uma educacdo diferenciada e que atenda as
necessidades profissionais do individuo, com mais autonomia, criatividade e ao mesmo tempo

consciente de si, do outro e do planeta.

Ja é realidade a conexdo na comunicacdo social planetaria e os quantitativos
numéricos multiplicam-se com os avan¢os tecnoldgicos, que revolucionam nossa
vida cotidiana. O desafio que se abre na educacao, frente a esse novo contexto, é
como se apropriar das tecnologias, de tal forma que possamos incorpora-las com
propriedade a nossa praxis, explorando suas potencialidades para auxiliar no
processo de aprendizagem com qualidade. (MORAES, 1997).



N&o tenho davida que a educacdo, de maneira geral, promove mudancas estruturantes
na transformacdo dos individuos, sendo responsavel pela formagdo das inimeras realidades
no desenvolvimento de uma sociedade mais justa, critica e igualitaria. Assim, uma nova
educacdo deve ser estruturada nos pressupostos do pensamento complexo e pela abordagem
transdisciplinar, ambas as quais preconizam uma formacao integral do ser humano.

Infelizmente, ainda temos uma educacdo fundamentada na transmissdo de conteudos,
descontextualizados da vida, fundamentada no acumulo de informagdes. Uma educacdo
“bancaria”, orientada para a competicdo, estimulo do consumo, individuacdo do ser.
Adquirimos mais conhecimento por meio da Internet, nas relagfes sociais, relagdes
interculturais, nas questdes do trabalho, ou seja, nas questdes da vida, do que podemos
aprender em sala de aula. As escolas estdo defasadas, com curriculos que ndo mais atende as
necessidades para enfrentar um mundo global.

A sociedade do conhecimento impde um novo ritmo educacional que requer das
escolas regulares e também das instituicfes educacionais informais a proposi¢do continua de
formacdo para 0 mundo do trabalho. Nesse sentido, entendemos que a pratica docente nas
escolas de formacdo profissional necessitam acompanhar as transformacdes que ocorrem nao
apenas no seio dos processos produtivos, mas também nos educacionais, sociais, politicos e
econdémicos. Um novo paradigma da ciéncia, o qual permita aos alunos relacionarem, com
criticidade, os conhecimentos tedricos para a aplicabilidade préatica, considerando o contexto
do mundo corporativo.

Sdo assim as emoc0es, fatores primordiais de regulamentacdo da vida que, quando
aplicadas na pratica educacional, tornam o aprendizado mais significativo, pois é sentido com
0 coracao e firmemente consolidado como um conhecimento contextualizado.

Pascal e Morin reforcam em parte este pensamento de que a razdo deve andar
concomitante com a intuicdo e com a emocdo. Os saberes das evolugbes tecnoldgicas nédo
emocionam nem motivam quanto as emocOes. Agora, o fazer irmanado e compartilhado; a
arte, a ética e a sensibilidade humana na vida contidas nas inovagdes tecnoldgicas em favor
das espécies humanas e ndo humanas; estas sim, sdo capazes de arrebatar, sensibilizar,
emocionar. Aprendemos na préaxis educacionais, em acgoes refletidas e retroalimentadas, que a
capacidade humana em emocionar na vida € a mola propulsora para um evoluir consciente,
responsavel e com virtudes em prol das vidas.

A competéncia pedagogica desses docentes necessita ser desenvolvida levando em
consideragdo 0s aspectos profissionais e 0S sociais, para que promovam um ambiente

educacional que favorega o questionamento, a argumentacéo, a pesquisa e a critica reflexiva.



Nesse sentido, é primordial que os saberes desenvolvidos tenham sentido para os alunos.
Sendo assim, suas habilidades tanto cognitivas como comportamentais devem ser estimuladas
para que permitam ao profissional criar solu¢des originais de forma inovadora, a partir de
novos conhecimentos, construindo saberes significativos que tenham aplicabilidade no
contexto social e profissional.

Num emaranhado evolutivo com ganhos e perdas, descobrimos que o tempo corroi
coisas e relacdes, mas a pratica cuidadosa prolonga a vida das coisas e igualmente a das
relacbes. A condicdo do cuidar é inerente ao ser humano, bem como a busca por
conhecimento, propiciando a evolucdo historica da humanidade. Sabemos, também, que
somos conectados e propensos a pratica da solidariedade. Entdo, nosso maior desafio é
entender as complexidades de todos os seres, respeitando cada ser humano e ndo humano na
busca diaria por um cuidar com qualidade nas relagdes humanas e o0 jogo que elas trazem
somente sobrevivem se for cercado pela aten¢do de um para com o outro.

Num cotidiano exercicio da ética do acolhimento ecossistémico, deve-se praticar Etica
do Dialogo, que permite uma construcdo coletiva, onde todos devem ter voz, com iguais
condi¢cdes na comunicacdo e no viver social. Com respaldo na interligacdo entre todas as
ciéncias com a arte e com a espiritualidade, sem supremacia de um sobre o0 outro, vé-se que 0
todo é composto por partes, e o todo, como um holograma, reflete-se em cada parte. Afinal,
para uma digna sobrevivéncia, temos de entender que nossa origem e destino sdo 0s mesmos e
dependem de um cuidar solidéario, de acolhimento de si, do outro e da natureza, num exercicio
de continuo aprendizagem, com adaptabilidade, regeneracdo, sinergia e reciclagem.

Dessa forma, os programas de Formag&o Docente precisam lidar com a diversidade de
fatores que impactam o processo de ensino e de aprendizagem, como por exemplo:

e Estimulo da criatividade do educando, objetivando acdo-reflexdo-acdo e busca por
outros caminhos.

e Consideracdo dos conhecimentos culturais dos alunos, além dos saberes socialmente
construidos.

e Promocdo da troca de experiéncias entre todos os atores na sala de aula, estimulando
relacOes interpessoais e 0 respeito matuo entre os membros do grupo.

e Busca de uma viséo sistémica do grupo que podem impactar na solugédo da situacao-
problema.

e Contextualizacdo sempre do desafio para que 0 mesmo aproxime do mundo real.

¢ Planejamento de atividades de ensino, interdisciplinar e multidisciplinar.



CONSIDERACOES FINAIS

Verificou-se que o movimento inicial de uma aula com a utilizacdo da Estratégia
Pedagogica do ACOLHIMENTO, que € inerente aos outros movimentos de uma aula, pode
constituir-se em mais uma forte praxis didatica transdisciplinar, capaz de dar respostas as
expectativas das complexas realidades nos tempos hodiernos a formacdo integral do sujeito.
Uma nova vivéncia educacional, docente e discente, que permite uma ressonancia de
propdsitos comuns ao acionar os sentidos, principalmente o sentido da amorosidade consigo,
com o outro e para com a natureza. Esta abertura atenta as complexidades e diversos niveis de
realidade na contemporaneidade, com maior significacdo, motivacdo e criatividade, alento
para um novo mundo possivel de esperanca no ser humano e no futuro do planeta que devem
ser alimentado por utopias e sonhos, estimulados em sala de aula para serem materializadas.

O desenvolvimento de Competéncias nos sujeitos evidencia-se quando apreendidas na
integracdo entre teoria e pratica. Em outras palavras, a articulagdo dos conhecimentos de
fundamentos técnicos cientificos; capacidades técnicas; e capacidades sociais organizativas e
metodoldgicas. Estes saberes sdo essenciais para o desenvolvimento de competéncias
requeridas para atender mundos complexos — incertos, interligados, aleatorios e, notadamente,
cheio de paradoxos. Uma formagéo integral do resgate do ser nas dimensfes mundial,
regional, social, individual, psicolégica e espiritual. impar oportunidade de transicio a
transformacdo humana, com consciéncia das inimeras dimensdes complexas e relacionais das
espécies, nas implicacdes interativas e constitutivas do individuo, da sociedade e da natureza,
referendadas na vida para a valorizagéo da vida.

N&o h& uma receita simples para aprender a ensinar nessa nova concepc¢ao educativa
paradigmatica. Mas a estratégia do ACOLHIMENTO ajuda a romper com o modelo
educacional, cartesiano, depositorio de conteddos e sem significacdo, ou seja, um
agrupamento de assuntos para memorizar ou exercicios para praticar a exaustao, sem nenhum
significado motivacional durante os processos de ensino-aprendizagem.

A pesquisa-acdo realizada com a aplicagdo do movimento inicial estratégico
pedagogico do ACOLHIMENTO é um dos facilitadores possiveis da reconstrucdo e
reelaboracdo do cotidiano escolar por parte dos protagonistas nos processos de ensino-
aprendizagem. Sua aplicacdo aliada a outros movimentos estratégicos ao longo de uma aula
de um curso profissionalizante oportuniza refletir sobre o progresso dos estudantes em sua
compreensdo da realidade, ao mesmo tempo em que possibilita introduzir mudangas

necessarias imediatas. Também permite aos alunos uma reflexdo sensivel sobre a vida,



despertando emoc6es, bem como relaciona também coerentemente as atividades de ensino
com as finalidades de aprendizagem, previamente propostas e negociadas pertinente ao
projeto em que participa.

Na proposta metodoldgica dialogica, o professor deve propiciar abertura as
contribuigdes dos alunos. Acdo que proporciona ao professor 0 espago para que repense a Si
mesmo e consiga elaborar mudangas em seu posicionamento subjetivo, possibilitando
repensar sua modalidade de aprender a sua modalidade de ensinar. Portanto, passamos a
considerar o professor, tanto quanto o aluno, como sujeito de sua prépria aprendizagem. Uma
aprendizagem constante que perpassa toda a vida e que se torna imprescindivel para o
enfrentamento dos problemas e desafios da atuacdo docente.

Neste contexto, a conscientizacdo do docente para desenvolver competéncias e a
formacdo integral do sujeito perpassa o desenvolvimento de suas proprias competéncias,
aprendendo e ensinando. Afinal docentes também aprendem quando ensinam. Do ponto de
vista da acdo do aluno, este deve derrubar paradigmas para aprender a aprender, contribuindo
na construcdo dos seus conhecimentos.

Esta foi uma experiéncia valida, mas com suas limitacbes e, portanto, ndo é
conclusiva. Tratou-se de uma pesquisa de carater de validacdo de uma experiéncia, baseada
em documentos, analise bibliografia e numa construcdo unilateral de apenas cursos de
habilitacOes técnicas e nas capacitacdes docentes somente a Educacgdo Profissional. A partir
do estudo elaborado recomenda-se para estudos futuros que, além da analise documental e da
revisao bibliografica, seja feita uma pesquisa empirica para observacdo e aplicacdo de
instrumentos capazes de medir a diferenca de resultados em outros cursos que apliqguem a

mesma proposta paradigmatica educacional.
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RESUMO

As Instituicbes de Ensino Superior (IES) Privadas no Brasil sdo reguladas pela Lei do
SINAES que acaba por impor padrdes de qualidade de ensino, gerando um ranking dessas
IES. A gestdo das IES tem que estar focada em obter bons resultados nessas avaliacGes, mas,
0 processo ensino-aprendizagem ndo deve ser encapsulado e toda a comunidade académica,
em especial, o corpo docente, precisa estar preparada para essa nova dindmica, e para isso,
uma boa formagdo docente é imprescindivel; cabendo ao gestor ser apoiador e executor de
acOes que estimulem esse processo. Assim, 0 objetivo deste artigo € trazer uma discussao
tedrica, através de uma andlise bibliografica e documental, sobre o papel do gestor na
formacéo do docente, dentro desse contexto, j& que ndo se pode perder de vista as demandas
do mercado, a0 mesmo tempo em que a construgdo de conhecimento, o estimulo ao
pensamento critico deve permear os objetivos de toda IES.

Palavras-chave: Gestdo de IES. Formacéo docente. SINAES.



ABSTRACT

Private Higher Education Institutions (HEIs) in Brazil are regulated by the Federal Law
SINAES, which ends up imposing standards of teaching quality by a ranking of these HElIs.
The management of HEIs has to be focused on getting good results on these assessments, but
the teaching-learning process should not be encapsulated and the entire academic community,
especially the faculty, need to be prepared for this new dynamic, and for that a good teacher
training program is essential; it is up to the manager to support and stimulate this process. The
objective of this paper is to provide a theoretical discussion, through a literature and document
analysis of the role of the manager in the training of teachers; in this context, and since we
cannot lose sight of the demands of the market, the construction of knowledge and,
stimulating critical thinking must permeate the goals of all HElISs.

Keywords: HEIs management. Training of teachers. SINAES.

Aprender é a arte de tecer conjuntamente, configurando-
se assim um paradigma da complexidade; frente a
globalizacéo, a educacao precisa assumir um novo
posicionamento, assim como os docentes. (Edgar Morin)



INTRODUCAO

O Estado, através de politicas publicas de avaliacdo, exerce fungdo reguladora nas
Instituicdes de Ensino Superior Privadas - IES, com intuito de exigir 0 compromisso com um
ensino de qualidade e responsabilidade social, através de instrumentos de avaliacdo, que
buscam articular o planejamento e o desenvolvimento das IES com as suas politicas
académicas e de gestao.

As IES particulares hoje, especialmente com o excesso de oferta de cursos de cursos
de graduacdo, e a consequente “mercantilizacdo”, estdo submetidas a um novo paradigma na

relacdo de alunos com seu aprendizado. De acordo com Soares (2009, p. 79-80):

A transformacdo dos estudantes em clientes e tende a impactar na qualidade do
processo de ensino-aprendizagem, na atuacdo docente e, portanto, na sua
profissionalidade [...] Enfrentar essa l6gica exige um maior envolvimento dos
docentes universitarios na formulacdo da profissionalidade e do projeto de
universidade que interessa a sociedade, para ndo terem que se submeter as
imposicdes das agéncias avaliadoras e a logica do mercado, em func&o da dispers&o,
da fragmentacéo, da falta de coeséo profissional.

Analisando essa perspectiva educacional, surgem diversos questionamentos de cunho
pedagdgico. Nesse sentido, esse artigo foi pensado para analisar de que forma o gestor de
InstituicOes de Ensino Superior Privadas podem vir a influenciar no processo de formacéo do
docente para formar alunos com pensamento critico e reflexivo, sem perder de vista as
exigéncias da regulacdo e o consequente “ranqueamento” das IES?

Aliados a esses questionamentos, vive-se hoje no que Manuel Castell (1996) chama de

“Sociedade do Informacionalismo”, e segundo Bethlem (2001, p. 164)

Praticamente todas as decisfes tomadas pelo dirigente sdo baseadas em informagdes
de ontem, mas serdo implementadas amanhd, em condi¢des que, no contexto de
mudancga em que se Vive, terdo alta probabilidade de serem diferentes.

O gestor de uma Instituicdo de Ensino Superior Privada no Brasil precisa definir
claramente como priorizar o entendimento de curriculo como eixo articulador do processo de
ensino, centrado em tematicas interdisciplinares, assim como avaliar o desempenho
académico de docentes e discentes, como estratégias apropriadas para a consecucdo de um
fim — o homem integral — nas suas multiplas relacées.

Assim, segundo Santos (2003, p.15):

Tem-se que vincular a tomada de decisGes ao processo avaliativo externo e interno;
pode exigir esforco, até mesmo, administracao de conflitos por parte dos gestores de
ensino, na medida em que cada uma das avaliagdes apresenta suas concepcdes,
objetivos, indicadores e gerentes distintos.

A qualidade do processo ensino-aprendizagem, capaz dessa agdo transformadora,
deverd estar aliada a uma boa estrutura de gestdo e de funcionamento, e, especialmente, da

participacdo de toda a comunidade. Docentes e alunos, sujeitos nesse processo precisam



querer a mudanca. Dentro desse aspecto, a formacdo & um elemento importante no
desenvolvimento profissional, mas, ndo é o Unico, e talvez ndo seja decisivo.

Em funcdo do problema colocado, optou-se por uma pesquisa tedrico-empirica, e
quanto ao objeto de estudo, uma pesquisa bibliografica e documental. Os autores foram
selecionados de acordo com afinidade ao tema proposto e pela relevancia de sua obra,
utilizando-se classicos da educacdo como: Boaventura de Sousa Santos, Selma Garrido
Pimenta, Léa das Gracas Camargo Anastasiou, Edgar Morin, Maurice Tardif, dentre outros,
além de documentos institucionais do Ministério da Educacdo, como dados do INEP, vistas a
Plano de Desenvolvimento Institucional e Relatérios de Autoavaliacdo Institucionais
realizado pelas CPA’s de IES privadas, publicados nos sites.

A fim de estruturar o trabalho, dividiu-se o artigo em trés partes, iniciadas por uma
abordagem histdrico-evolutiva das IES no pais, especialmente das privadas, dentro do
contexto regulatdrio, com énfase na lei do SINAES, em seguida abordando a configuracdo da
gestdo de uma IES privada, seus objetivos e desafios para um ensino de qualidade, e, por fim,
trazendo o entendimento sobre a formacdo docente, e, quais acGes podem ser tomadas pelo

gestor dentro desse contexto.

A EVOLUCAO DAS INS~TITUI(;C~)ES DE ENSINO SUPERIOR FRENTE AOS
PROCESSOS DE REGULACAO NO BRASIL
O estudo do processo de desenvolvimento da educacdo superior brasileira € marcado

por momentos que vao desde a implementagdo dos primeiros cursos superiores, até o controle
para autorizacdo e funcionamento de novas faculdades e universidades. Nesse sentido, €
imperioso que se realize algumas considerac6es para melhor localizar no tempo e no espaco a
trajetoria da educacdo superior brasileira, a influencia dos processos de regulacdo e a sua
importancia na formacgdo docente, assim como o papel da gestdo a formacao docente.

Dentro de uma narrativa historica verifica-se que a transferéncia da Familia Real
portuguesa para o Brasil, foi responsavel pela criacdo dos primeiros cursos superiores, no
limiar do século XIX, nas areas de Engenharia, Medicina e Direito, instituidos de forma
isolada. O aparecimento da Universidade brasileira vai ocorrer apenas no inicio do século XX,
mais precisamente em 1912, quando foi criada a universidade do Parand. Entretanto, a
instituicdo ndo foi reconhecida pelo governo federal, por ndo atender um dos requisitos da
legislacdo da época de estar localizada em uma cidade com mais de 100 mil habitantes, sendo
reconhecida apenas 1946.



Somente a partir da Reforma Maximiliano, em 1915, que as escolas isoladas,
localizadas no Rio de Janeiro se aglutinaram em torno de um 6rgdo de administragdo central,
surgindo assim, em 1920, a primeira universidade brasileira, ou seja, a universidade do Rio de
Janeiro, instituida pelo decreto n° 14.343, de 07/09/1920, sendo agrupadas a Faculdade de
Medicina, a escola Politécnica do Rio de Janeiro, e a Faculdade Livre de Direito. Esta
conjugag¢ao veio mais tarde a se denominar “Universidade do Brasil”.

No periodo de 1920 a 1950 foram criadas varias universidades publicas, entre elas
pode-se citar a Universidade de Séo Paulo - USP, criada em 25 de janeiro de 1934, tornando-
se oficialmente a primeira universidade brasileira a atender as normas estabelecidas pelo
Estatuto das Universidades. Durante esse periodo, aparecem também, algumas organizacdes
religiosas catdlicas, as Pontificias Universidades Catolicas — PUC’s.

No ano de 1954, o Brasil ja contava com 16 universidades, sendo trés em Sdo Paulo,
duas no Rio Grande do Sul, uma no Parand, trés em Pernambuco, uma na Bahia, trés em
Minas Gerais e trés no Rio de janeiro. Destas, cinco eram confessionais e onze mantidas pelos
governos federal e estaduais, ou por ambos. Entre os anos de 1955 e 1964 foram criadas mais
21 universidades, sendo cinco catolicas e 16 estaduais. .

Apos longos anos a educacdo superior brasileira foi marcada por restringir o acesso a
todos, deixando a margem do ensino milhdes de brasileiros, sendo concedida a uma pequena
parcela da populacdo: apenas a elite brasileira. Somente ap6s as diversas criticas e pressdes
sociais, aliadas as exigéncias do mercado externo para a concessdao de financiamentos do
Fundo Monetério Internacional, o Ministério de Educacdo - MEC promoveu uma abertura no
ensino superior com a concessdo de diversas autorizagdes de novos cursos superiores, em
especial a partir da década de 1990.

O processo de ampliacdo da educacdo superior € marcado pela participacdo ativa das
IES particulares, que foi a mola propulsora para a promogéo da abertura do mercado, levando
cursos superiores para todos os cantos do Brasil, comumente chamado de “mercantiliza¢do”
do ensino confirma que em nenhuma outra fase da histéria do pais tantas pessoas
frequentaram o ensino superior.

Segundo dados oficiais do Ministério da Educagdo- MEC, através do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira- INEP, 75% dos estudantes de
ensino superior frequentam faculdades particulares, sendo as instituicdes de ensino particular
as que mais recebem alunos das classes econémicas C e D, que por vezes utilizam programas
governamentais de incentivo (PROUNI) ou créditos educativos (FIES). (INEP, 2013).



Ainda, de 2002 a 2012, o nimero de alunos que tem acesso a rede de ensino particular
duplicou para sete milhGes; nesse cenario as faculdades particulares assumem o papel de
protagonistas, uma vez que esta clara a ineficiéncia das faculdades publicas em atenderem a
demanda de tal expanséo.

Inicialmente, é importante esclarecer que segundo as pesquisas relacionadas a area
tém-se 11,1% instituicdes publicas e 88,9% privadas. Dos docentes em exercicio no pais,
35,9% tem titulacdo de mestre e 20,9% doutores. As Universidades federais contam com o
maior indice de mestres 31,1% e 40,9% doutores, enquanto as instituicdes privadas possuem
39,3% e 11,5%, respectivamente. (INEP, 2013).

Outro aspecto importante é que a formacao docente no Brasil esta alicercada na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional LDB de 1996, que visa “regularizar, fazer cumprir e
atender as necessidades do ensino nas suas diferentes modalidades” (BRASIL, 1996).
Contudo, a Lei ndo reconhece a importancia do processo de formacdo para a docéncia no
ensino superior, entendendo a formagdo como uma prepara¢do para o exercicio do magistério.

Assim, sob esse prisma, € necessaria a analise sobre o perfil profissional desses
professores. Segundo Azanha (2003, apud MELO e LUZ, 2005) quando falam da formacéo do
docente no Brasil discorrem que:

Nessas discussdes, normalmente se desenha o “perfil profissional”, por meio de uma
listagem de competéncias cognitivas e docentes que deveriam ser desenvolvidas
pelos cursos formadores. Embora este tracado das discussGes seja um pouco
simplificado, ele capta duas tendéncias sempre presentes no encaminhamento: a
primeira, a de que num pais com tdo grandes diferencas econémicas, sociais e
culturais, a Unica politica nacional de formacéo de professores deva ser uma simples
indicacdo de rumos; e a segunda, de que o problema torna-se mais grave ainda,
porque as discussdes e propostas que surgem em CONQressos, seminarios e outros
eventos tem se detido na caracterizacdo da figura abstrata da figura de um
profissional dotado de determinadas qualidades como sendo um ideal de formacé&o.

Dessa forma, como enquadrar esse profissional as exigéncias as quais as IES
particulares se submetem aliadas as diversas resolucdes que lhe exigem posturas e atuacdes
por vezes inspecionadas e fiscalizadas no tocante ao cumprimento pelo MEC?

A expansdo educacional do ensino superior com abertura de novas faculdades, e de
mais cursos e vagas para IES ja existentes, trouxe também a necessidade de uma fiscalizacdo
mais intensa e precisa dessas institui¢des, fruto disso foi criado pela Lei n° 10.861, de 14 de
abril de 2004, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES), formado
por trés componentes principais: a autoavaliacdo das instituicoes, realizada pelas Comissoes
Proprias de Avaliagdo- CPA’s, a avaliagdo externa dos cursos, feita pelos avaliadores que

fazem a visita in loco, quando o Conceito de Curso-CC da IES é inferior a 03, ou ex-oficio, se



superior a 03, e do desempenho dos estudantes no ENADE-Exame Nacional de Avaliacdo de
Desempenho. (INEP, 2006).

O SINAES tem a funcéo de avaliar todos os aspectos que giram em torno desses trés
eixos: 0 ensino, a pesquisa, a extensdo. Outros fatores também muito importantes séo
avaliados e cobrados de atuacdo pelas IES, como por exemplo, a responsabilidade social, o
desempenho dos alunos, a gestdo da instituicdo, o corpo docente, as instalacdes e varios
outros aspectos, e possui uma serie de instrumentos complementares para a avaliagdo dos
cursos de graduacdo como os instrumentos de informacdo: o Censo Nacional do Ensino
Superior e os cadastros no sistema e-mec.

Se por um lado esse conjunto de avaliagBes ira gerar resultados que possibilitam o
MEC tracar um panorama da qualidade dos cursos e instituicdes de educacdo superior no Pais,
por outro as informacdes obtidas com o SINAES, por sua vez, sdo utilizadas pelas IES, para
orientacdo da sua eficicia institucional e efetividade académica e social, assim como para
estabelecer posicdes “rotuladas” dessas IES no cenario educacional. Surgem as IES “4 ¢ 57
como as de alto padrao de ensino, estrutura, biblioteca e laboratérios de qualidade; as IES “3”
como as medianas, que possuem algumas dimensdes bem avaliadas e as “2 e 1” como as que
nédo tém condi¢des uma educacédo qualificada.

Ainda se observa que, com a expansdo dos cursos de graduacdo no interior do pais
muitas IES se deparam com um grande problema: a falta de profissionais no mercado que
atendam as exigéncias do MEC para a implementacdo de alguns cursos, j& que ndo ha
profissionais disponiveis para compor a grade docente. E se de um lado existe a politica de
expandir, por outro a caréncia de mao de obra qualificada para atender o tripé da educacao
superior ensino, pesquisa e extensao, ainda é latente, em especial nas regifes norte e nordeste
do Pais.

O problema tem uma dimensdo maior nos cursos de bacharelado, em que o
profissional, e ai, principalmente no interior do pais limita-se a titulacdo de po6s-graduacédo
lato sensu, sendo estes 0s responsaveis para dar o pontapé inicial nas IES, e a questdo que
muitos ignoram nesse processo € a forma em que se da a formacao desses professores.

Em uma primeira analise, constata-se que as IES, possuem em sua grande maioria,
profissionais com vasta experiéncia técnica em suas aéreas sem, contudo serem portadores de
titulos de mestrado ou doutorado, ou qualquer outra curso lato sensu em docéncia, ou
metodologia do ensino como melhor convém a nomenclatura.

E face as exigéncias apresentadas questiona-se: esses docentes tem formacgéo

profissional suficientemente capaz de atender as normas impostas pela regulagdo?



Estes profissionais, embutidos de saberes técnicos e de vasta experiéncia profissional,
como advogados, juizes, engenheiros, medicos, compde inicialmente o quadro das IES no
interior do pais, qualificando e aumentando o numero de graduados, nos censos e dados
estatisticos que revelam o comportamento educacional, por vezes conciliam a profissdo que
atribuiu o seu diploma com a docéncia universitaria, discutidos por muitos a sua nao
capacidade, ou falta de requisitos para ser considerada uma profissdo. Ademais, geralmente a
remuneracdo dos docentes dentro das IES, particulares ndo lhe proporciona remuneracao
suficiente ou equivalente a sua remuneracgéo técnica, sendo muitos fatores que ensejaram tal
condicéo.

Mesmo sendo causa e consequéncia da intencdo do governo federal de expandir a
educacdo a qualquer custo, do sistema de avaliacio do MEC de cadastramento e
recadastramento, e dos critérios de pontuacdo, que ensejam 0 ranqueamento das IES, estas
devem ser comprometidas com o processo de aprendizagem, e com a formacgdo social do
individuo, embutindo-lhe o compromisso com do académico com o seu meio social.

Segundo Siveres, (2013b, p.652)

As contribui¢Bes institucionais e referenciais apontam para a necessidade de o
docente estar em constante processo de formacdo e profissionalizagdo. As duas
dimensbes sdo complementares, na medida que o processo formativo se vincula ao
exercicio profissional, quando este provoca uma nova disposicao de aprendizagem.
Nesse sentido o docente precisa estar em estado de aprendéncia, seja pelo aporte
tedrico, seja pela pratica profissional.

Frente a todas essas discussdes: expansdo dos IES no interior, titulacdo e qualificacao

dos seus docentes, compromisso com a aprendizagem e com a conscientizacdo do académico
do seu papel social, existe outra, ainda mais cruel, que é o ranqueamento dos Institutos de
Ensino Superior, que se configuram em nameros, posicdes, que muitas vezes nao
transparecem o real valor ou fungédo exercida dentro da comunidade e nesse sentido, 0 gestor
nas IES ndo é um sujeito alheio ao aprimoramento do seu docente exercendo uma fungédo

indispensavel nesse processo.

A GESTAO NAS IES PRIVADAS

Ao falarmos em gestdo de instituicGes privadas, ndo podemos deixar de entender que
como integrantes do sistema federal de ensino estdo submetidas as suas normatizagdes, muitas
vezes excessivas e contraditdrias, mas que tém ser respeitadas e aplicadas para cumprir 0s
critérios estabelecidos em lei e podem ser instrumentos balizadores para uma melhor gestao
das IES.



Observa-se que, atualmente, os modelos de gestdo de IES em todo o Brasil acabam
ficando reféns do SINAES e muitas vezes criam-se inddstrias de producbes em série, de
modelos de alunos, professores e técnicos, na busca por um bom conceito de curso (CC),
reflexo do ENADE, da CPA (Comissao Propria de Avaliacdo) e da Avaliacdo Externa (se
houver in loco), tripé da avalia¢do institucional no Brasil.

Por gestdo entende-se a acdo e o efeito de gerir ou de administrar, em realizar
diligéncias que conduzem a realizacdo de um negdcio ou de um desejo qualquer. Esta envolve
todo um conjunto de tramites que sdo levados a cabo para resolver um assunto ou concretizar
um projeto e versa sobre a otimizac¢do do funcionamento das organizacdes atraves da tomada
de decisdes racionais e fundamentadas no recolhimento e tratamento de dados e informacdes
relevantes, com isso busca-se 0 seu desenvolvimento a satisfacdo dos interesses de todos os
seus colaboradores e proprietarios e para a satisfacdo de necessidades da sociedade em geral
ou de um grupo em particular.

Segundo Santos (2003, p. 05):

Os gestores se comportam sob a influéncia de fatores sociais relacionados ao cargo
ocupado e que a avaliacdo, de carater publico, a0 mesmo tempo em que norteia suas
acOes, emite julgamento de valor sobre a atividade que administram.

Cada IES tem liberdade na concep¢do do seu organograma, na departamentalizacdo
das fungbes, obedecendo as estruturas basicas de direcdo, colegiados, secretaria académica e
financeira, biblioteca, T1 e pessoal de apoio. Sendo assim, o gestor tem que ter acdo politica,
académica e administrativa. Ja as estruturas se diferenciam em funcdo de alguns elementos
como numero de alunos e de cursos, se a IES é multi campi ou ndo, assim como do nivel de
importancia no qual a lucratividade estd para as Mantenedoras, que muitas vezes, em funcdo
do méximo lucro, enxugam ao limite suas estruturas e seu pessoal.

N&o falaremos aqui da importancia da Missdo, do PDI (Plano de Desenvolvimento
Institucional) e de todos os instrumentos colocados como obrigatérios para o funcionamento
da IES; ja que de fato sdo muito bem elaborados, até por consultores especializados, que se
atingidos teriamos as melhores instituicdes do mundo, mas que, na maioria das vezes ndo
refletem a realidade das instituigdes. Por isso, seguir o que estd proposto nos “documentos
oficiais”, nem sempre reflete o dia-a-dia de uma IES.

Dentre os muitos desafios da gestdo de uma IES, tem-se o grande paradoxo do ensino
no Brasil; os alunos de alta renda fazem opgéo pelas instituicbes de ensino superior publicas,
e sdo a maioria nelas, por terem cursado o ensino fundamental e médio em escolares
particulares e/ou frequentado bons cursinhos pré-vestibulares (observa-se nesse cenario a

excecdo das licenciaturas) e para as IES privadas vai o publico que tem um menor poder
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aquisitivo, que estudou em escola publica e tem mais dificuldade em passar na IES publica
pela baixa qualidade do ensino de basico no pais.

Quando esses alunos ndo sdo acolhidos pelo PROUNI ou pelo FIES vdo em busca do
menor preco, da melhor oferta, ou desistem do nivel superior pela falta de condigdes
financeiras, assim, tem-se a tendéncia ou pode-se dizer, até uma necessidade de ofertar
mensalidades cada vez mais baixas, e ainda ter que contar com o agravante da inadimpléncia
que tem graves reflexos na qualidade dos cursos.

A falta de recursos faz com que a IES ndo possa contar, por exemplo: com bibliotecas
bem equipadas, bons laboratérios, programas de iniciagdo cientifica, projetos de extenséo, e
especialmente uma boa remuneracdo dos docentes, com um Plano de Carreira bem
consolidado e de incentivo a sua educacdo continuada, em especial na sua formacéo docente,
foco deste trabalho.

Ainda, ha que se concordar com Boaventura de Souza Santos de que existe uma
pressdo para que a universidade se ocupe da “producdo de padrdes culturais médios e de
conhecimentos instrumentais, Uteis na formacdo de mdo de obra qualificada exigida pelo
desenvolvimento capitalista”. (SOUSA SANTOS, 2005, p. 8).

Contudo, ndo se pode prescindir do com o compromisso da universidade com a
sociedade, e, para Siveres (2006, p.154).

Para que essa instituicdo possa contribuir com o atual sistema civilizatério é preciso
mergulhar, com urgéncia na dindmica histérica, propondo uma nova concepcdo de
conhecimento, ndo mais marcado pela razdo tecnicista, mas pelo pensamento
complexo.

Para atingir tal compromisso, a gestdo tem que ter um compromisso social, desde
respeito ao regime de trabalho, as condicfes da carreira do docente, até as acdes que possam
transformar a sociedade, com os alunos como interlocutores, na qualidade de profissionais, ou
através de pesquisas efetivas e de a¢des extensionistas.

Segundo Santos (2003, p.02)

O gestor atua guiado por dois objetivos distintos: o de atender as necessidades
pedagogicas especificas de sua instituicdo, faculdade ou curso, e o de atender, ao
mesmo tempo, ao padrdo de qualidade proposto pelas avaligdes externas. Portanto,
as avaliagdes externas e internas influenciam as a¢6es dos gestores da administracéo
da educacdo superior, ora como mecanismo de controle sobre o seu desempenho, ora
como norteador de metas. S8o agBes complementares e enfatizam elementos
distintos: o produto e o processo da atividade académica.

Como, diante deste cenéario, falar em formacdo docente em IES privadas? Qual o
docente se faz necessario? Como a gestdo interfere nesse processo?

Se a expansdo de IES ¢é uma realidade latente, acirrando a concorréncia, a regulacao
cria padrdes e gera ranking, o aluno se vé como um cliente, “consumidor de conhecimento” e

a estrutura docente hoje se encontra em condicdo inferior a esperada pelo MEC, as IES,



através de seus gestores exercem aqui um papel fundamental na formacéo e qualificacdo do
seu docente, em que pese interferindo diretamente no compromisso no processo de
aprendizagem.

Assim a IES, de modo mais amplo, desfaz muitas vezes do compromisso que possui
com a sociedade de transformar o académico socialmente, limitando-se o académico a ser um
receptor de conhecimento, e o professor um “vendedor de aula”.

Segundo Silva (2004, p.48):

N&o adianta muito, avaliar o docente ou o concluinte ou ambos, apenas para obter
um diagndstico ou referencial que auxilie na classificacdo dos cursos e das
instituicGes (nem mesmo para ordena-las numa grade classificatoria para mostra aos
clientes “quais sdo os melhores cursos do pais™) e possa se constituir em ferramenta
para correcdo do processo. (grifo dou autor)

Cabe a gestdo, na tentativa de construir uma educacdo que, segundo Morin (2004,
p.39) “deva promover a inteligéncia geral (grifo do autor) estar apta a referir-se ao complexo,
ao contexto, de modo multidimensional e dentro da concepgdo global”, tem que estimular o
convivio académico, a partilha de ideias, favorecer o debate sobre questdes da educacdo
contemporanea para revitalizar o aprender e ensinar na universidade.

Algumas respostas para este trabalho sobre a forma da gestdo intervir na formacéo
docente foram dadas em pesquisa realizada no Relatério CPA 2013 de uma IES privada na
Bahia, na qual se observou que 80% dos professores gostariam que a IES investisse na sua
formagdo docente com o0 apoio financeiro a cursos stricto sensu, contudo 70% dos
entrevistados acham que precisam investir pessoalmente em melhorar sua didatica, seguido de
saber planejar melhor suas aulas e depois de como trabalhar interdisciplinarmente. Nesses
resultados, o docente tem maior preocupacao com a titulacdo e/ou a “falsa” expectativa que
no curso stricto sensu venha a ter uma formagéo para a carreira.

Nessa IES, assim com na maioria das privadas, o numero de professores com
Mestrado e Doutorado € muito baixo, principalmente em regiées como Nordeste e Norte, nas
quais a oferta de cursos stricto sensu é muito limitada.

3

Essa pesquisa também demonstrou que os professores consideram “um bom
professor” aquele que consegue ter um bom planejamento de aula, cumpre a ementa
estabelecida e tem um bom feedback do aluno.

Esses resultados serviram para confirmar que a formacgdo do profissional da docéncia
deve ser continua, e 0s gestores ndo podem ficar alheios a esses processos, pois a construcdo
de conhecimento se da de maneira coletiva, a comunidade académica que estar envolvida

neste processo, assim a formacéo do docente dentro da IES tem que ser uma realidade.



A FORMACAO DOCENTE

Entende-se por formagdo um processo de desenvolvimento pessoal que parte da
vontade de mudanca e de crescimento obtida através da aprendizagem. Nesse sentido, o papel
do docente é fundamental na medida em que ensina como estudar, como aprender, como
questionar, como organizar-se e assim, a sala de aula torna-se um espaco efetivo de
construcdo de conhecimento e o aluno torna-se sujeito, e como tal é capaz de agir, e tem a
possibilidade de ter uma aprendizagem significativa.

Defende-se aqui uma formacdo que tome o campo social da préatica educativa e de
ensinar como objeto de anélise de compreensdo, de critica, de proposi¢do, que desenvolva no
professor a atitude de pesquisar, como forma de aprender e a profissdo docente entendida
como uma forma de intervir na realidade social e por isso ndo pode imitar-se a dimenséo
técnica do ensinar, caracterizada pela didatica instrumental, pelo controle de aulas, pelas
inovacgOes curriculares, e valorizagdo de competéncias e habilidades do professor que visem a
eficacia nos resultados para a IES. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2005).

Qual formacdo se faz, efetivamente necessaria, ja que, em grande parte das IES no
Brasil, os professores estdo centrados na transmissdo de conhecimento (modelo tradicional de
ensino) e dessa forma acabam por depender do nivel de interesse dos estudantes pela
aprendizagem? Alia-se o fato de que o que se vé hoje é um processo de formagdo “just in
time” ou “in company”, conceitos que remetem ao aprendizado com a pratica, no labor, e

teorizados por Pimenta e Anastasiou ( 2005, p. 183-184) da seguinte forma:

A formacdo do professor ocorre na pratica institucional e o conhecimento
profissional é resultado de amplo processo de adaptacdo a escola e de seu papel
social de conservacdo, ndo sendo necesséaria formacdo prévia especifica [...] a
docéncia ¢ considerada um “dom nato”: o professor ja nasce “pronto e deve tdo
somente ser treinado na pratica profissional; ndo sendo necessario investir na sua
formac&o e no seu desenvolvimento profissional.

O que ainda se observa dentro da docéncia universitaria ¢ a maxima do “quem sabe
fazer sabe ensinar”, que ratifica o modelo técnico — instrumental de atuagdo docente e do
profissional a ser formado, com competéncias para executar os conhecimentos transmitidos de
outro lado uma atuacao docente na pesquisa.

A LDB estabelece que a preparagdo docente deva se dar nos cursos de pds-graduacao
strictu sensu, contudo, 0 que se observa nesses cursos € um enfoque maior a pesquisa, em
detrimento do enfoque pedagdgico e ainda constata-se que o nivel de titulacdo nas IES
privadas €, em sua maioria, de especialistas, especialmente no interior do pais.

Pimenta e Anastasiou (2005) afirmam que ser um reconhecido pesquisador, ndo é

garantia da exceléncia no desempenho pedagdgico, e agrega-se a essa afirmacdo que a



titulagdo ndo é também sinbnimo de ser “bom professor”; e, essa tendéncia de separar a
pesquisa do ensino é responsavel pelo afastamento da formacdo e da atuacdo docente no
campo da pedagogia, entendida aqui como uma ciéncia que tem como objetivo os fenbmenos
educativos e, portanto, se preocupa com a problematica da formacdo do ser humano, como
individuo e como um ser social.

Considera-se o “bom professor” aquele que como sujeito e ator de projetos
curriculares flexiveis, tenha dominio do método de ensino e dos contetdos curriculares, seja
um critico, vivencie um ambiente de praticas democraticas participativas, e desenvolva no
aluno a capacidade de mudar, de arriscar.

Para tal, tem-se que ter um professor bem formado, que seja um professor
transformador e que, naturalmente, retenha alunos (um dos objetivos da gestdo de uma IES),
encanta-os ¢ isso requer “uma boa formagdo sobre os processos de ensino aprendizagem que
servird para iluminar e dar sentido a acdo docente dos professores, contribuindo assim para a
sua melhora [0 que faz com que]” (ZABALZA, 2004, p.153)

A realidade na maioria da IES € a préatica do profissional que sabe ensinar porque sabe
fazer, mas que, em regra, ndo estd preparado para assumir o que a condi¢do de docente exige,
especialmente, para compreender essa nova concepg¢ao do conhecimento e 0 Compromisso no
processo de aprendizagem.

Para Tardif (2012, p. 40).

A relagdo que os professores mantém com os saberes é a de transmissores, de
portadores ou de objetos de saber, mas ndo de produtores de um saber ou de saberes
que poderiam impor como instancia de legitimacdo social de sua fungdo e como
espaco de verdade de sua pratica.

Fazem-se necessarias acles que visem oportunizar, em carater permanente, situacdes
de aprendizagem para 0s docentes e técnicos com vistas a continua qualificacdo e
aperfeicoamento em nivel estratégico, tatico e operacional; além de capacitar os professores
para sua atividade visando a atuacdo no ensino, na pesquisa e na extensdo (didatica e
metodologicamente); desenvolver habilidades de raciocinio, linguagem e comunicacao, assim
como de relagdes interpessoais.

Assim, ratifica-se a importancia de um processo da realizagdo de cursos de
aperfeicoamento, dentro das semanas pedagdgicas, com temas como planejamento, avaliagéo,
didatica, para assegurar uma aprendizagem significativa (do que é preciso ensinar e 0 que €
necessario aprender) do entendimento da praxis pedagdgica como uma agdo consciente e

intencional, constituida de elementos tedrico-metodoldgicos e produzidos historicamente, tal



qual momentos nos quais se possam discutir os obstaculos enfrentados no cotidiano do
trabalho em sala de aula.

Dentro da perspectiva de formacdo docente nas IES, dois instrumentos podem ser
utilizados como term6émetro para medir sua qualificacdo, além das titulacGes, publicacGes e
tempo de experiéncia docente e profissional (critérios adotados pelo SINAES), quais sejam: a
CPA através dos resultados obtidos em seus relatorios, avaliando de certa forma a
aprendizagem, e o Nucleo Pedagogico, suprindo e identificando as eventuais falhas nesse
processo, que tenha como principal objetivo proporcionar assisténcia didatico-pedagogica e
cientifica, articulando subsidios fisicos e psicologicos ao professor, com 0 objetivo de
aprimorar o professor que exerce o papel de orientador do conhecimento, em que pese
discursdes acerca da funcdo de mediador, contudo a construcdo do seu aperfeicoamento deve
ser também uma busca individual.

Pode-se ainda alinhar com acdes especificas como o estabelecimento de descontos
diferenciados nos cursos, oficinas, programas de pés-graduacdo proprios ou conveniados,
definidos como de interesse do curso e da Instituicdo; concessdo de bolsa integral e/ou parcial
para aperfeicoamento, incluindo remuneracdo; inser¢do no planejamento estratégico de cada
curso metas para a qualificacdo docente, e incluidas no orcamento conforme disposi¢do da
politica orcamentéria das IES e, especialmente, considerar essas a¢cbes como investimento e
que futuramente serdo convertidas em receitas.

Para o estimulo a producdo pedagdgica, cientifica, técnica, cultural e artistica pode-se
buscar estabelecer convénios com agéncias financiadoras, realizar eventos institucionais para
a divulgacdo da producdo dos docentes; incentivar a iniciacdo cientifica e estimular a
publicacdo dos alunos;

E indispensavel se estabelecer momentos nos quais se compartilhem experiéncias e
subjetividades acerca da pratica docente, considerando sua missdo e principios norteadores;
ampliando a acdo-reflexdo-pratica refletida no processo ensino aprendizagem, além de
abordar questdes sobre a didatica, “método” e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem
com o objetivo de trazer informacdes especificas sobre a estrutura do planejamento de ensino,
estudos dos componentes e elaboracdo de plano e programa de ensino e consideragdes sobre o
processo ensino—aprendizagem e dentro desta perspectiva os contetudos abordados no ENADE
e nos exames de Ordem.

Para que essas acBes possam ser estabelecidas, colocam-se como indispenséveis o

acesso aos documentos Institucionais, especialmente o PP1 e o PPC nédo sendo a comunidade



académica, em especial os docentes, mero expectadores e sim participes em sua consolidacdo,
com autonomia para que os colegiados possam revisa-los permanentemente.

Para tal é necessaria uma gestdo participativa, que ndo se limite a convidar pessoa a
participar de encontros e reunides e que ndo as envolvam na execuc¢do das propostas; que
torne a comunidade académica sujeito ativo no processo decisorio, sem, contudo deixar se
levar pelo “assembleismo institucionalizado”; enfim uma politica de “portas abertas” da IES
para que os diretores e coordenadores estejam sempre disponiveis para atender a comunidade,

ouvir demandas, criticas s sugestdes e agir.

CONSIDERACOES FINAIS

A questdo da pratica docente, e, consequentemente, as discussdes em torno do
curriculo, metodologia e avaliacdo, utilizadas no cotidiano do ensino superior, tém sido o alvo
de acirrados debates e "queixas" por parte dos envolvidos no processo formativo e a busca
permanente pelo aperfeicoamento de sua préatica é evidenciada em encontros pedagdgicos de
professores, seminarios, producao de textos e outros mecanismos.

Contudo, embora muito se debata sobre o tema é preciso que se construa uma politica
nacional de formacdo de professores, que esteja pautada na realidade factual e pontual,
ressaltando as dificuldades que este docente encontra nos cursos de ensino superior e 0
panorama futuro.

Além disso, o perfil do discente do ensino superior também se modificou com o passar
dos anos, o ingresso faz-se de maneira mais simplificada e com um ndmero maior de vagas
disponiveis, insere-se uma maior diversidade de perfis educacionais nas IES e isso requer dos
professores e da gestdo da IES novas formas de conduzir o processo de ensino-aprendizagem
desses alunos.

A LDB estabelece como uma das finalidades da educacdo a formacdo humanistica
cientifica e cultural do aluno e para tal faz-se necessario reinventar-se, buscar adequar-se as
mudancas da sociedade, &s inovagdes tecnoldgicas que sdo uma constante e que refletem na
sala de aula, nas relacdes, e assim com efetivas praticas de gestdo que pensem a IES
holisticamente, na sua interagdo com a sociedade, a comunidade académica e com o governo.

Cabe aqui ressaltar, que o aluno é também ator nesse processo, na medida em que o
ENADE é fruto do seu resultado individual, que muitas vezes nédo reflete o seu nivel de
aprendizado, e sim, descontentamento com o curso ou a IES. Contudo o foco desse artigo € o
papel do gestor no apoio ao docente para construir junto com esse aluno bons resultados néo

SO nos exames, mas para toda a vida.



A formacédo adequada tem que ser vista pela gestdo de IES privadas como um direito
dos docentes para o exercicio de sua cidadania e para o seu aperfeicoamento profissional e
pessoal, na perspectiva da construcdo sistémica de um padrdo unitario de qualidade, que
venha a se constituir em um diferencial competitivo das IES.

Seria muito facil estabelecer modelos de qual seria a melhor forma de ensinar.
Contudo, sem uma responsabilidade pessoal, consigo mesmo e com as pessoas, além das
instituicbes nas quais trabalham o docente ser& um mero repassador de contetdos,
desconectado da busca por uma sociedade melhor.

A gestdo ndo pode deixar de buscar bons conceitos, no ENADE, nas provas da OAB,
mas ter em mente que os resultados nessas avaliagdes podem sim, ser reflexo de um
aprendizado de exceléncia, através de uma construcdo coletiva que envolva toda a
comunidade académica.

E fato que o gestor tem que entender a importancia da avaliacdo e da autoavaliagio
para estar apto a reconhecer a necessidade de mudanca. A partir desta 6tica € que a formagéo
docente e a valorizacdo do magistério estdo contempladas em leis e normas determinantes de
acOes a serem tomadas por governantes e dirigentes educacionais.

Enfim, os professores sdo seres sociais, atuam e sdo influenciados na e pela sociedade,
pautados em valores éticos, morais e culturais. A pratica docente requer a inclusdo desses
diferentes fatores, em especial a necessidade de atualizacdo de métodos, contetidos, adocdo de
novas tecnologias, novas formas de ensinar.

A avaliacdo deve fornecer subsidios para que as IES busquem o aperfeicoamento da
qualidade do ensino e consequentemente do trabalho docente (através de uma boa formacao) e
ndo para que se estabeleca um ranking entre Instituicdes e se esvazie a educacdo em nosso
pais. A gestdo de cada IES tem que ter um compromisso com a sua comunidade académica,
ciente do seu papel como apoiadora e executora de acdes que facilitem o processo de ensino-
aprendizagem e que assim 0s resultados obtidos pelos profissionais formados por essas IES,
nas avaliacdes regulatorias, nas selecdes publicas ou até no mercado de trabalho sejam uma
consequéncia natural dessa boa gestdo, compartilhada com uma atuacdo de docentes
comprometidos e preparados para todos os desafios e toda a complexidade inerente ao

ensinar.
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RESUMO

Este estudo busca apresentar reflexdes sobre as diretrizes do Prolnfantil, um programa publico
de formacdo inicial de docentes da Educacdo Infantil, e identificar a situacdo do
financiamento federal para esse Programa. Nessa perspectiva, sao analisados os objetivos e
estratégias do Programa, bem como a estrutura orgamentéria, as fontes de recursos, suas
condicdes de execucdo e a expansao do atendimento no periodo de 2005 a 2012. Utilizou-se o
método de pesquisa bibliogréfica e documental, com vistas a apresentar o histérico do
Programa, identificar seus investimentos, mensurar sua abrangéncia e, por fim, realizar a
andlise critica dos resultados e a possibilidade de continuidade dos investimentos.

Palavras-chave: Educacdo infantil. Formacdo de professores. Financiamento da educacdo
bésica.



ABSTRACT

This study reflects on Prolnfantil, a publicly funded initial early childhood education teacher
program, and identify the situation of federal funding for it. In this context, we analyzed the
goals and strategies of the Program as well as its budget structure, the sources of funding, the
conditions for implementation and the expansion of the program during 2005 and 2012. Our
research method of choice was bibliographic and documentary, with the objective of
presenting the history of the Program, identify investments, measuring its scope and, finally,
making a critical analysis of the results and the possibility of keeping the investing on it.

Keywords: Early childhood education. Teacher’s training. Investment on basic education.



INTRODUCAO

A Educacio Infantil ¢ a primeira etapa da Educacéo Basica. E oferecida em creches e
pré-escolas, estabelecimentos educacionais publicos ou privados que cuidam e educam
criancas de 0 a 5 anos de idade em jornada parcial ou integral, regulados e supervisionados
pelo sistema de ensino, geralmente municipal, conforme divisdo de competéncia
constitucional (BRASIL, 1988).

Todas as criancas tém direito a matricula na Educacdo Infantil, sendo a oferta de
matriculas obrigatoria pela rede de ensino ao ente responsavel, conforme inciso 1V, artigo 54
do ECA (BRASIL, 1990) e incisos | e 11 do artigo 4° da LDB (BRASIL, 1996).

A trajetoria da educagdo brasileira até a década de 1980 teve como prioridade o
atendimento ao Ensino Fundamental, deixando a creche e a pré-escola a margem das politicas
educacionais e da destinacdo de recursos. Barbosa (2011) faz uma descri¢do historica do
exercicio da prética educativa no Brasil, apresentando as diversas influéncias sociais,
econdmicas e politicas que culminaram na institucionalizagdo das desigualdades no
atendimento na Educacdo Infantil, como por exemplo, as modificacdes nas relacdes de
trabalho e producdo e na distribuicdo de bens materiais e culturais, que caracterizaram um
perfil especifico de profissional da educacdo infantil para atender as expectativas de cada
época e validaram o atendimento em uma perspectiva assistencialista e compensatoria.
Entretanto, a partir do ano 2000, houve uma evolucgédo dos discursos legais sobre os direitos da
crianca, especialmente, de 0 a 6 anos, o que impulsionou as demandas por uma formacéo de
qualidade dos professores dessa etapa do desenvolvimento escolar (BARBOSA, 2011).

Outro fator que contribuiu para a impulsdo de politicas publicas na Educacédo Infantil
foi a mobilizacdo social que, desde a redemocratizacdo do pais na década de 1980, veio
ganhando espaco na luta por direitos sociais em varias areas. Assim, destacam-se alguns
documentos legais que concretizaram essas conquistas: a Constituicdo Federal de 1988, o
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 (ECA), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996 (LDB) e, posteriormente, o Plano Nacional de Educacdo em 2001
(PNE) e a Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil de 2009 (DCNEI).

Tais documentos investidos de legalidade e representativos dos anseios sociais
configuram-se como suporte para o reconhecimento e a implementacdo de um sistema de
Educacao Infantil promotor do desenvolvimento da crianga em seu processo de escolarizacao.
Dentre esse suporte, aparece a significativa agdo de formacao de professores.

Para atuacdo na Educacdo Infantil, a formacdo minima exigida para o professor deve

ser em nivel superior, em cursos de licenciatura, admitida ainda, como formagéo minima para



0 exercicio do magistério na Educacdo Infantil, a formacdo em nivel médio, na modalidade
normal, tendo esse Ultimo requisito sido instituido a partir da LDB (BRASIL, 1996).

Num levantamento realizado pelo IBGE, em 2004, foi evidenciado um dado
preocupante no cenario brasileiro sobre a formacdo de professores: pelo menos vinte mil
professores atuavam em Educacéo Infantil sem que tivessem sequer o nivel médio. Dados
publicados no PNE em 2001 mostravam que 29.458 professores que atuavam na pré-escola
precisavam fazer o curso de nivel médio, modalidade normal, para atingirem a qualificacdo
minima permitida (LOIOLA; BORDAS, 2013).

O PNE ainda apontou a relevéncia da formacdo docente, como também a necessidade
de valorizar o magistério com politicas publicas que considerassem a formacdo profissional
inicial, as condi¢des de trabalho, salario, carreira e a formacdo continuada, atrelando estas
acOes a melhoria da qualidade da educacdo. Neste sentido, o0 PNE criou diretrizes norteadoras
de politicas publicas que normatizaram a formacao docente, com foco na formacao inicial e
continuada para os professores (LOIOLA; BORDAS, 2013).

A formacdo docente torna-se, entdo, pauta prioritaria para os poderes publicos que
reconheceram a fragilidade das formacdes recebidas pelos professores e compreenderam a
necessidade urgente de criar meios para modificar esse cenario. Pautando-se nas diretrizes do
PNE, como também nas politicas direcionadas a formacéo docente, o Programa de Formacéo
Inicial para Professores em Exercicio na Educacdo Infantil (Prolnfantil) foi instituido em
2005, pelo Ministério da Educacdo (MEC), em sistema de parceria com 0s estados,
municipios e as universidades federais.

O Programa se destina a formar professores que atuam na Educacdo Infantil e ndo
possui a titulacdo de nivel médio, na modalidade normal, exigéncia minima da LDB
(BRASIL, 1996). De forma geral, o Prolnfantil, como os demais programas de formacédo de
professores propostos pelo MEC, visa capacitar os professores que atuam nas escolas publicas
do pais, bem como superar a escassez desses profissionais para atuar na rede publica.Nesse
contexto, essa politica publica de formacao inicial de professores foi apresentada como opcéo
de apoio ao docente da Educacdo Infantil, sendo financiada por recursos publicos federais
para manutencédo e desenvolvimento da educacao.

A questdo entre o financiamento e a execucdo de politicas publicas é um tema de
discussdo abordado por diversos estudiosos. A possibilidade de intervencdo estatal na
educacdo tradicional ou convencional apareceu na Teoria Econémica neoclassica de Milton
Friedman, na obra de Arthur Pigou, com o conceito de bem puablico e a economia do bem-

estar, nas raizes ideologicas do neoliberalismo, de Friedrich Hayek. Destacam-se, ainda, nos



ultimos anos, criticos brasileiros que vém contribuindo para o debate sobre as politicas de
financiamento, como Anisio Teixeira (TEXEIRA, 1956), que retratou os problemas da
educacdo brasileira e a necessidade de consolidar um sistema estruturado de ensino para todo
o0 Pais, com recursos vinculados e fundos especificos; Paulo Sena Martins (MARTINS, 2011),
que levanta questdes referentes ao federalismo, a reparticdo de responsabilidades e ao regime
de colaboracdo entre os entes e, Nelson Amaral (AMARAL, 2012) que discute a situacdo das
vinculagdes de recursos publicos e fundos criados para a educacao brasileira.

O diadlogo com os referenciais tedricos e estudos avaliativos sobre formacao docente
do Prolnfantil, bem como a problemética da defini¢do entre financiamento e implantacdo de
politicas publicas de formacdo de docentes é o objeto desse artigo, o qual pretende abordar a
evolucdo dos recursos financeiros planejados e executados, considerando a execucdo da acao

de formacado inicial para professores da Educacdo Infantil.

BREVE CONTEXTUALIZA(;AO DO PROGRAMA DE FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES EM EXERCICIO NA EDUCACAO INFANTIL — PROINFANTIL
Para além das caracteristicas institucionais, busca-se evidenciar neste topico a

proposta pedagogica do Prolnfantil. O objetivo principal do Programa é formar o docente em
exercicio, que ndo possua habilitacdo académica para 0 magistério conforme dispositivos da
LDB (1996), para o desempenho de atividades caracteristicas da acdo pedagdgica na
Educacéo Infantil.

O Proinfantil representa uma estratégia do MEC para melhoria da qualidade da
educacdo e tem como foco a formacdo dos professores ja em exercicio em instituicdes de
Educacdo Infantil. Constituido inicialmente como um programa emergencial, propGe
contribuir para a formagdo de professores que poderdo dar “continuidade a seu proprio
processo de aprendizagem [...]” (BRASIL, 2005, p. 26).

Trata-se de um curso que acontece na modalidade de ensino a distancia, conta também
com atividades presenciais e disponibiliza material instrucional produzido em parceria com as
universidades publicas. Apresenta em sua estrutura tutores, que acompanham o processo de
formacgédo de cada estudante, e professores formadores, responsaveis pela area tematica do
curso.

O curso habilita o professor para a docéncia na Educacdo Infantil, com certificado em
nivel médio. Somente é admitido no Programa professores com idade minima de 18 anos,

nivel fundamental completo e em exercicio na Educacéo Infantil ha pelo menos 4 anos, sendo



gue 0s mesmos precisardo permanecer em sala de aula durante os dois anos do curso (MEC,
2014).

O Guia Geral do Prolnfantil (2005, p. 12) traz expressamente 0s seguintes objetivos:

a) habilitar em magistério para a Educacdo Infantil(El) os professores em exercicio,
de acordo com a legislacdo vigente;

b) elevar o nivel de conhecimento e aprimorar a pratica pedagdgica dos docentes;
c)valorizar o magistério oferecendo condi¢des de crescimento profissional e pessoal
do professor;

d) contribuir para a qualidade social da educacéo das criancas com idade entre 0 e 6
anos nas Institui¢des de Educacéo Infantil (IEI).

Observa-se na descricdo dos objetivos acima, uma forte tendéncia para a habilitacdo
de uma prética docente operacional, conforme aponta Carvalho (2014) em seu estudo sobre 0s
discursos presentes no material didatico utilizado no Prolnfantil. O autor, fundamentado pelas
ideias de Michel Foucault, destaca o uso de estratégias de poder e disseminacdo de regimes de
verdades sobre a pratica docente. Aponta a presenca de expressdes persuasivas que buscam
orientar a conduta de um professor idealizado pela sociedade moderna.

Entre as praticas do curso estdo 0 uso de mecanismos pedagogicos caracteristicos do
ensino a distancia brasileiro (encontros quinzenais, relatos das atividades, avaliacdo das
propostas desenvolvidas, observacdo da reacdo das criancas em relacdo as atividades,
conversas com o tutor) que visam a operacionalizagdo das propostas listadas no curso e o
controle dessas acGes em sala de aula pelo professor-aprendiz (CARVALHO, 2014).

Nos dois anos de curso, 0s conteidos sdo organizados em quatro médulos semestrais,
que trabalham &reas temaéticas relacionadas a formacdo pedagdgica: (1) fundamentos da
educacdo — com contetdos de sociologia, psicologia, historia da educacdo e Educacdo
Infantil; e (2) base nacional do Ensino Médio: com contetidos ligados a lingua portuguesa,
identidade, sociedade e cultura, matematica e l6gica, biologia, fisica e quimica (MEC, 2014).

Para a implementacdo do Prolnfantil foi firmado um acordo de participacdo entre as
trés esferas do poder publico: Unido, estados e municipios. Dessa forma, cada ente federado
tem seu papel na execucao das a¢bes de promocao do Programa. Os estados sdo responsaveis
pelas agéncias formadoras, compostas por nove professores: um para cada area tematica do
ensino médio e area pedagodgica, um articulador pedagdgico de Educacdo Infantil e um
coordenador. Os municipios sdo responsaveis de prover os tutores. Enquanto a Unido compete
a elaboracdo das propostas técnicas e financeira, a articulagdo para a implementacdo,
acompanhamento e monitoramento das acGes (BRASIL, 2005). H& também participacdo das
universidades quanto ao planejamento e execucdo das atividades educacionais, bem como do

gerenciamento das equipes pedagogicas, conforme apresenta Barbosa (2011).



Assim como aborda Carvalho (2011), o Prolnfantil, enquanto um curso de formagao
de professores, colabora para a producdo de subjetividades. A ideia da producdo de
subjetividades singulariza o sujeito, remete a interacdo numa sociedade heterogénea, em que a
manifestacdo em um ambiente de discussdo possibilita reinterpretar e elaborar sinteses
(SOUZA, 2013). A aprendizagem é um processo histdrico, em que o sujeito estd em constante
mudanca e, por meio de suas experiéncias, constrdi seus proprios conhecimentos que
precisam ser integrados em um processo de formagdo. O resultado é a producdo de
subjetividades compartilhadas e praticas pedagdgicas criativas, como redes: interligando os
saberes, as experiéncias, a comunidade e a ética (CARVALHO, 2011).

Conforme ponderam Goulart et al (2013) em um estudo sobre o potencial do
ProInfantil enquanto forma de desenvolvimento dos professores, € possivel identificar
estratégias em convergéncia com os referenciais tedricos da formacdo de professores. As
acOes pedagdgicas voltadas para intervengdes dos préprios cursistas em suas salas de aula
baseadas pelas discussdes e estudos tedricos buscam amenizar a dicotomia teoria versus
pratica.

Goulart et al (2012) apontam que a profissionalidade docente diz respeito a acdo
profissional integrada que o educador desenvolve junto das criangas e familias com base nos
seus conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a dimensdo moral da profissé&o.
Essa profissionalidade é construida e fundamentada em uma rede ampla de interagdes situadas
em contextos institucionais distintos, isto €, que possuem concepc¢des e modelos especificos
de Educacdo Infantil.

Goulart et al (2013) seguem apresentando os resultados de sua pesquisa e listam
contribui¢bes do Programa para o avanco da Educagéo Infantil. Apresentam reflexdes dos
préprios professores participantes do Programa sobre as contribuicdes positivas desse modelo
de formacdo inicial para os que ja atuam na escola e sua colaboracdo para construcdo de
identidades por esses professores. Ressaltam, ainda, a reflexdo e o reconhecimento sobre a
precaria realidade da profissdo docente no pais.

Sobre as préaticas pedagdgicas, o Programa estimula o exercicio de atividades baseadas
nos contetdos abordados pelo material autoinstrucional, de forma que o professor cursista as
pratique em sua sala de aula. A literatura sobre formacéo docente evidencia a fragmentacéo
dos saberes docentes e a transformacdo das praticas em receituarios burocraticos de
experiéncias de aprendizagem (CARVALHO, 2011). Isso esta presente no material do

Prolnfantil, o qual apresenta em seus médulos praticas pedagdgicas em forma de verdades



fechadas, que operacionalizam as experiéncias e acabam por homogeneizar e manter
discursos e pensamentos.

Mesmo considerando os beneficios conquistados pelo Programa, sobre o material
utilizado na formacéo, Carvalho (2014, p. 184), alerta que as palavras de ordem constantes
nos livros base do Prolnfantil modelam o pensar e o agir desse professor, na forma do
discurso empreendedor presente na sociedade capitalista atual:

Isso ocorre porque, em um mundo regido pela economia, cuja gestdo é exercida pelo
mercado, é necessario ativar novas praticas de governamento, que possibilitem ao
individuo se perceber como alguém autdnomo e livre para realizar as suas proprias
escolhas. Eis a estratégia de governamento posta em funcionamento no que diz
respeito ao processo de formacdo docente do Prolnfantil.

Neste sentido, Carvalho (2011) adverte que, no processo de producao de subjetividade,
as dimensGes dos saberes, dos poderes e da ética estdo ligadas entre si. Essas dimensdes
passam pela construcao das praticas discursivas e entram no cotidiano escolar, no ambito do
desenho das praticas pedagdgicas da construcdo dos saberes, ja que essas sao reprodutoras
também dos poderes instituidos. As dimensdes do saber e do fazer sdo integradas e
inseparaveis. Mas o0 que se vé normalmente € o contrério, e por consequéncia, a producao de
conhecimentos fica fora do contexto escolar, e assim as praticas pedagogicas e a producao de
subjetividades acontecem sem acompanhar os movimentos que vdo transformando a
sociedade.

Carvalho (2011) aponta também que praticas pedagdgicas se apoiam na formacéo
discursiva e sdo fortemente influenciadas pelas questbes sdciofiloséficas e pelos interesses
dos grupos dominantes. A escola incorpora e reproduz os valores do ambiente externo como
verdades. As subjetividades produzidas na escola podem produzir espagos para criar
conhecimento e autonomia ou, a depender da influéncia externa, espacos de sujei¢fes por
meio do controle e da dependéncia.

Outro ponto de alerta, refere-se a articulacdo e execucdo do Programa, sinalizadas por
Barbosa (2011), que estdo diretamente relacionadas com a gestdo politica municipal e sua
intervencdo na rotatividade dos profissionais que atuam na escola publica. Sdo casos de
demissbes de professores matriculados no Prolnfantil para inser¢do de outros profissionais
ndo habilitados. Esse tipo de atitude é reflexo de questdes da cultura politica patriarcal
brasileira, com a préatica de apadrinhamento, e questdes da sociedade capitalista, em que se
paga menos pelo profissional menos qualificado.

Com vistas a coibir essa pratica de contratar pessoas sem formacdo para atuar como
docente na Educacédo Infantil, em 2011, foram delineados novos critérios para inscrigdes no

Prolnfantil: entre eles, a realizagdo de uma Unica inscricdo por municipio, com o intuito de



todos os municipios serem atendidos pelo Programa, priorizando aqueles com menor indice
de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)! e que ainda nio tivessem participado do
Programa.

Apesar das criticas em relagdo ao modelo instrucional do Programa, Goulart et al
(2012) destaca que o estudo realizado com cursistas do Prolnfantil em Minas Gerais apontou
para o desenvolvimento profissional. Observou-se que o Programa contribuiu para a formacéo
dos professores, promovendo mudanca em um campo fertil para eclodir. Para além da préatica
centrada apenas no cuidado, outros elementos passaram a incorporar as praticas, como a
consciéncia da fungdo de uma instituicdo de Educacdo Infantil, a compreensdo do
desenvolvimento da crianca, o desenvolvimento de atividades pedagdgicas intencionais e 0
registro dessas atividades. Essas inovagOes dispararam mudancas no contexto institucional,

introduzindo conhecimentos e competéncias que, anteriormente, ndo se faziam presentes.

O PLANEJAMENTO DO FINANCIAMENTO FEDERAL DA FORMACAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA
Apesar de se saber que o Estado ndo detém todos os recursos e conhecimentos para

resolver os problemas educacionais, Farah (2012) destaca que ele deve ser o principal
organizador, articulador e coordenador do desenvolvimento econémico, social e tecnoldgico
do Pais. Dessa forma, necessita definir prioridades e estratégias e planejar a utilizacdo dos
recursos disponiveis, tendo no orgamento da Unido um instrumento desse planejamento.

Definidas como prioridades, as acGes de apoio a formacdo docente sdao anualmente
incluidas nos principais instrumentos de planejamento orcamentario brasileiro. O orcamento
publico ¢ uma exigéncia legal criada no bojo da Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL,1988) e estrutura a organizacdo do sistema orcamentéria federal, estadual e
municipal, regulamentada por trés leis basicas: Lei do Plano Plurianual (PPA), Lei de
Diretrizes Orcamentérias (LDO) e Lei Orcamentaria Anual (LOA).

As acdes de apoio federal para a formacéo de professores utilizam da fonte do Tesouro
Nacional, constituida de recursos do Orgcamento Geral da Unido (OGU), seguindo as regras
institucionalizadas no PPA e na LDO. Embora elevado em termos absolutos, mais de 1,6
bilhGes de reais no periodo estudado, 0s recursos apresentaram-se escassos diante da

variedade e dimensdo das necessidades dos beneficiarios a que se destinam: cerca de 2,1

! O IDEB é um indicador de qualidade, criado como instrumento de acompanhamento do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) com o objetivo de identificar as redes de ensino municipais e as escolas
gue necessitam de maior apoio técnico e financeiro. O IDEB é gerado pela combinacdo de duas fontes: o fluxo e
o0 desempenho escolar.



milhdes de professores de mais de 240 mil escolas de educagdo basica, de acordo com o
Censo Escolar 2012 do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) (BRASIL, 2012) e o Anuério Brasileiro da Educacdo Basica (BRASIL,
2014).

As acOes de formagéo de professores ndo se encontram regidas por legislacdo de
transferéncia obrigatoria, recebendo recursos de transferéncias voluntarias, onde a deciséo
para 0 uso desses recursos apresenta limites consideraveis. Assim, os destinos sdo definidos
ano a ano, como resultado de intensas disputas entre as diversas Secretarias e 6rgaos do MEC.
O Quadrol demonstra as diversas ac¢des incluidas no OGU e que refletem as mudancas
conceituais que ocorreram durante o intervalo de 2004 a 2012.

Quadro 1 - Levantamento das a¢des or¢camentérias de formacéo de professores da Educacéo Infantil — 2004 a 2012

. Unidade |Programa Acao Orcamentaria 3
Acéo 5 _ _ Anos de atuacao
responsavel ™) Cadigo Denominacéo
Concesséo de Bolsa de Incentivo &
Formagdo Inicial e Continuada de
1 MEC 1072 6327 ) 1 2004
Professores da Educacdo Infantil e
Fundamental
Certificacdo de Professores da Educacéo
2 MEC 1072 6330 1 2004
Infantil e Fundamental
Apoio a Capacitacdo Profissional nas
3 FNDE 1065 941 InstituicBes de Educacdo Infantil para | 1 2004
Criancas de até 3 anos de idade
Formagdo em Servico e Certificacdo em
4 FNDE 1072 6332 ) ) 2| 2004, 2005
Nivel Médio de Professores Leigos
Apoio a Capacitacdo de Professores da 2004, 2005,
5 FNDE 1072 973 . 3
Educac&o Infantil 2006
Formagdo em Servico e Certificacdo em
. 2005, 2006,
6 MEC 1072 8379 Nivel Médio de Professores Néo- 3 2007
Titulados da Educacéo Infantil
Apoio a Capacitagdo e Formacéo Inicial e 2006, 2008,
7 MEC 1072/1448 | 6333 | Continuada de Professores e Profissionais 2009, 2010,
da Educacdo Basica 2011, 2012
o ) 2008, 2009,
Formacéo Inicial e Continuada a
8 FNDE 1061 8429 ) ) 2010, 2011,
Distancia
2012




Unidade |Programa Acao Orgamentaria

Acéo 5 : . Anos de atuagéo
responsavel ™) Cadigo Denominacéo
Concessao de Bolsa de Incentivo a
} ) 2008, 2009,
9 FNDE 1061 0A30 | Formacéo de Professores para a Educacéo | 4
Bisi 2010, 2011
asica

Apoio a Capacitacdo e Formagao Inicial e
Continuada de Professores, Profissionais,
10 FNDE 2030 20RJ o 1 2012
Funcionarios e Gestores para a Educacéo

Basica

Concessdo de Bolsas de Apoio a
11 FNDE 2030 20RO . 1 2012
Educacéo Baésica

Fonte: Lei Orcamentaria Anual — 2004 a 2012

(*) Legendas dos Programas Orgamentarios:

1072 - Valorizagdo e Formacdo de Professores e Trabalhadores da Educagao; 1065 - Educacéo na Primeira
Infancia; 1061 - Brasil Escolarizado; 2030 - Educagdo Bésica, 1448 - Qualidade na Escola.

Ao analisar as informacdes coletadas, verificam-se mudancas de rumo que ocorreram
no planejamento or¢camentario das acbes de apoio a formacdo de professores. Inicialmente,
constata-se que as acGes de mesmo objetivo, no total de onze, ndo tiveram continuidade no
intervalo de oito anos de execucdo. Por exemplo, as a¢bes com maior tempo de duragdo
circularam somente entre seis e cinco anos pelos programas or¢amentarios de todo o periodo.
Uma explicacdo para esse fato poderia ser a ocorréncia do Plano Plurianual (PPA), com
duracdo de quatro anos. Todavia, neste periodo ocorreram trés Planos (2004-2007 / 2008-
2011/ 2012-2015). Dessa forma, infere-se que houve mais de uma mudanca de acao durante a
vigéncia de um PPA, o que pode demonstrar falta de entendimento por parte dos gestores das
acOes quanto a continuidade da forma de planejamento e de implantacdo da acdo de formacao
de professores.

Outra ponderacdo refere-se a falta de coesdo das acGes orcamentérias e seus produtos
até 2012, as quais previam o atendimento focalizado na capacitacdo, formacéo ou certificacao.
Os produtos também se alteram, apresentando indicadores diferenciados de controle por
professor capacitado, formado, beneficiado ou matriculado. Esta oscilagdo que ocorre entre as
acles inviabiliza a manutencdo de uma série historica das informacbes que refletem o
atendimento.

Entre 2004 e 2007, as agOes de formacdo foram organizadas em um programa de
atendimento especifico para os professores, o Programa Orcamentario 1072 — Valorizacéo e
Formacdo de Professores e Trabalhadores da Educacéo Basica. A partir de 2008, verifica-se a

exclusdo do Programa 1072 e a aglomeracgdo da maioria das a¢cdes no Programa 1061 — Brasil



Escolarizado em uma tentativa de reunir as acOes de acordo com 0s seus objetivos,
considerando seus atores e sua atuacdo na educacdo bésica. Isso pode ter sido um reflexo das
premissas do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), iniciativa do MEC em 2007,
qguando o atendimento educacional passou a ser tratado de forma sistémica, englobando a
educacao infantil, o ensino fundamental e médio, enfim a educacdo bésica como um todo. No
ano de 2012, com o PPA do periodo, as agdes foram aglutinadas em duas, consolidando o
previsto no PDE.

Dessa forma, a estrutura orcamentaria das acGes de formacdo de professores da
Educacéo Infantil reflete as prioridades governamentais, mas, em segundo plano, demonstra a
correlacdo de forcas entre os diversos atores envolvidos no processo decisorio, como
politicos, gestores das esferas governamentais, profissionais da educacdo e representantes da
sociedade. O processo fica marcado pela alternancia tanto no publico atendido (professores e
profissionais da educacgéo), bem como nos modos de atuacgdo: capacitacdo, formagéo (inicial

ou continuada) presencial ou a distancia.

INVESTIMENTOS FINANCEIROS PREVISTOS PARA A FORMAQAO DE
PROFESSORES
Atualmente, as acGes de formacdo inicial de professores aparecem previstas em

Programas Orcamentarios do MEC e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE), especificos para a educagdo basica, que apresentam dentre seus objetivos, promover,
em articulagdo com sistemas de ensino estaduais e municipais, a valorizagdo dos profissionais
da educacdo, apoiando e estimulando a formacdo inicial e continuada de profissionais da
educacdo basica, mediante a consolidacdo da politica nacional de formacdo, com o apoio
técnico, financeiro e pedagdgico, nas modalidades presencial e a distancia.

Nesse contexto da articulagdo com sistemas de ensino, Martins (2011) aponta que 0
financiamento educacional se estruturou pela forma de organizacdo da federacdo e tem sido
afetado pela harmonia e equilibrio federativo. Segundo o autor, a distribuicdo de
competéncias na esfera de educacdo tem haver com o pacto federativo. O federalismo no
Brasil aparece consolidado na Constituicdo de 1988, que define que a Republica Federativa
do Brasil € formada pela unido dos Estados, Municipios e do Distrito Federal e estabelece as
competéncias de cada ente.

Considerando esse aspecto, a acdo de Apoio a Capacitagdo e Formacédo Inicial e
Continuada de Professores e Profissionais da Educagdo Baésica, descrita na estrutura

orcamentaria sob o codigo 6333, propbe o incentivo e promog¢do da formacao continuada de



professores, funcionérios e gestores da educacdo bésica e englobou as demais agdes ativas
desde 2004.

As acdes apresentam uma continuidade de atendimento ao longo do intervalo de 2004
a 2012. Todavia, até 2007, o investimento parece pouco significante, ocorrendo um salto nos
investimentos em 2008, quese manteve nos anos seguintes até ocorrer um novo aumento a
partir de 2011, como demonstra o gréfico 1.

Gréfico 1 — Previsdo de investimentos em Acbes de Formacao de Professores- 2004 a 2012
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Fonte: Lei Orcamentaria Anual - LOA 2004a 2012

RESULTADOS DOS INVESTIMENTOS NO PROINFANTIL

A Unido, com os recursos planejados nos orgcamentos anualmente, vem atuando para a
valorizacdo dos professores, por meio de assisténcia técnica e financeira, com investimentos
publicos, voltados para formacdo de professores, destacando-se nesse estudo, o atendimento
da Educacéo Infantil, mediante a implantagéo do Prolnfantil.

A tabela 1 apresenta a quantidade de professores em formacao e estados que aderiram
ao Programa. Ao analisar os dados, pode-se constatar que apenas 18 estados da federacdo

participaram da acdo e a quantidade de professores ainda esta muito aquém das necessidades.

Tabela 1 — Quantidade de professores em formacao no Prolnfantil no periodo de 2005 a 2011

Total
Ano
Estado(s)* Professor(es)

2005 4 1.409
2006 8 3.850
2007 6 2.441
2008 10 6.005
2009 9 3.564

2010 18 11.798



Total

Ano
Estado(s)* Professor(es)
2011 18 8.234
Total Geral 18 37.301

Fonte: Portal de SIMEC/Painel de indicadores — 2014

* No célculo dos totais foram considerados apenas estados distintos.

Ao comparar os dados fisicos e financeiros apresentados nos graficos 1 e 2, a
quantidade de professores participantes do Prolnfantil, no periodo entre 2008 e 2011, é
oscilante, aumentando e diminuindo ao longo dos anos, diferente do investimento dos

recursos, que teve a tendéncia de crescimento.

Gréfico 2 — Professores formados no Prolnfantil no periodo de 2005 a 2011

®- Professor(es) Professor(es) Acumulado(s)

Professor(es)

Fonte: Portal de SIMEC/Painel de indicadores — 2014
Dentre os problemas evidenciados no programa, destaca-se a evasao e reprovacdo. Do

total de mais de 37 mil professores, cerca 15% abandonam ou reprovam o curso, conforme
dados demonstrados na tabela 2.

Tabela 2 — Quantidade de professores evadidos e reprovados no Prolnfantil - 2005 a 2011

Professores Evadidos Professores Reprovados Total

Ane Estado(s)*  Professor(es) Estado(s)* Professor(es) Estado(s)*  Professor(es)

2007 4 260 4 150 4 410

2008 6 390 6 337 6 727

2010 9 627 9 425 9 1.052

2011 18 1.194 16 1.090 18 2.284

2012 18 1.328 17 911 18 2.239
Total Geral 18 3.799 18 2.913 18 6.712

* No calculo dos totais foram considerados apenas estados distintos.
Fonte: Portal de SIMEC/Painel de indicadores — 2014



Pela andlise dos dados do programa, verifica-se que a taxa de crescimento dos
investimentos manteve-se continua, no entanto, constata-se que o nimero de a¢des ndo foi

uniforme, com periodos de consideravel atendimento e outros de pouca execugao.

CONSIDERACOES FINAIS

Os programas publicos voltados para formagdo de professores fazem parte das
macropoliticas de governo para o desenvolvimento da educagdo no pais, sendo assim, contam
com recursos financeiros federais para sua implementacdo. Contudo, é evidente que o apoio
aos sistemas educacionais ndo se pode restringir ao financiamento, faz-se necessério o
estabelecimento de uma Politica Nacional de Formacdo de Professores, com a prestacdo de
assisténcia técnica de qualidade e a promocdo de acBes pautadas nas especificidades
educacionais. A contribuicdo precisa ir além da adequacdo na execucdo dos recursos,
alcancando a organizacdo, o pedagdgico e o desenvolvimento dos professores.

Os estudos apontam para a necessidade de que as caracteristicas do contexto escolar
local estejam inseridas nas praticas pedagogicas arroladas no processo de formacdo docente.
Dessa forma, todo arcabouco historico-cultural e atores educacionais podem colaborar na
elaboragdo de projetos formativos mais condizentes com as demandas dos professores,
especialmente, na primeira infancia. O espaco de aprendizagem é multifacetado e a formacéo
de professores, nos moldes do Prolnfantil, apresenta-se como um momento oportuno para
desenvolver e agregar competéncias, experiéncias e saberes a pratica docente, promovendo o
desenvolvimento do sujeito.

Gatti, Barretto e André (2011) pontuam que é na formacao inicial a constituicdo da
profissionalizacdo docente que se da a sistematizacdo dos conhecimentos e desenvolvimento
de competéncias e postura profissional. A partir dai, o professor sente-se capaz de atuar
baseado em seus saberes e com flexibilidade para construcdo de solucBes educacionais.
Sabendo das necessidades e especificidades da atuacdo docente na Educacdo Infantil,
compreende-se que a formacao inicial ndo esgota a necessidade da continuidade do processo
de aprendizagem.

As politicas educacionais de formacdo de professores ainda aparecem pouco
satisfatorias para suprir as lacunas de um processo de formacdo profissional do docente.
Porém programas como o Prolnfantil sdo ferramentas que apoiam a construcdo da
profissionalidade docente, configurando-se como uma forma de acesso a profissionalizacéo, o
que ndo exime a responsabilidade de implementacdo de programas locais de formacao

permanente para esses profissionais docentes.



De qualquer forma, é importante evidenciar que os recursos federais sao fundamentais
para a consolidagéo e expansao das ac¢Oes educativas, especialmente, para a continuidade de
acdes voltadas para a formacdo de professores. E expressivo o nimero de profissionais que
precisam ser capacitados para atingirem os requisitos minimos da docéncia. Para isso, alem de
um expressivo aumento de recursos, é preciso diversificar as fontes financiadoras, de forma a
permitir a distribuicdo conforme as necessidades derivadas de cada agao.

Verificou-se, nesse artigo, que ao longo de 8 anos, houve ampliacdo dos recursos
financeiros para atendimento de acdes para a formacgdo de professores, em beneficio dos
municipios, com aumento de novas fontes de recursos sendo agregadas ao programa. A
principal transformacdo destacada pelos dados gerenciais foi a expansdo dos recursos para
toda a educacdo basica, com a inclusdo de cursos de formacao de professores que atuam em
instituicGes de educacdo infantil e ensino médio, vinculada ao desempenho do PDE.

O OGU ndo deve ser visto como a unica fonte de recursos para os programas publicos,
considerando suas limitacbes e imposicOes. Nesse sentido, € necessario que 0s gestores
publicos, nas demais esferas de governo, adotem medidas que possibilitem a utilizacdo de
outras fontes, como o Fundeb e o Salario Educacdo, e mantenham o controle e
acompanhamento das a¢cGes como pratica permanente.

Apesar da oscilagdo na estrutura orcamentéria existente, é inegavel a evolucdo no
financiamento pelo Governo Federal de programas de formacao de professores e o Prolnfantil
aparece com destaque na pauta orcamentaria da educacao. Para além dos recursos materiais, 0
Programa retratado configura uma opcédo para a construcdo da profissionalidade do educador
infantil que ndo teve a formacdo inicial necessaria, especialmente, por promover uma ligacao
entre a pratica de sala de aula e os conteidos apresentados no curso. Mas alguns pontos
alertam para a necessidade da evolucdo das acbes educativas na execucdo do Programa, de
forma que, na organizacdo da politica, diminua os impactos das trocas e decisGes das gestdes

locais e, pedagogicamente, fomentem a formacdo continuada consistente desses profissionais.
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RESUMO

As politicas publicas para disseminar cursos superiores em Educacdo a Distancia e a formacéo
de professores pelo sistema da Universidade Aberta do Brasil (UAB) requerem reflexdes e
estudos. Assim sendo, este artigo propde identificar a pratica docente de um curso de
formagéo de professores e analisar a proposta da UAB para acesso ao ensino superior. Apesar
de importantes conclus@es baseadas nos relatos de especialistas no tema, 0 mesmo ainda exige
mais pesquisas e avaliagdes por parte de todos os envolvidos.

Palavras-chave: Politica educacional. Formacdo de professores. Universidade Aberta do
Brasil.



ABSTRACT

Public policies to disseminate distance education courses at and teacher training by
Universidade Aberta do Brasil (UAB) require reflections and studies. Therefore, this article
proposes to identify the teaching practice on teacher training course and analyze the UAB
proposal for access to higher education. Despite important conclusions based on expert
reports on the topic, it still requires more research and evaluation.

Keywords: Educacional policy. Teacher training. Universidade Aberta do Brasil.



INTRODUCAO

De modo geral, a demanda pela aprendizagem esta aumentando. A economia mundial
estd fundamentada na inovacdo e no progresso tecnologico, exigindo méao-de-obra
qualificada. Nesse contexto, encontra-se o ensino superior. O Brasil tem apenas 12% da
populagéo entre 25 a 34 anos com ensino superior completo, conforme dados da Organizacéo
para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econdmico - OCDE (2012). A média dos paises da
OCDE ¢ de 31% e o Brasil apresentou 0 menor percentual da lista de 42 paises avaliados pela
entidade. A titulo ilustrativo, o México ja atendeu a 20% da sua populacdo e o Chile, 35%.

Para os paises latino-americanos, o grande desafio é oferecer aprendizagem e
oportunidades de trabalho para as pessoas de forma equitativa e equilibrada, visando assim
assegurar o desenvolvimento de suas economias num mercado globalizado (STALLIVIERI,
2006). Para isso, 0s paises, por meio de suas politicas publicas, devem definir bem suas a¢des
politicas voltadas para o desenvolvimento de suas sociedades (SANTOS, 2012).

Nesse sentido, o projeto de lei da reforma do ensino superior, anunciado pelo entéo
presidente Lula em 2009, prevé a criacdo, em cinco anos, de 125 mil vagas na rede de ensino
superior, 0 que representa um aumento de 21,75% sobre o total de alunos, incluindo a
construgéo e a ampliagdo de quarenta novos campi. Para 0o cumprimento dessas metas, o
governo instituiu politicas de incentivo a educacdo como o Programa Universidade para
Todos (PROUNI), o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI) e a Universidade Aberta do Brasil (UAB) (BRASIL/MEC
2014/1).

A UAB, objeto de andlise neste trabalho, tem como objetivo ampliar e interiorizar a
oferta de cursos e programas de educacédo superior, pela modalidade de educacéo a distancia.
O programa tem por prioridade oferecer formacdo inicial a professores em efetivo exercicio
na educacdo bésica publica, mas ainda sem graduacdo, como também oferecer formacéo
continuada daqueles ja graduados. (BRASIL/MEC, 2014/11).

A implementacédo de politicas publicas para disseminar cursos superiores por meio de
EaD e a formacdo de professores como prioridade da UAB levantam algumas questdes
interessantes: Até que ponto a formacgédo de professores, por meio da modalidade a distancia,
habilitard o docente para uma pratica pedagogica presencial? A UAB é uma alternativa
educacional para a formacéo de professores ou uma acao paliativa sem melhorias concretas e
duradouras para o ensino?

Desse modo, com vistas a aprofundar a discussdo sobre o tema, 0 que se pretende

neste trabalho é: (1) identificar a pratica docente de um curso de formacéo de professores e



(2) analisar a proposta da Universidade Aberta do Brasil para acesso ao ensino superior na
formacgéo de professores. Para tanto, a estrutura deste trabalho contempla quatro frentes.
Primeiramente, o texto aborda como as politicas publicas concernentes ao ensino
superior se comportam frente a necessidade de atender a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n.°
9394/96 que instituiu a Década da Educacdo. Em seguida, discutem-se as pesquisas sobre a
formacdo de professores apoiados na epistemologia da prética. Logo apos, o texto trata de
politicas publicas para a educacdo, tendo como pano de fundo a utilizacdo da educacdo a
distancia na formacdo de professores pelo Sistema de Universidade Aberta do Brasil. Por
ultimo, busca-se compreender as relagdes difusas entre politicas publicas, educacdo a
distancia (EaD) e formacéo de professores em busca de respostas as questdes propostas ao

longo do artigo.

POLITICA PUBLICA PARA EDUCACAO NO CONTEXTO ATUAL

Para Paulo Freire educar € um “ato politico”, pois se assume um compromisso com o
outro, para que este possa ser sujeito da sua historia e do seu processo de aprendizagem.
Segundo ele é impossivel pensar em educacdo sem afirmar que: “a leitura do mundo precede a
leitura da palavra” (FREIRE, apud GADOTTI, 2004, p. 255). A educacéo é essencialmente
um ato politico. Ndo ha imparcialidade. Toda vez que se toma uma postura, intencional ou
ndo, ela € politica.

N&o obstante o pensamento de Paulo Freire, no Brasil durante muitos anos 0s
programas educacionais seguiam a tendéncia dos modelos de ensino utilizados nos paises
desenvolvidos, como Franga, Estados Unidos, entre outros, uma vez que os resultados
positivos apresentados naqueles paises garantiam a implementacdo no nosso (SA, 2010).
Entretanto, estudos apontam a necessidade de se organizar politicas educacionais voltadas a
realidade do contexto socioecondmico brasileiro, respeitando a sua diversidade cultural e o
estimulo a inclusdo de todos no processo educativo.

Nessa perspectiva, uma politica educacional s6 pode ser compreendida no contexto da
sociedade na qual ela se insere e, se organizada em um sistema capitalista, certamente sua
proposicéo encontra-se articulada aos interesses econdémicos e as diretrizes propostas para este
setor (GISI, et al, 2003). Toda politica publica possui uma intencionalidade. Assim, para
compreendé-la é necessario identificar os seus formuladores e o contexto em que foram
criadas. Desse modo, é pertinente considerar que se tratando de politica, por mais que
determinadas a¢bGes possam parecer gratuitas e/ou desinteressadas, estas, ao contrario, sempre

se vinculam aos interesses dos formuladores das politicas publicas em questdo. Portanto, sao



as politicas publicas que definirdo o tipo de agdes desenvolvidas no ambito da sociedade
(SANTOS, 2012).

No Brasil, 0 marco legal do direito a educacdo é garantido pela Constituicdo Federal
de 1988, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) de 1996 e o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA) de 1990, Plano Nacional de Educacéo, entre outros. As legislagdes e
documentos nacionais referentes ao processo educacional brasileiro tém ajudado na
formulacdo de politicas publicas no contexto atual. Entretanto, percebe-se que a educacgédo tem
se mostrado precaria no que se refere a qualidade do ensino, a formacéo de seus professores e
0 acesso ao ensino superior de exceléncia e igualitério.

A LDB n° 9394/96 estabeleceu que os professores que atuam na educacgédo infantil e
nas séries iniciais do ensino fundamental deveriam ter graduacdo superior até 2007, e instituiu
a Década da Educacdo de 1996 a 2006. Esse periodo passou a ser um prazo de referéncia para
a efetuacdo de diversas politicas, entre elas, a exigéncia de apenas serem admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo (SANTOS,
2012).

Para maior compreensdo das diretrizes politicas contidas na LDB, € importante
conhecer o cenario mundial no momento em que a lei foi aprovada. Na ocasido,
especialmente na América Latina, dominava um ambiente hegeménico de politicas
neoliberais, de interesse do capital financeiro, infligidas por agéncias como o Banco Mundial
e 0 Fundo Monetario Internacional (FMI), que buscavam a reforma do Estado, diminuindo a
sua acdo, e beneficiando as regras do mercado em todos os setores da sociedade, inclusive as
atividades educacionais (PEREIRA, 1999).

A LDB estabelece que o Poder Publico incentive o desenvolvimento e a veiculacdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacédo
continuada (BRASIL, 1996). Ainda, faz mencdo da responsabilidade dos sistemas de ensino
referente a utilizacdo da educacédo a distancia e sugere a concretizagdo da EaD nas diretrizes
educacionais. Vale destacar, que a Unido estabelece a existéncia de instituicdes credenciadas
para esse fim e que os sistemas de ensino terdo autonomia e poderdo trabalhar com custos
reduzidos referentes a teletransmissdo e a radiodifusdo. Isso significa que EaD é concebida, na
LDB, como uma modalidade de ensino complementar ao ensino regular em todos 0s niveis.
Isso também revela uma escolha do Estado brasileiro em seguir, mais uma vez, a tendéncia
mundial de apoio governamental ao desenvolvimento de Novas Tecnologias de Informagéo e

Telecomunicacdo (NTICs), como estratégia de ampliacdo da cobertura de atendimento dos



sistemas de ensino em todo o pais, tal como prescrito por documentos de recomendacGes
internacionais para paises emergentes (CARNOY, 1995, apud SANTOS, 2012).

Ampliar e promover condicdes para 0 acesso de todos ao ensino superior faz parte da
agenda politica dos paises desenvolvidos e em desenvolvimento. E o Brasil, como os demais,
segue na mesma direcdo. No governo do presidente Lula foram criados programas de
incentivo a abertura de novas vagas e acesso as universidades e instituicdes publicas de
educacdo superior por meio dos programas PROUNI e REUNI e a intensifica¢do de cursos a
distancia, com énfase na UAB , visto como uma possibilidade de expansdo da educacao
brasileira (SANTOS, 2011).

Desse modo, a criagdo, em 2006, da Universidade Aberta do Brasil (UAB)
estabeleceu, entre outros objetivos, a oferta de cursos de licenciatura e de formacao inicial e
continuada de professores da educacdo basica, levando a internet para 0os municipios das
diferentes regides do Pais e criando novas vagas para o ensino superior (BRASIL/MEC-II).
Ainda que na LDB esteja estabelecido que a formagcdo inicial de profissionais de magistério
dara preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias
de educacdo a distancia (BRASIL, 1996), a criacdo da UAB é um marco na educacao
brasileira, no sentido de possibilitar 0 acesso ao ensino superior, por meio de parcerias
institucionais, em locais mais distantes onde o ensino presencial ndo foi capaz de chegar.

Por outro lado, em que pese a preocupacdo do governo em ampliar 0 acesso a
educacdo superior, ndo ha evidéncias de que o mesmo se preocupou em aliar a acdo de
expansdo a questbes de qualidade do ensino. Nesse sentido, 0 modo como 0S cursos a
distancia se organizam (onde 0s momentos presenciais acontecem uma vez por semana, em
carater ndo obrigatorio, sendo apenas a avaliacdo obrigatoriamente presencial) encontra-se em
sintonia com o sentido de responsabilizacdo que se imprime as politicas atuais.
Responsabilizam-se os estudantes, que chegam nesses cursos em condi¢cdes desiguais em
relagdo aos demais estudantes das universidades, sem que se ofereca, pelas condi¢fes do
ensino ofertado, mediacdo adequada de tutores e estudos individualizados, possibilidades de
superacdo das limitagcdes decorrentes da trajetoria na educacdo basica (FREITAS, 2007).

Em meio a todas essas questbes, a avaliagdo das politicas publicas revela-se um
instrumento de inclusdo participativa no controle social dos programas educacionais. Assim,
antes de reconhecer a educacéo basica como requisito fundamental para o pleno exercicio da
cidadania e como o veiculo mais seguro e acessivel para a manutencdo e melhoria do nivel de
vida da populacéo, é essencial verificar e acompanhar como e a que tipo de educacgéo basica o

cidadao brasileiro esta tendo acesso. Portanto, torna-se imprescindivel avaliar. A auséncia



desse tipo de informacdo provoca resultados desastrosos ao criar politicas intuitivas e
investimentos publicos concebidos de maneira desarticulada e insuficientes para alcangar seus
objetivos e solucionar os problemas educacionais (PESTANA, 2009).

Por outro lado, avaliar so para verificar uma realidade, ndo ¢ avaliar, é medir, é colher
dados. Portanto, dados s6 tém utilidade quando sdo convertidos em informagdes, quando
permitem o diagndstico de uma situacdo e orientacdo da acdo, possibilitando a corre¢do de
suas deficiéncias, por meio da eliminacdo ou modificacdo de processos ou produtos
indesejaveis. Desse modo, a avaliacdo constitui-se de um instrumento fundamental do
processo de formulacdo e implementacdo da politica publica, pois fornece elementos para
conhecer a realidade do projeto educacional em desenvolvimento e a prospecgéo para definir
e valorar um projeto educacional. Diante desses elementos, € indispensavel interferir, criar
melhorias e verificar se 0s objetivos estdo em sintonia com 0s anseios e expectativa da
sociedade (PESTANA, 2009).

Por fim, o objetivo da avaliagdo no campo social € buscar definir o impacto na
alteracdo da qualidade de vida da populacdo beneficiaria e repensar as opc¢des politicas e
programaticas da acdo. Portanto, democratizar informacdes, decisdes e promover a
participacdo do cidaddo na formulacdo, implementacdo e desenvolvimento de politicas e
projetos, é fazer acontecer a avaliacdo participativa. E quando a avaliagdo abrange, no seu
fazer, os gestores, implementadores e beneficiarios do programa, tem com certeza, uma
apropriacdo mais rica e consequentemente produz melhora da sua eficiéncia e eficacia. Caso
contrario, perde-se em legitimidade para o conjunto dos envolvidos no programa
(CARVALHO, 2009).

FORMACAO DE PROFESSORES

No Brasil, ao longo do tempo, as acbes de politicas publicas para a formacdo de
professores tem sido objeto de debates e pesquisas, especialmente no que diz respeito a
qualidade dessa formacdo a qual parece ndo estar suficientemente adequada ao exercicio da
profissdéo (PEREIRA, 1999). Por exemplo, a Organizagdo das NagOes Unidas para a
Educacédo, a Ciéncia e a Cultura - Unesco apresentou a pesquisa ‘“Professores do Brasil:
impasses e desafios” coordenada pelas pesquisadoras da Fundagdo Carlos Chagas, Bernadete
Gatti e Elba de S& Barreto. O estudo teve por objetivo realizar uma avaliagdo sobre a
formacdo, carreira e salario dos professores da educacdo basica no Brasil, com vistas a

melhoria da qualidade da educacdo e a valorizacao da profissdo docente (UNESCO, 2009).



O mesmo ainda revela que os cursos de Pedagogia tém uma caracteristica fragmentada
e um conjunto disciplinar disperso. Segundo a pesquisa, quase ndo se encontram disciplinas
referentes aos contetdos que devem ser ensinados na escola basica, e nas demais licenciaturas
prevalecem 0s conhecimentos da éarea disciplinar em detrimento dos conhecimentos
pedagogicos propriamente ditos. Os estagios obrigatorios nas licenciaturas constam nas
propostas curriculares sem planejamento, supervisdo e vinculagcdo clara com os sistemas
escolares (UNESCO, 2009).

Especificamente, a década de 1990 foi marcada pela discussdo sobre a qualidade da
educacdo e sobre as condigdes necessarias para assegurar o direito das criancas, dos jovens e
dos adultos a aprendizagens indispensaveis para o desenvolvimento de suas capacidades.
Nesta época, a defesa de uma educacdo de qualidade tornou-se bandeira. Para Freitas (2002) a
qualidade da educacdo, assumida como bandeira pelos diferentes setores governamentais e
empresariais, adquire importancia estratégica como condi¢cdo para o aprimoramento do
processo de acumulacgéo de riquezas e aprofundamento do capitalismo.

A formacao de professores foi considerada, nessa época, o objetivo fundamental para a
realizacdo das reformas educativas no Brasil e em muitos paises em desenvolvimento
(FREITAS, 2002). A formacéo passou a ser compreendida como parte essencial do processo
de profissionalizacdo, pautada na competéncia de utilizar diversos recursos, entre 0s quais 0S
conhecimentos tedricos, experiéncias docente e pessoal para responder as diferentes
demandas profissionais.

Nessa ocasido, houve muitos embates tedricos acerca da no¢do de competéncia e
muitas regulamentaces produzidas pelo Ministério da Educagdo (MEC) que orientaram a
formacdo de professores. A Lei de Diretrizes e Bases Nacional (LDBN) n° 9394/96
determinou que a formacdo dos professores da Educacdo Infantil e das séries iniciais do
Ensino Fundamental se desse em nivel superior.

Mello (2000) indica que o professor competente ndo é aquele que se limita a aplicar
conhecimentos, mas 0 que tem caracteristicas de um investigador; é capaz de problematizar
uma situacdo de prética profissional; de explicar as razdes da tomada de decisdes, de fazer
generalizacdo, previsdes e extrapolagbes a partir de suas experiéncias, de registrar e
compartilhar as experiéncias com os colegas; ter a capacidade de fazer avaliacOes, de realizar
julgamentos e de agir com autonomia diante dos conflitos da profissdo e de gerenciar seu
préprio desenvolvimento profissional.

Gatti (2009) afirma que a nog¢do de competéncia remete a condigdo de ser competitivo,

social e economicamente, em consonancia com o ideario hegemdnico das ultimas décadas do



século passado, pois a intencdo é que os professores sejam capazes de formar as novas
geracOes para a nova economia mundial.

Nesse contexto, a formacdo dos professores deveria ser pautada num processo de
operacionalizacdo que exigia mudancas nas praticas de formacdo (organizacdo das
instituicdes formadoras, da metodologia, a definicdo dos contetdos dentre outros) e cria¢do de
sistemas de formacao, que articulassem formacdo inicial e continuada.

A formacdo docente tem sido muito criticada por ndo preparar o professor
adequadamente para a sala de aula. Nesse sentido, conforme enfatizam D'Avila e Sonneville
(2008), pesquisas sobre a formacdo de professores evidenciam o surgimento de estudos
apoiados na epistemologia da préatica. Esta visa 0 reconhecimento de um saber oriundo,
mobilizado e reconstruido nas praticas docentes. Entdo, o interesse da epistemologia da
pratica reside no conjunto de saberes utilizados pelos professores em sua pratica profissional.
Para Schon (1992), a epistemologia da pratica é formada a partir de trés componentes:
conhecimento-na-acdo, reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a-acdo. Segundo D'Avila e
Sonneville (2008), a pratica docente constitui um lI6cus de formacéo e producdo de saberes.

As pesquisas realizadas em torno do paradigma dos saberes docente buscam
evidenciar, cada vez mais, a importancia do processo de formacéo, atuacéo e desenvolvimento
dos professores. Estudos que focalizam estes saberes emergiram no cenario educacional como
uma das consequéncias do movimento pela profissionalizacdo do ensino. Além disso, existe,
atualmente, uma literatura emergente sobre pratica reflexiva no ensino e na formacdo de
professores (SCHON, 1992). A tendéncia reflexiva vem se apresentando como um novo

paradigma na formacéo de professores.

O PROGRAMA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL (UAB)

As politicas publicas educacionais adotadas pelo Governo Federal, nos Gltimos anos,
objetivam o enfrentamento da exclusdo social e de praticas discriminatérias buscando a
democratizacdo do acesso a educacdo superior. Dentre tais politicas destaca-se a oferta de
ensino de graduacdo a distancia por meio do programa Universidade Aberta do Brasil (UAB).

O programa UAB foi criado pelos Decretos n. 5800/2006 (BRASIL, 2006b) e n.
11.502/2007 (BRASIL, 2007), os quais delegam para a Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a responsabilidade pela implementacdo do programa em
parceria com as instituicbes publicas do ensino superior. Foram definidos os seguintes

objetivos nacionais para o programa:



I. Oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacdo inicial e continuada de
professores da educacao basica;
I1. Oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e trabalhadores em
educacdo basica dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios;
I11. Oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;
IV. Ampliar o acesso a educacéo superior publica;
V. Reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes regides do

Pais; VI — estabelecer amplo sistema nacional de educacéo superior a distancia; e

VI. Fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de educacgéo a distancia,
bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior apoiadas em
tecnologias de informacdo e comunicacao. (BRASIL, 2006b).

No contexto da legislacdo de educacdo a distancia no Brasil, as instituicbes de ensino
superior devem obter autorizacdo do MEC para ofertar cursos a distancia. No caso das
Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES) que obtiverem aprovacao de seus projetos no
Edital Publico da UAB, elas recebem uma autorizacdo em carater experimental para a oferta
de cursos superiores a distancia.

A acdo programatica orcamentaria da UAB prevé o financiamento das seguintes
atividades: gestdo do projeto, producdo do material didatico, infraestrutura para as instituicdes
de ensino, formacdo docente e custeio da oferta. Estes recursos estdo previstos no Decreto-Lei
n. 11.273, de 6 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2006a), na Resolu¢cdo/FNDE n. 044, de 29 de
dezembro de 2006 (BRASIL, 2006c) e na Lei n. 11.502, de 11 de junho de 2007 (BRASIL,
2007).

O governo investe em Educacdo a Distancia (EaD) para a expansdo do ensino
superior, uma vez que ela pode elevar a oferta de cursos, alcancar mais pessoas, € nao perder
a gqualidade. Assim, a UAB articula universidades federais, estaduais e centros tecnologicos,
para proporcionar cursos a distancia em diversas areas (SANTOS, 2011). Em contrapartida,
como afirma Neder (2012), o essencial da EaD estd ndo somente na sua adjetivacdo (a
distancia), mas também naquilo que lhe é substantivo (educagdo). Antes de se pensar na
organizacdo do projeto pedagdgico, se presencial, semipresencial, o a distancia, é necessario
pensar sobre o significado conferido a educacéo.

O pensar em educacdo, como pratica social que contribui para construcdo de
significados, reforca e/ou se conforma a determinados interesses sociais e politicos.

Assim sendo, a abordagem da atual politica publica de expansdo do ensino superior

pode estar sendo construida de forma distanciada de uma “racionalidade social”. Isto significa



que expectativas, aspiracdes e direitos dos cidaddos a educacdo estdo sendo concedidas de
forma parcial e desvirtuadas para atender, inicialmente, a racionalidade do mercado. Ha
também a possibilidade de que exista a predominancia da expansdo quantitativa sobre a
qualitativa, mesmo que no discurso politico tenta-se compatibilizar essas dimensdes
(QUEIROZ, 2009).

A consolidacdo da EaD nas instituicGes publicas pertencentes a UAB pode ser
representada atualmente pelo nimero de cursos ofertados a distancia e o numero de IES.
Dados levantados pela Coordenacéo Geral de Articulacdo Académica (CGAC) da Diretoria de
Educacdo a Distancia, em novembro de 2009, apontaram que 74 instituicbes publicas de
ensino superior ofertaram 541 cursos a distancia no ambito do sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB), sendo 324 desses cursos voltados para a formacéo de professores.

O uso da modalidade de Educacdo a Distancia (EaD) na formacdo de professores
suscitou diversos estudos sobre o tema. Por exemplo,

Magalhdes (2001) destaca que a educacdo a distancia tem sido posta nas politicas

publicas educacionais como a solucdo para os problemas educacionais do pais:

Se hé& lacunas na formacg&o de professores; se esses precisam atender o que preconiza
a LDB 9.934/96 no que se refere & formagdo de profissional em nivel de terceiro
grau para o exercicio do magistério até o fim da Década da Educacdo (1996-2006);
se ndo ha disponibilidade de horario para estudo presencial, entdo cursos de
formac&o a distancia sdo colocados a disposic¢do de professores, sem que se focalize
a sélida formagdo necessaria, em que se possa presenciar, vivenciar e constatar
muito mais do que a mera transmissdo de conhecimentos. Em lugar de uma
formacéo que habilite ao trabalho com as novas tecnologias, 0 que se tem visto é o
seu aligeiramento, permitindo que continue se processando a transmissdo de
conhecimentos, caracteristica marcante de nosso sistema de ensino.
(MAGALHAES, 2001, p. 07)

E pertinente observar que o sistema da UAB foi instituido em junho de 2006, portanto
dez anos ap6s a promulgacdo da LDBN, contrapondo-se a Década da Educacao.

Para Gatti (2009), questionamentos desses cursos perpassam as tentativas de expanséo
da oferta por meio de politicas de globalizacdo que sucateiam o ensino e substituem as
relagdes humanas pelas Tecnologias de Informagao e Comunicagdo (TIC’s). Por outro lado, a
defesa da democratizacdo do acesso a educacdo superior que a EaD possibilita pode ser
justificada caso represente efetivamente uma oportunidade de formacao de professores com
qualidade e isso significa capacidade de acompanhamento e supervisdo desses cursos em todo
o territério nacional.

Segundo Pimentel (2010), ao analisar 0s projetos pedagdgicos dos cursos
implementados pela UAB, destaca-se a falta de adequacdo tanto em relagdo ao modelo
imposto pelas planilhas orgamentérias quanto as especificidades da EaD. Pimentel ainda

indica que dos projetos de curso cadastrados no SisSUAB (Sistema de gerenciamento de dados



da UAB), 70% sdo semelhantes (sendo réplicas) dos cursos presenciais e ressalta que as
adaptacbes a modalidade a distancia sdo na maioria restritas a adequacdo as planilhas
financeiras ou fazem parte das descri¢des metodologicas cujo texto nem sempre condiz com o
Curso em pratica.

Dessa forma, percebe-se que mesmo com a criagdo de um Sistema de Universidade
Aberta no Brasil, 0s cursos de ensino superior a distancia continuardo a ter o seu locus de
desenvolvimento no interior de instituices que foram organizadas exclusivamente para a
oferta de cursos presenciais, com um funcionamento ainda bastante burocratico e muito pouco
flexivel, o que pode comprometer decisivamente a viabilidade de projetos e de cursos a
distancia.

Por outro lado, pesquisa coordenada pelo diretor de Estatisticas e Avaliacdo da
Educacao Superior do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), Dilvo
Ristoff, com base nos Exames Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enades) de 2005 e
2006, os estudantes de EaD tiveram desempenho superior em nove das 13 &reas participantes:
administracdo, biologia, ciéncias sociais, filosofia, fisica, formacdo de professores,
matematica, pedagogia e turismo.

Em entrevista concedida ao jornal Folha de S&o Paulo, o coordenador da pesquisa

afirmou que:

Apesar de inimeras experiéncias bem-sucedidas em outros paises, 0 ensino a
distancia continua sob fogo cruzado no Brasil, com o argumento de que vai piorar a
qualidade. Alguns até reconhecem o seu efeito democratizante, mas temem que traga
ainda mais dificuldades a um sistema educacional com problemas. Os dois Ultimos
Enades (2005 e 2006), no entanto, mostram que este temor é injustificado (FOLHA
DE SAO PAULO, 2007).

Os desafios a serem enfrentados pelo Sistema UAB, no bojo das politicas publicas de
formagéo de professores, devem ser direcionados por agdes que contribuam para superar 0s
(pré) conceitos e as clivagens (divisdes) existentes entre formacdo presencial e formacdo a

distancia e todo um conjunto de qualificacdes que dai resulta (BRITO, 2014).

CONSIDERACOES FINAIS
Pestana (2009) afirma que:

A estruturacdo de uma sistematica ou processo de avaliagdo do sistema educacional
ndo € tarefa simples: ingressa-se em um terreno muito polémico que é o de
evidenciar os parametros e padrfes que balizam o servico educacional para entdo,
mensurar 0 quanto, 0 quando e como esses parametros e padrdes sdo alcangados
(PESTANA, 2009, p. 62).

Dessa forma, as consideracdes a serem apresentadas sobre a Formacéo de Professores
por meio da UAB ainda séo preliminares e baseadas principalmente na revisdo da literatura

consultada, incluindo os relatos de alguns especialistas no tema.



A iniciativa de uma politica em ofertar cursos de educacdo superior a distancia por
instituicdes de ensino superior articulada com polos presenciais nos municipios significa
indubitavelmente um avango para democratizagdo do conhecimento no pais. No entanto,
especificamente quanto a formacao inicial e continuada de professores, a qualidade da pratica
pedagogica pode ficar comprometida quando privilegia a modalidade de educacdo a distancia,
contradizendo a legislacdo que estabelece que tal formacdo deva ocorrer preferencialmente de
forma presencial. A literatura revista aponta que para uma solida formacéo de docéncia é
condicdo prioritaria a vivéncia intensa em sala de aula e um compartilhamento presencial de
experiéncias com demais professores. Percebe-se, entdo, uma formagéo de professores em
carater parcial, objetivando, apenas, a transmissdo de conhecimentos desprovido do seu
aspecto pratico pedagagico.

Especialistas em educacdo a distancia destacam a falta de adequacdo quanto as
especificidades da EaD nos projetos da UAB, apontam para o fato de que a maioria dos cursos
ofertados sdo semelhantes aos cursos presenciais e identificam varios fatores que contribuem
para essa realidade: a falta de experiéncia em EaD, o pouco tempo para planejar e avaliar 0s
cursos em andamento, a pressdo para fazer parte do sistema e contar com o financiamento, 0s
critérios de financiamento que obrigam a reestruturacdo do projeto do curso, etc. Essas
caracteristicas se apoiam em modelos administrativos rigidos e pouco flexiveis, impedindo a
oferta de cursos a distancia utilizando-se toda potencialidade dessa modalidade.

Nesse quadro, a UAB quando ndo assegura critérios precisos de qualidade na
formacdo de professores e minimiza o carater pratico da docéncia, torna-se um programa
estritamente quantitativo inserido numa politica educacional paliativa.

No Brasil, a baixa qualidade social da educagéo inicia-se na falta de atendimento na
educacdo pré-escolar e se consolida no ensino superior, especialmente na formacdo de
professores, reproduzindo uma situacdo de desigualdade educacional e criando, assim, um
ciclo vicioso: professores formados sem qualificacdo, estudantes formados sem qualificacdo
que se tornam, consequentemente, profissionais desqualificados.

Cabe a nds, pesquisadores, o desafio de uma investigagdo mais aprofundada e a
elaboracdo de uma sistemética de avaliacdo para obter respostas mais definitivas aos
problemas apresentados, fornecendo elementos para a melhoria do programa UAB de forma
que se torne, de fato, uma politica educacional alternativa e eficiente para atender com

qualidade as expectativas que a sociedade brasileira tem em relacéo a educacao.

REFERENCIAS



BRASIL. Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/19394.htm
Acesso em 11/08/2014.

BRASIL, Decreto lei n°. 11.273, de 6 de fevereiro de 2006a.
BRASIL, Decreto lei n°. 5.800, de 8 de junho de 2006b.

BRASIL, Resolucdo/FNDE n°. 044, de 29 de dezembro de 2006c.
BRASIL, Decreto Lei n°. 11.502, de 11 de junho de 2007.
BRASIL/MEC (I). Disponivel em

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=12261&Iltemid=1
085 Acesso em 12/08/2014.

BRASIL/MEC (II). Universidade Aberta do Brasil (UAB). Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=12265&Itemid=5
10. Acesso em 12/08/2014.

BRITO, Eliana Povoas Pereira Estrela. A Institucionalizacdo da EaD nas Universidades
Publicas Brasileiras. Disponivel em: http://esud2014.nute.ufsc.br/anais-
esud2014/files/pdf/126484.pdf. Acesso em: 20/08/2014.

CARVALHO, Maria do Carmo Brant de. A avaliacdo participativa — uma escolha
metodoldgica. Em RICO Elizabeth Melo (Org.) Avaliacdo de politicas sociais: uma questao
em debate. p. 87-94, 6. ed. — S&o Paulo: Cortez: Instituto de Estudos Especiais, 20009.

D’AVILA, Cristina Maria; SONNEVILLE, Jacques. Trilhas percorridas na formagdo de
professores: da epistemologia da pratica a fenomenologia existencial. In: VEIGA, llma Passos
A.; D’AVILA, Cristina (org.). Profissdo docente: novos sentidos, novas perspectivas.
Campinas, Séo Paulo: Papirus, 2008, p. 23 — 44.

FOLHA DE SAO PAULO, 10/09/2007.

FREITAS, Helena Costa Lopes de. A (nova) politica de formacdo de professores: a prioridade
postergada. Educacdo e Sociedade, vol. 28, n. 100-Especial, p. 1203, out. 2007. Disponivel
em:

http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302007000300026 &script=sci_arttext .
Acesso em 18/08/2014.

FREITAS, Helena Costa Lopes de. Formacéo de professor no Brasil: 10 anos de embate entre
projetos de formacdo. Educacédo e Sociedade, vol.23 n.80, Campinas, setembro de 2002.
Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-
73302002008000009. Acesso em 02/09/2014.

GADOTTI, Moacir. Historia das ideias pedagdgicas. 8. ed. Sao Paulo: Atica, 2004.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/l9394.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12261&Itemid=1085
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12261&Itemid=1085
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12265&Itemid=510
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12265&Itemid=510
http://esud2014.nute.ufsc.br/anais-esud2014/files/pdf/126484.pdf
http://esud2014.nute.ufsc.br/anais-esud2014/files/pdf/126484.pdf
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0101-73302007000300026&script=sci_arttext
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302002008000009
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0101-73302002008000009

GATTI, B. A; BARRETO, E. S de S (Orgs). Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia: UNESCO, 2009.

GISI, Maria Lourdes; PERETTI, Clélia; STEIDEL, Rejane. Politicas Educacionais:
implicacbes para a formacdo de professores. Publicado em 2003. Disponivel em:
http://26reuniao.anped.org.br/posteres/marialourdesqisi.rtf . Acesso em 16/08/2014.

MAGALHAES, Ligia Karam Corréa de. "Programa TV Escola: o dito e o visto". IN:
BARRETO, Raquel Goulart (org.). Tecnologias educacionais e educacdo a distancia:
avaliando politicas e praticas. Rio de Janeiro: Quartet, 2001.

MELLO, Guiomar Namo de. Formac&o inicial de professores para a Educacdo Basica uma
(re)visdo radical. Sdo Paulo Perspec. vol.14 no.1 Séo Paulo Jan./Mar. 2000. Disponivel em:
wwwe.scielo.br/pdf/spp/v14n1/9807.pdf Acesso em: 12/08/2014.

NEDER, Maria. Educacdo a distancia e a formacdo de professores: possibilidades de
mudancas paradigmaticas. Em PRETI, Oreste (Organizador). Educacédo a Distancia: sobre
discursos e praticas. 2. ed. Brasilia: Liber Livro Editora, 2012.

NOVOA, A. (Org.). Vidas de Professores. Porto: Porto Editora, 1992.
PEREIRA, Julio Emilio Diniz. As licenciaturas e as novas politicas educacionais para a

formacdo docente. Educacdo & Sociedade, ano XX, n® 68, 1999. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v20n68/a06v2068.pdf. Acesso em 30/08/2014.

PESTANA, Maria Inés Gomes de S& A avaliacdo educacional — o sistema nacional de
avaliacdo de educacdo bésica. Em RICO Elizabeth Melo (Org.) Avaliacdo de politicas
sociais: uma questdo em debate. p. 53-63, 6. ed. — Sdo Paulo: Cortez: Instituto de Estudos
Especiais, 2009.

PIMENTEL, N. M. A Educa¢do Superior a Distancia nas universidades publicas no
Brasil: Reflexdes e praticas. Sdo Carlos: EduFScar, 2010.

QUEIROZ, Madeleine Piana de Miranda. Qualidade X Quantidade: um desenho do discurso
dicotdmico na Universidade Aberta do Brasil. Anais do 9° Congresso Brasileiro de Ensino
Superior a Distancia (ESuD), 20009.

SA, Maria Aparecida de. Politicas publicas educacionais brasileiras — 2005 a 2009.
Publicado em 20/09/2010. Disponivel em: http://www.webartigos.com/artigos/politicas-
publicas-educacionais-brasileiras-2005-a-2009/47701/ Acesso em 17/08/2014.

SANTOS, Boaventura de Sousa. (Org.) A gramatica do tempo: para uma nova cultura
politica. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

SANTOS, Pablo Silva Machado Bispo dos. Guia pratico da politica educacional no Brasil:
acoes, planos, programas e impactos. Sao Paulo: Cengage Learning, 2011.

SCHON, Donald. Formar professores como profissionais reflexivos. Em: Professores e sua
formacéo. (Org.). NOVOA, A.; Lisboa, Portugal, Dom Quixote, 1992.


http://26reuniao.anped.org.br/posteres/marialourdesgisi.rtf
http://www.scielo.br/pdf/spp/v14n1/9807.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v20n68/a06v2068.pdf
http://www.webartigos.com/artigos/politicas-publicas-educacionais-brasileiras-2005-a-2009/47701/
http://www.webartigos.com/artigos/politicas-publicas-educacionais-brasileiras-2005-a-2009/47701/

STALLIVIERI, Luciane. O Sistema de Ensino Superior do Brasil Caracteristicas,
Tendéncias e Perspectivas. Universidade Caxias do Sul. 2006. Disponivel em
https://www.ucs.br/ucs/tplCooperacaoCapa/cooperacao/assessoria/artigos/sistema_ensino_sup
erior.pdf Acesso em 16/08/2014.

UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL. Disponivel em http://www.uab.capes.gov.br.
Acesso em 10/08/2014.

UNIVERSIDADE DE BRASILIA. Universidade Aberta do Brasil — UAB. Disponivel em
http://www.ead.unb.br Acesso em 14/08/2014.



https://www.ucs.br/ucs/tplCooperacaoCapa/cooperacao/assessoria/artigos/sistema_ensino_superior.pdf
https://www.ucs.br/ucs/tplCooperacaoCapa/cooperacao/assessoria/artigos/sistema_ensino_superior.pdf
http://www.uab.capes.gov.br/
http://www.ead.unb.br/

GERACAO Z: DESAFIOS E PERSPECTIVAS PARA A PRATICA DOCENTE

IONE FERRARINI GOULART
Mestranda em Educacdo pela Universidade Catélica de Brasilia — UCB. Especialista em
Educacdo a Distancia pela Universidade Catdlica de Brasilia — UCB Virtual. Docente da

Universidade Catélica de Brasilia— UCB.



RESUMO

Nascidos no advento da internet e em meio a tanta tecnologia, a Gera¢do Z ndo conhece 0
mundo sem telefones celulares com funcionalidades avancas ou computadores portaveis.
Porém esta geracdo entra no ensino superior e encontra uma educacéo e docentes fora do seu
tempo, desconectados da sua realidade, e por outro lado, docentes estdo recebendo alunos
desinteressados em aprender. Conhecer o perfil destes jovens e se preparar para recebé-los no
ensino superior € um desafio muito grande, mas necessario aos docentes. Assim sendo, este
artigo pretende abordar algumas caracteristicas desta geracéo e apresentar opcdes de recursos
tecnoldgicos com o intuito de mostrar aos docentes que o uso das tecnologias pode ser
transformador na aprendizagem desta geracéo.

Palavras chave: Geracdo Z. Tecnologias. Educacdo. Docente.



ABSTRACT

Born at the advent of the Internet and in the midst of a number of other technologies,
Generation Z does not know a world without smartphones or portable computers. However,
this generation is entering higher education to find an education that is disconnected from
their reality. On the other hand, teachers are getting students who are uninterested in learning.
Knowing the profile these young people and to prepare to receive them in order to
accommodate them in higher education institutions is a big challenge for teachers. Therefore,
this article to pretend to approach some of the characteristics of this generation and to show
options of the technological resources to transform learning for this generation.

Keywords: Generation Z. Technologies. Education. Teacher.



INTRODUCAO

O mundo passa por constantes transformacdes na area de comunicagdes, em especial
na telefonia, e estas transformacdes causaram e causam impacto direto no modo como as
pessoas pensam, agem e se relacionam; e com a popularizacdo dos meios de comunicagéo e o
uso constante de telefones celulares com funcionalidades avancadas a relagdo com a
tecnologia mudou, deixando de ser um simples instrumento e passando a ser parte integrante
do cotidiano das pessoas.

Estas transformacg6es causam um impacto significativo na forma como as geracoes que
viveram durante muito tempo, sem a dependéncia destas tecnologias, interagem com as novas
geragdes nativas do consumo efetivo destes novos modelos de comunicagéo. E se estas novas
geracOes lidam com a tecnologia como uma extensdo do seu préprio corpo, por outro lado, 0s
mais experientes podem ter dificuldade e estranheza com a velocidade com que estas
transformacgdes impactam as tarefas do seu dia a dia, como por exemplo, os docentes. Dessa
forma, héa de se considerar e analisar a possibilidade de conflitos entre estas duas geracdes.

E quando direcionamos para a area educacional, percebemos claramente que 0s
docentes e os alunos pertencem a geracdes diferentes, pois as gera¢fes mais novas, como a
Geracdo Z, recém estdo chegando ao ensino superior; e a lacuna estre estas duas geragdes
precisa ser minimizada. Neste contexto, preparar o docente para utilizar em suas aulas 0s
atuais recursos tecnolégicos nativos desta geracdo pode ser uma estratégia interessante e um

elo fundamental para unir estas duas geragoes.

GERACAO Z

Usar o telefone, ouvir musica, estudar, comer, tudo a0 mesmo tempo, sdo a¢oes bem
comuns para uma geracdo multitarefa, uma geracdo que é capaz de fazer varias atividades ao
mesmo tempo e todas com muita naturalidade; e por conta desta caracteristica impar a esta
geracdo, que a mesma foi chamada de Geragdo Z ou Geragdo Zapear.

Acredita-se que este nome tenha surgido em funcdo da palavra Zapping, que significa
que as pessoas, neste caso 0s jovens, tem uma capacidade de focar a sua atencdo em mais de
uma atividade ao mesmo tempo e, além disso, ¢ capaz de “zapear” rapidamente entre as
atividades, passando de uma para outra sem qualquer problema ou dificuldade, estendendo-se
inclusive para a vida académica destes jovens.

N&o seria estranho ouvir que eles nasceram com um chip inserido no cérebro, ja que

esta é a impressdo que da ao vé-los assimilando e usando as tecnologias de maneira tdo



intuitiva, e com muito mais facilidade que os adultos; e por isso alguns autores os chamam de

nativos digitais.

Como deveriamos chamar estes “novos” alunos de hoje? Alguns se referem a eles
como N-gen [Net] ou D-gen [Digital]. Porém a denominacgdo mais utilizada que eu
encontrei para eles € Nativos Digitais. Nossos estudantes de hoje sdo todos “falantes
nativos” da linguagem digital dos computadores, video games e internet.
(PRENSKY, 2001, p 46)

Porém, outros autores tém reservas ao chama-los desta forma, como Fantin e
Rivoltella (2001), que acreditam que o argumento de Prensky levaria a pensar que as midias
digitais estdo produzindo transformagdes nas “novas criangas” e dizem que “tal questdo lhe
parecem ser bem mais complexa”. Em primeiro lugar, diversos pesquisadores discutem o uso
desse termo e argumentam que ndo é possivel isolar a tecnologia e sua capacidade de produzir
efeitos sobre as pessoas de outros elementos do contexto sociocultural que também interferem
nessa relacéo.

O fato é que denomina-los ou ndo como nativos digitais ndo interfere nas
caracteristicas desta geracdo, onde seus membros sdo vistos como individualistas, silenciosos,
ausentes da capacidade de serem ouvintes, imediatistas, volateis, querem atividades que
envolvam inovacao, criatividade e oxigenacao, além é claro de serem multimidias.

Estes jovens ndo conheceram o mundo sem computadores portateis, chats ou telefones
celulares, e talvez por isso sua maneira de pensar possa ter sido influenciada, desde o bergo,
pelo mundo complexo e veloz que a tecnologia produziu; onde ndo mudou somente as
ferramentas que utilizamos, mas também alterou sua forma de pensar e de agir.

E se sua forma de pensar e de agir mudou com o avan¢o das tecnologias, alterando o
ritmo de vida destes jovens, e se sofremos com todas estas mudancas, ha igualmente uma
necessidade de reflexdo para inovar e renovar a forma de enxergarmos, tratarmos e
trabalharmos para e com esta geracdo, pois ha de existir um impacto direto no ensino e na
aprendizagem destes jovens.

E uma geracdo que esta chegando ao ensino superior e ao mercado de trabalho
trazendo novos desafios, e que espera encontrar um ambiente igual ao que vivem, mas 0s
docentes e as empresas estdo preparados para recebé-los? Como nos preparar e nos relacionar
com jovens num nivel digital e tecnoldgico diferente do nosso?

As instituicOes de ensino terdo que capacitar e engajar os docentes promovendo uma
docéncia participativa, agregando valor ndo s6 para os jovens, mas para toda a cadeia
educacional a fim de promover o aprimoramento pessoal e profissional dos docentes. E
preciso investir e estimular os jovens e os docentes para gque se sintam satisfeitos e realizados.

Desta forma, utilizardo toda a energia para oferecer o melhor de si. E preciso se reinventar!



EDUCANDO PARA UMA GERAQAO TECNOLOGICA

A educacéo tem sido marcada por momentos de grandes e rapidas transformacdes que
afetam, direta ou indiretamente, a forma como as pessoas pensam, trabalham e aplicam seus
conhecimentos; e conhecer as caracteristicas da Geracdo Z, seus processos cognitivos de
aprendizagem, as tecnologias e saber interagir com elas, e também motivar o docente a buscar
qualificacdo permanente, sdo fatores essenciais para conseguir acompanhar e educar esta
geracao.

E devido a estas questdes, e também as questbes sociais e econdmicas, a dinamica de
ensino e aprendizagem, o formato globalizado no qual esta geracdo tera que interagir e, por
conseguinte, a atuacao do docente em sala de aula, tem se mostrado cada vez mais instigante,
flexivel e desafiadora. E é preciso optar por uma proposta de educacdo que considere a
integralidade voltada para a formacdo de um sujeito que atua na sociedade de forma ética,
solidaria e cristd, e o uso de forma intencional e significativa das tecnologias pode ser
aproveitado como ferramenta imprescindivel para um trabalho que propde uma convivéncia

mais humana entre 0s sujeitos com competéncias individuais transformadoras.

A tecnologia comporta uma “virtualidade de mudanca que 0 grupo — movido ele
também por uma configuracdo dindmica de tropismos e coer¢cdes — atualiza de
maneira mais ou menos interativa”. Assim, o trabalho docente, dentro de uma
cultura que ja inclui em seu formato um mundo virtual analogo, se torna mutante e
dialdgico quando voltado para a atualizagdo constante das propostas educacionais.
Para que essa experiéncia seja eficaz, ela ndo pode estar deslocada das necessidades
de seu meio, tornando imperativas acdes pedagogicas que envolvam o uso de todo
seu aparato tecnolégico, cultural, criativo, inovador e ético em prol da educacéo.
(LEVI, 1996, p.17)

Numa educacdo contemporanea é preciso haver mudancas constantes e a tecnologia
funciona como catalizador desse processo. A agdo docente e o uso efetivo das tecnologias
podem influenciar a forma como desenvolvemos 0s processos de ensino-aprendizagem e
como podemos ampliar nossas expectativas para um desempenho alicercado na exceléncia.

N&o ha espaco para a acomodacao para acompanhar a Geragao Z e as suas tecnologias,
é preciso somar esforcos para que haja atualizacdo, pois boa parte dos docentes do ensino
superior ndo atende as necessidades desta geragdo e muitos ignoram a tecnologia. Ultrapassar
as dimensdes convencionais de espaco e tempo em sala de aula, ndo diminui a importancia do
docente, mas exige uma compreensdo mais ampla das expectativas e motivacdes desta
geracao.

O conceito de “dar aula” ¢ um paradigma arcaico, a aula precisa ser construida com o
aluno, baseando-se na interatividade, na comunicacdo, no didlogo; e mais importante do que

conhecer as diversas op¢Oes de tecnologias, € saber identificar 0 uso mais apropriado delas,



pois a tecnologia s6 faz sentido quando o docente reflete e percebe que falta algo na sua
prética pedagdgica.

E claro que a matematica ndo mudou e nem a fisica, 0 ponto em questio é a maneira
de se comunicar com o aluno, esta sim mudou. N&o basta o docente saber apertar os botdes do
Facebook e nem é o seu papel, mas estimular o pensamento critico do aluno sobre porque o
Facebook cresce tanto sendo uma ferramenta de externalizacdo de nosso desejo de como nds
queremos parecer para 0 mundo, isso sim, € papel do docente; e o grande desafio é fazer com
que esta geracdo cres¢ca como ser humano e cidadao pensante e critico, este sim é o papel do
docente.

Vale reforgar que uma das caracteristicas da Geracdo Z, é a baixa capacidade de
concentracdo. Eles precisam ser estimulados para conseguir acompanhar o contetdo, e por
estarem acostumados a realizar varias tarefas ao mesmo tempo, eles tendem a se aborrecer
com aulas expositivas e tarefas sequenciais, perdendo assim a motivacdo. Mas a interatividade
e a oferta de recursos diversificados e néo lineares, pode reverter este quadro, tornando a aula

mais interessante e fazendo com que este aluno tenha interesse no assunto abordado.

No cenario ideal da aprendizagem, o aluno usa varios tipos de tecnologia de acordo
com as oportunidades que surgem, capitalizando sobre o que cada uma tem a
oferecer — a mobilidade de um smartphone, por exemplo, ou a superioridade do
teclado de um computador de mesa — para manter a continuidade da experiéncia de
aprendizagem ao passar de um dispositivo ou ambiente ao outro. (UNESCO, 2014,
p.21).

Mas a atualizacdo do docente frente as exigéncias tecnoldgicas e de inovacdo deve

fazer parte da busca de cada um, e isso ndo isenta as instituicGes de favorecerem e oferecerem
momentos de reflexdo, ou cursos para que os docentes sejam estimulados nesta busca. O
caminho €é ajudar o docente a refletir sobre sua atuacdo, abrindo espacos e oportunidades que
favorecam o dialogo, nos quais ele seja estimulado a achar as respostas e a conhecer as
potencialidades das tecnologias.

E preciso criar a cultura da formacdo continuada, da busca constante de alinhamento
entre a teoria, a pratica em sala de aula e a necessidade do mercado de trabalho; pois é esta a
triade que alimenta as estratégias de aula e consequentemente o sucesso do processo de ensino

aprendizagem.

CONHECENDO ALGUMAS OPCOES
Atualmente o mercado oferece diversas opcOes de tecnologias seja em hardware ou
em software, mas € preciso cautela ao escolher e principalmente em como usa-la. O simples

fato de colocar um computador, um jogo, um tablet ou mesmo um telefone celular com



funcionalidades avangados a disposicdo dos alunos, ndo é garantia de sucesso no seu
aprendizado; é preciso conhecer a tecnologia e saber a melhor forma de aplica-la.

Outro cuidado que se deve ter, é a questdo da durabilidade destas tecnologias, que hoje
podem estar em alta e amanha ninguém mais se lembrar dela, e cair em completo desuso ou
mesmo ser desativada, como 0 caso de uma das primeiras redes sociais utilizada no Brasil, 0
Orkut, que foi desabilitada em trinta de setembro deste ano, pelo seu proprietério, a Google.

O WhatsApp é uma ferramenta gratuita que cresceu muito e se propagou
principalmente entre os jovens. Por ser muito simples de usar e de rodar em qualquer
smartphone, além de mandar mensagens bésicas, também é possivel mandar mensagens com
imagens, videos e audios, e também criar grupos para compartilhar tudo isso.

O Facebook é uma rede social lancada em 2004 e que em 2012 atingiu a marca de 1
bilhdo de usuarios ativos. Para seu uso € preciso fazer um registro no site e criar um perfil,
depois se pode adicionar pessoas e compartilhar imagens e trocar mensagens incluindo
notificacfes automaticas.

Classificado como uma rede social e também como um servidor para microblogging, o
Twitter permite que seus usuarios enviem e recebam atualiza¢fes pessoais de outros contatos
em tempo real, e permite “seguir” e ser “seguido” por seus contatos, sempre sendo atualizado
quando alguma pessoa que vocé segue postou algo.

E quando se fala em sites, o Youtube, que foi fundado em 2005, pode ser uma
ferramenta muito valiosa ao aprendizado destes alunos, pois seus usuarios podem carregar e
compartilhar videos em formato digital, fazendo que com o aluno possa assistir a video-aulas

quantas vezes e quando achar necessario ou de acordo com a sua necessidade.

Quando comecei a postar aulas no Youtube, ficou claro que muitos alunos mundo
afora utilizavam a plataforma para aprender fora da sala de aula tradicional. O mais
surpreendente foi que logo comecei a receber cartas e comentérios de professores.
Alguns indicavam os videos a seus alunos como ferramenta suplementar. Outros,
porém, 0s usavam para repensar sua metodologia. (KHAN, 2013, p.118)

J& na linha de softwares o Edmodo é uma plataforma de aprendizagem social para
docentes, pais e alunos e é considerado o Facebook das escolas. Pode ser incorporadas nas
salas de aula através de uma variedade de aplicacbes, como leitura, tarefas entre outras. E
possivel também fazer postagem de tarefas, criar enquetes para os alunos, incorporar videos
nas aulas, criar grupos de estudo, enviar questionarios para os alunos, além de criar um
calendario de eventos e datas de testes. Os alunos também podem colocar arquivos na rede
através de tecnologias de Cloud Computing, com as respostas das tarefas e envia-las para os

professores.



Outra opcdo de software para apoio a aprendizagem disponibilizado livremente sem a
necessidade de pagar licenca é o Moodle; que é uma plataforma de aprendizagem que foi
projetada para atender educadores, administradores e alunos. Traduzido para 120 idiomas, seu
sistema é robusto, seguro e integrado para criar ambientes de aprendizagem personalizados e
possibilita aos seus usuarios que se comuniquem de forma sincrona, ou assincrona.

Dentre as diversas opg¢des que o mercado oferece, é preciso saber o que se deseja e 0
que se precisa, e diante destas respostas certamente havera uma boa opc¢éo para trabalhar com
e para os alunos, fazendo com que o processo de ensino aprendizagem fique mais interessante

e atraente aos olhos desta geracao.

CONSIDERACOES FINAIS

O futuro certamente reserva evolugdes tecnologicas importantes e novas
oportunidades de aprendizagem, e € necessario que a comunidade académica se prepare para
este futuro para que ndo haja uma dicotomia tdo grande entre esta geracdo, a aprendizagem e
os docentes; porque sem duvida alguma as tecnologias vierem para ficar e a Geracao Z esta,
Ou sempre esteve pronta para usa-las.

E neste cenario, repensar o fazer pedagogico é fundamental para que a aprendizagem
fique tdo interessante quanto um jogo ou bom bate-papo num chat. E preciso que o docente
tenha a humildade de reconhecer que a sua atualizacdo € necessaria, € que iss0 ndo o
desqualifica. E preciso conhecer a tecnologia para que ela seja dominada e ndo que domine
sua sala de aula ou seus alunos. E preciso que as instituicdes de ensino invistam, ndo s6 em
tecnologia, mas principalmente na formacéo dos seus docentes; que os valorize e os estimule
a ir & busca desta atualizagdo tecnoldgica.

E diante do cenario apresentado, apontam Vvarios questionamentos, como: é o aluno
que esta errado? Ou € o docente que tem que se atualizar e deixar sua aula mais interessante?
Ou todo o sistema deve ser reformulado? Ou que métodos devemos usar para capacitar os
docentes no uso de tecnologias para garantir um ensino de alta qualidade? Ou como podemos
capacitar os alunos para que exergam maior controle e poder de escolha sobre seu proprio
aprendizado?

Ao longo da escrita deste artigo, estas e outras perguntas foram ponderadas, e as
decisbes que serdo tomadas diante desta realidade certamente definirdo o futuro académico
desta geracdo. Entdo é preciso pensar que o uso das tecnologias no aprendizado tem um
grande potencial, e que pode contribuir positivamente para todos os envolvidos no processo

educacional.
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RESUMO

O objetivo do artigo € analisar como as potencialidades da educacao a distancia (EaD) podem
contribuir para o desenvolvimento de programas de formacgédo inicial e continuada de
professores, dedicando especial atencdo a dimenséo intercultural, além de apontar desafios a
serem superados. Para tal, realizamos pesquisa bibliogréfica e uma pesquisa de método misto
com alunos do curso de Pedagogia a distancia da Universidade Catolica de Brasilia. No que
diz respeito a formagdo por meio da EaD, 72,5% dos estudantes concordam plenamente que:
a) desenvolvem competéncias relacionadas a utilizacdo das tecnologias da informacdo e
comunicacgéo (TIC), b) a interagdo em ambiente virtual com os colegas de diferentes culturas
contribui para o desenvolvimento de uma visdo critica acerca dos processos de ensino e
aprendizagem, e de uma visdo diferenciada acerca da diversidade e c) ao observarem a
atuacdo dos professores nas disciplinas, desenvolvem saberes relacionados a mediacédo
pedagoégica na EaD. A analise dos dados demonstra que a EaD, com ambientes virtuais,
potencializa o interculturalismo e, consequentemente, contribui para o desenvolvimento de
competéncias relacionadas a inteligéncia contextual dos docentes em formacéo.

Palavras-chave: Formagéo de professores. Educacéo a distancia. Interculturalismo.



ABSTRACT

The goal of this paper is to analyze how Distance Education may contribute to the
development of initial and continuing teacher education programs, giving special attention to
its intercultural dimension, while also addressing existing challenges to overcome. To this
end, we did a literature review and a mix-method research with online students of Pedagogy
from Catholic University of Brasilia. In regards to training through distance education, 72.5%
of students strongly agree that: a) they develop skills related to use of information and
communication technology, b) the interaction in a virtual environment with colleagues from
different cultures contributes to developing a critical view about the processes of teaching and
learning, and a different view on diversity and c) when they observe the performance of
teachers in the online disciplines, they develop knowledge related to pedagogical mediation in
Distance Education. Data analysis shows that Distance Education with virtual classrooms,
enhances interculturalism and consequently contributes to the development of skills related to
the contextual intelligence of teachers education.

Keywords: Teacher education. Distance education. Interculturalism.



INTRODUCAO

A modalidade de educacéo a distancia (EaD) tem apresentado amplo crescimento nos
ultimos anos. No Brasil, de acordo com o INEP (2011), de 2002 a 2011, a EaD apresentou
crescimento médio de 47,03%. De acordo com o Relatorio Analitico da Aprendizagem a
Distancia no Brasil, organizado pela ABED (2012, p. 52), os cursos credenciados (de
instituicdes publicas e privadas), voltados a formacdo de professores, em nivel de graduacéo,
representam o maior grupo (38%). Possivelmente, em funcdo do expressivo numero de
professores sem formacdo adequada no Brasil, conforme aponta a ONG “Todos pela
Educagdo” que, a partir de uma compilagdo dos dados do Censo Escolar, publicado pelo INEP
(2011), identificou que a maior parte dos professores do ensino médio no Brasil (51,7%) nédo
tem licenciatura na disciplina em que ministra aulas. Outros 22,1% dos docentes que estao nas
salas do ensino médio ndo tém qualquer licenciatura. Nos anos finais do ensino fundamental,
21,5% dos professores ndo tém formacéo superior e 35,4% deles ndo cursaram licenciatura.
Do total de docentes, 67,2% n&o sdo habilitados nas disciplinas que lecionam. (TODOS
PELA EDUCACAO, 2014).

O Plano Nacional de Educacdo para o decénio 2011-2020, publicado em 26 de julho
de 2014, com vistas a equacionar a defasagem da formacdo inicial e/ou continuada de
professores, apresenta como prioridade a necessidade de formacdo dos professores até o ano
de 2020. A meta 15, por exemplo, propbe que todos os professores da educacdo béasica
possuam formacdo especifica de nivel superior, em nivel de licenciatura na sua area de
atuacéo.

Nesse contexto, cabe um olhar atento as potencialidades da EaD para que esta
modalidade de educacdo possa contribuir ainda mais para a formacéo inicial e continuada de
professores e também para alcancar as metas estabelecidas no PNE.

A complexidade que caracteriza 0 mundo atual, que se apresenta incerto, imprevisivel,
sujeito as emergéncias, ao acaso, ao inesperado, requer um pensamento que seja relacional,
articulado e indagador, um pensamento complexo, capaz de ajudar o sujeito a compreender
melhor a dindmica relacional, existente nos processos e nas situa¢ées com as quais se depara
em seu cotidiano de formagéo e de atuacdo (MORAES, 2010). Tal pensamento complexo
conduz a necessidade de novas concepcOes da formacdo docente. Assim, ao langarmos um
olhar para a EaD, é essencial que se investigue as possiveis contribui¢cGes da caracteristica
intercultural, que lhe é propria, para os processos formativos. De acordo com Moraes (2010,

p. 185), “a interculturalidade implica a existéncia de uma dialogica entre os diversos grupos,



pessoas, uma dialégica que é simultaneamente interpessoal e intrapessoal em relacdo as
diversas representacdes culturais.”

Cabe também investigar de que forma as potencialidades das ferramentas de
comunicacdo e interacdo, disponiveis nos ambientes virtuais, podem contribuir para o
desenvolvimento de programas de formacdo de professores que valorizem a autonomia e a
autoria docente nos ambitos dos saberes disciplinares, curriculares, pedagdgicos e
experienciais, e impulsionem a reinvencdo da pratica pedagogica. Acreditamos que a EaD
pode contribuir para o desenvolvimento de propostas de formacdo baseadas na troca de
experiéncias em uma dimensdo intercultural, na reflexdo criativa, na producdo coletiva de
conhecimento e na convivéncia. Diante dessa realidade, propde-se, entdo, a seguinte questdo
como norteadora do artigo: quais as potencialidades e os desafios da educacéo a distancia para
a formacéo de professores em uma perspectiva intercultural?

O artigo visa investigar de que forma as potencialidades da EaD podem contribuir para
0 desenvolvimento de programas de formagé&o inicial e continuada de professores, dedicando
especial atencdo a dimensdo intercultural, proporcionada pela natureza da EaD, além de
apontar desafios a serem superados. Para tal, foram realizadas pesquisas bibliogréaficas,
buscando dialogar com autores que tém pesquisado com profundidade a EaD, a sua
complexidade na formac&o de professores e o seu carater intercultural. Com vistas a analisar
as potencialidades e os desafios da formacdo de professores por meio da EaD, foi também
realizada uma pesquisa de método misto com alunos do curso de Pedagogia a distancia da
Universidade Catdlica de Brasilia (UCB), buscando compor uma amostra heterogénea, com
discentes do Brasil, do Jap&o, de Angola e dos Estados Unidos.

Primeiramente sera desenvolvido o referencial tedrico acerca das relagcdes entre a
complexidade e a ressignificacdo da formacdo docente; das potencialidades dos ambientes
virtuais para o desenvolvimento de programas de formacdo docente; das possibilidades de
construcdo de saberes docentes a partir da interacdo e da colaboragdo nestes ambientes e, por
fim, acerca da competéncia do interculturalismo e suas aplicacbes na formacdo de
professores. A partir da consistente fundamentagdo tedrica, parte-se para a apresentacdo e a
discussdo dos resultados da pesquisa, para entdo se expor as consideracdes finais, nas quais
sdo enfatizadas conclusdes relevantes e pesquisas futuras que podem nascer do presente

artigo.

COMPLEXIDADE E RESSIGNIFICACAO DA FORMACAO DOCENTE



A inquietagdo por novas formas de ensinar e aprender tem se mostrado presente na
pauta de eventos, publicagdes e producfes académicas acerca da formacgdo e da atuacédo
docente. Parece prevalecer o anseio pela criacdo de novos significados e novas respostas para
os desafios que um mundo global, marcado pela incerteza e pela complexidade, imp&e aos
educadores e educandos.

A emergéncia do pensamento complexo requer novas concepcOes para a formacao
inicial e continuada de professores, que considerem a complexidade e a abrangéncia de suas
acOes formativas, formadoras e, potencialmente, transformadoras (MORAES, 2010). Para a
autora, “a complexidade exige que a formag¢do docente seja pensada como um todo, como um
continuum, de modo integrado e articulado em relagéo aos diferentes processos e dimensdes
envolvidas.” (MORAES, 2010, p. 181).

Pensar a formacdo docente como um todo exige um olhar diferenciado para o sujeito
em formac&o, no sentido de considera-lo em sua inteireza, em sua plenitude, para que o ser, 0
conhecer e o fazer estejam imbricados, evitando assim o reducionismo e a fragmentacéo
excessiva. Essa € uma visdo que compartilha os principios transdisciplinares no processo de
formacdo docente, que busca integrar os saberes da formacdo profissional, os saberes
curriculares, os disciplinares e 0s experienciais, por meio do que esta, a0 mesmo tempo, entre
as disciplinas, através das diferentes disciplinas e para além das disciplinas (NICOLESCU,
1995).

Com vistas a possibilitar tal integracdo entre os saberes, 0os programas de formacao
docente ndo podem se restringir a estruturas curriculares determinadas, rigidas, fechadas,
lineares, descontextualizadas e impostas, que pouco dialogam com as necessidades dos
sujeitos aprendizes. Ao considerar as expectativas, 0s desejos, 0s sentimentos, 0s interesses e
os valores importantes para 0s sujeitos, a estrutura dos programas de formacdo docente pode
se tornar mais dindmica, fluida, aberta as emergéncias e ao didlogo com os mdaltiplos niveis de
realidade.

A complexidade favorece a passagem de um pensamento linear, fragmentado, estavel
e mecanicista para um pensamento da religacdo dos saberes, do contexto, do global, do
multidimensional que depende, fundamentalmente, de uma reforma profunda do pensamento
e do fazer nos sistemas educacionais, para lidar com as incertezas, o indeterminismo e o
inesperado.

A complexidade pode ganhar vida em programas de formagdo docente por meio dos
dez operadores cognitivos do pensamento complexo, instrumentos do pensamento que ajudam

a identificar e a desenhar estratégias didaticas pertinentes, inovadoras, criativas e coerentes



com um sentir-pensar-agir complexo no contexto da sala de aula. Segundo Moraes (2008, p.
96-97), “sao instrumentos ou categorias de pensamento que nos ajudam a compreender a
complexidade e a colocar em pratica este pensamento”. A esse respeito, Mariotti (2008, p. 3)

considera que:

Os operadores capacitam-nos a pensar, a refletir, a considerar os multiplos aspectos
de uma mesma realidade. Permitem, sobretudo, a busca e o estabelecimento das
ligacdes entre objetos, fatos, dados ou situacdes que aparentemente ndo tém
conexdes entre si. Possibilitam que entendamos como as coisas podem influenciar
umas as outras e que propriedades ou ideias novas podem emergir dessas interagdes.

Segundo Moraes (2008, p. 97-113), sdo dez os operadores cognitivos do pensamento
complexo, sendo 0s oito primeiros propostos por Morin (2000 apud Moraes, 2008), a saber:
principio sistémico-organizacional; principio hologramatico, principio retroativo, principio
recursivo, principio dialdgico, principio da auto-eco-organizacgao, principio da reintroducdo
do sujeito cognoscente, principio ecoldgico da acdo, principio da enacdo (Varela apud
Moraes, 2008) e o principio ético (Moraes, 2008).

Ainda que esses operadores possam contribuir para o0 planejamento e o
desenvolvimento de programas de formacao docente diferenciados, novos significados para a
formacdo docente somente podem ser atribuidos pelos proprios sujeitos em formacéo, a
medida que encontram espaco para sua autoria, sua autonomia e sua criatividade, atuando de
forma colaborativa na construcdo de uma rede de aprendizagem, em que 0s saberes da
formagao profissional, os curriculares, os disciplinares e os experienciais se entrelacem.

A ressignificacdo da formacdo docente ndo passa apenas pela mudanca de
metodologia ou de modalidade de educacdo. E fato, por exemplo, que a EaD, associada as
potencialidades das tecnologias digitais, transpde as barreiras de tempo e espaco e cria um
contexto favoravel a experiéncias de aprendizagem cooperativa e intercultural, conforme
abordado no proximo topico. No entanto, para uma ressignificacdo verdadeira, a dimensao
metodoldgica deve estar integrada as dimensdes ontoldgica e epistemologica.

Os ambientes educativos precisam proporcionar a aprendizagem por meio de uma
educacdo relacional que saiba ligar, religar, aprender a problematizar conceitos, sujeitos,
disciplinas e ndo separa-los, mantendo neles a marca humana para que se possa promover a
inteireza do ser que envolve os aspectos fisicos, bioldgicos, psicoldgicos, sociais e culturais.

Na atualidade, é notdrio, por exemplo, 0 quanto os professores necessitam desenvolver
competéncias para utilizar as tecnologias digitais online como potencializadoras da docéncia e
da aprendizagem, em que estudantes e professores interagem na mediagdo, visando a
construcédo colaborativa do conhecimento. Torna-se, portanto, necesséria e urgente, a atuagcdo

de professores competentes, capazes de mobilizar seus multiplos saberes para criar situacées



de aprendizagem que valorizem o sujeito aprendiz em suas particularidades, para desenvolver
propostas metodoldgicas centradas nos estudantes, fundamentadas no questionamento e na
analise de realidades, a partir de diferentes visdes. Mais que educar para encontrar respostas,
faz-se necessario educar para formular perguntas instigantes, inteligentes, que possibilitem ao
sujeito construir, desconstruir e reconstruir sua visdo de mundo e seus conhecimentos, com
uma postura proativa e dindmica na gestéo de sua aprendizagem.

Ao se formar em programas pautados no pensamento complexo, o docente pode
desenvolver um olhar mais sensivel, principalmente para reconhecer que nao cabe determinar
que todos os alunos interpretem a realidade da mesma forma que ele, pois ha uma
multiplicidade de olhares, vivéncias, historias de vida que se encontram em uma sala de aula,
em especial nos ambientes virtuais de aprendizagem, nos quais as tecnologias de comunicacao
e interacdo, somadas ao interculturalismo, constituem fatores relevantes para o processo de
formacdo. Com um olhar mais sensivel, o professor pode vislumbrar o ser, o conhecer e 0

fazer entrelagados, em harmonia.

POTENCIALIDADES DOS AMI%IENTES VIRTUAIS PARA O DESENVOLVIMENTO
DE PROGRAMAS DE FORMACAO DOCENTE
As TIC que eclodiram na década de 90 vém modificando a maneira de relacionar-se

do individuo contemporaneo. A possibilidade de onipresenca em ambientes virtuais, pela
facilidade de realizar tarefas em qualquer espago ou horario, por meio de conexdes sem fios e
dispositivos moveis, o mobile learning (VALENTE e ALMEIDA, 2014); a possibilidade de
acesso a mais vasta biblioteca ja constituida na histdria da humanidade, a web (CASTELLS,
2004); a liberdade de perpassar informacGes organizadas de forma relacional, assemelhando-
se ao préprio modo de conexdo mental humano, a hipertextualidade (BUSH, 1945); a
possibilidade de acessar narrativas de contetidos em formatos textuais diversos (videos, textos
escritos, fotografias, ilustracdes, charges, jogos, audios etc.) organizados em narrativas
lineares e ndo lineares, narrativas em midias tradicionais e transmidiaticas (JENKINGS, 2009)
sdo aspectos que influenciam na criacdo de novos formatos de organizacdo didatico-
pedagdgica de desenhos instrucionais que transcendem a sala de aula presencial.

Nessa sintonia, supomos que 0s ambientes virtuais trazem vantagens significativas
para a formagdo docente, a saber: um novo estilo de vinculo com o tempo e 0 espaco; a
aprendizagem significativa a distancia, considerando os diversos estilos cognitivos; 0 uso das

TIC por meio da experiéncia em narrativas transmidiaticas como uma porta para 0



alinhamento entre as realidades docente e discente; por fim, a experiéncia intercultural que

propicia a troca de experiéncias por meio de vivéncias de contextos sécio culturais diversos.

UM NOVO ESTILO DE VINCULO COM O TEMPO E O ESPACO

O tempo, aquele dos relégios, o Kronos?, é um fator relativizado na profissdo docente.
O tempo em sala de aula pode ser multiplicado exponencialmente quando somado ao tempo
de preparacao de aulas e pesquisa. Na docéncia superior, ha ainda a questdo das escalas de
horarios em disciplinas diversas, que fazem que o docente tenha turnos fragmentados, o que
dificulta 0o acompanhamento de programas de formacgdo presenciais, ou seja, 0 tempo
constitui, em si, um obstaculo a sua formacdo continuada. A formacéo docente em ambientes
virtuais de aprendizagem possibilita uma nova relacdo espaco-tempo na busca de

qualificacdo, como afirma Valente e Almeida (2014):

No m-learning ou aprendizagem com mobilidade, como tem sido denominado na
literatura brasileira (Graziola Jr., 2009; Graziola Jr.; Schlemmer, 2008; Schlemmer;
Saccol; Barbosa; Reinhard, 2007), o aprendiz dispde de dispositivos de conexdo
continua a internet, podendo criar situag@es de aprendizagem sobre qualquer assunto
a qualguer momento e em qualquer lugar que esteja. (VALENTE e ALMEIDA,
2014, p. 01)

Assim, a EaD associada ao conceito de m-learning, permite que o professor ajuste o
horéario de estudos a sua rotina, reduzindo, dessa forma, os obstaculos a formacao continuada.
Essa modalidade apresenta-se, também, como uma alternativa quando a experiéncia
presencial causa desconforto quanto ao aprimoramento de suas competéncias e ao
desenvolvimento de novas. Muitos professores tém dificuldade de atualizar seus
conhecimentos em ferramentas tecnoldgicas especificas ou em outros idiomas, por exemplo,
por se sentirem incomodados ao ter que dividir uma sala de aula presencial com jovens que
acabaram de concluir o ensino médio. A EaD e o m-learning tornam-se também uma
alternativa para esse tipo de aperfeicoamento, fazendo que o professor se sinta mais seguro

em sala de aula.

O USO DAS TICS E AS NARRATIVAS TRANSMIDIATICAS NOS CURSOS VIRTUAIS:
ALINHAMENTO ENTRE AS REALIDADES DOCENTE E DISCENTE
Ao refletir sobre as potencialidades dos ambientes virtuais para o desenvolvimento de

programas de formacdo docente, primeiramente, cabe lembrar que essa experiéncia de
formagéo estabelece uma relagéo entre aprendizes docentes e o0s saberes experienciais de

professores que vivenciam as salas de aula na modalidade de EaD. Dessa forma, antes de

2 Kronos é 0 Deus do tempo na mitologia grega. Remete ao tempo como limitacéo da vida mortal. Fonte:
http://eventosmitologiagrega.blogspot.com.br/2010/06/cronos.html.



estabelecermos critérios de analise, retomaremos o conceito de ensinagem, proposto por
Anastasiou e Pimenta (2002 apud SOUZA, 2013), que considera que na relacdo professor-
estudante dentro do processo de ensino-aprendizagem, estabelecem-se trocas permanentes nas
quais os sujeitos envolvidos ensinam e aprendem mutuamente. Docentes que se formam na
modalidade a distancia compartilham saberes experienciais com professores especialistas em
estratégias didatico-pedagdgicas para essa modalidade.

Ainda em relacdo as novas configuracGes da docéncia na contemporaneidade, ha a
necessidade de partir dos contextos socio-histdricos que circunscrevem os docentes para que
se compreendam as suas condi¢des (TEIXEIRA, 2007 apud DINIZ et al, 2013). Teixeira
considera a relacdo docente/discente como sendo o coragdo da docéncia. Nesse sentido, ha o
desafio de alinhar o perfil discente com as expectativas docentes. Supomos gque também exista
a necessidade de alinhar o perfil docente as expectativas discentes, como forma de tornar a
proximidade em sala de aula mais prazerosa.

O falta de alinhamento entre as expectativas e a realidade que se apresenta em sala de
aula provoca uma relacdo de auséncia de aceitacdo, afeto, respeito, confianca etc., o que,
combinado as demais angustias contemporaneas, provoca o absenteismo e o adoecimento
docente (TEIXEIRA, 2007 apud DINIZ et al, 2013). Aliado a esses fatores, Tedesco e Fanfani
(2004 apud DINIZ et al, 2013) trazem a tona aspectos que vém contribuindo para a
transformacdo da profissdo docente, entre eles, a evolucdo das TIC e a mudanca nas
caracteristicas sociais e culturais dos docentes e dos alunos.

Os autores ressaltam o desafio dos docentes em terem que conhecer recursos multiplos
em sala de aula, tanto tradicionais quanto modernos, o que provoca uma crise na autoridade
pedagogica da escola que, por sua vez, evoca desafios relacionados a ordem e a disciplina. Os
alunos trazem para a escola uma visdo ndo alfabética (mediante a imagem) que entra em
choque com a visdo alfabética da escola, assim tém dificuldade de ler e interpretar textos
escritos.

A formacdo docente em ambientes virtuais de aprendizagem convida o professor a
conhecer novos recursos didaticos, atrelados ao uso de TIC, por meio dos diversos objetos de
aprendizagem utilizados nos desenhos instrucionais dos cursos. De alguma forma, passam a
experimentar os mesmos recursos midiaticos que os seus alunos: redes sociais, aplicativos de
segunda tela, jogos, entre outros. A tecnologia que era, até entdo, um motivo de frustracéo e
de distanciamento entre docente e discente, torna-se um fator de aproximagao, ou seja, o “algo
em comum” entre formagdes, geracdes e contextos sociais distantes. Professores, conhecendo

0 contexto comunicacional vivenciado pelos estudantes, poderdo desenvolver atividades com



as quais os estudantes se identifiqguem, buscando a aproximacéo entre a visdo ndo alfabética,
partilhada nos diversos contextos virtuais, e a visdo alfabética da escola.

A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA: OS DIVERSOS ESTILOS COGNITIVOS

Partindo de uma légica de formacdo docente no &mbito das especificidades de sua area
de atuacdo e, ainda, no dmbito da pesquisa, ou seja, formacdo de capital humano com
competéncia para enfrentar os atuais desafios da educacao, esse texto apropria-se do conceito
de aprendizagem significativa. Como competéncia consideraremos 0 conceito que segundo
Perrenoud (2013), se refere a “faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informacdes etc.) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série
de situacdes”.

O conceito de aprendizagem significativa proposto por Ausubel (apud MOREIRA,
2006), complementando o conceito de competéncia proposto por Perrenoud (2013%), propde
que o fator essencial para que a aprendizagem aconteca é a motivacdo do aprendiz. Por outro
lado, o que impulsionara o estudante sera a percepcao de significado no conteudo abordado.
Ausubel (apud MOREIRA, 2006, p. 13) destaca a importancia de se observar a experiéncia
acumulada de cada aprendiz quando menciona que “se tivesse que reduzir toda a psicologia
educacional a um sé principio, diria o seguinte: o fator mais importante que influencia a
aprendizagem € aquilo que o aprendiz ja sabe. Averigue isso e ensine-o de acordo”. O autor
propBe, ainda, que a resolucdo de problemas é uma forma de evidenciar a aprendizagem
significativa.

Partindo do pressuposto de que um dos problemas inerentes a docéncia na
contemporaneidade passa pelo uso de tecnologias digitais, podemos inferir que a modalidade
de EaD propiciara, ao docente, o desenvolvimento transversal da competéncia relacionada ao
uso de recursos midiaticos e didaticos diversos, recursos esses que diferem das tradicionais
ferramentas utilizadas na sala de aula presencial. Em alguns casos especificos, a EaD pode,
para além do desenvolvimento das competéncias relacionadas aos curriculos dos cursos,
propiciar a inclusdo digital de docentes que atuam em &reas remotas e com estrutura

tecnoldgica escassa.

® Entrevista com Philippe Perrenoud, Universidade de Genebra. Construindo competéncias. Disponivel em:
http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php 2000/2000_31.html. Acesso em
Setembro/2013.
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Além disso, essa modalidade de educacdo, por permitir 0 uso de objetos de
aprendizagem com modelos textuais diversos (texto escrito, audio, video, ilustracdes, charges,
jogos etc), amplia a possibilidade de alcancar individuos com estilos cognitivos diversos em
suas mdltiplas inteligéncias: linguistica, l6gico-matematica, espacial, musical, cinestesica,
interpessoal e intrapessoal (GARDNER, 2010). Supomos, entéo, que a possibilidade de tornar
a aprendizagem significativa por meio do acesso a diversas midias, dispositivos e objetos de
aprendizagem nos ambientes virtuais, contribui para o desenvolvimento da autonomia do
sujeito, o docente, em seu processo de aprendizagem.

Nesse contexto, a EaD, por meio da relativizagcdo do espago/tempo e das tecnologias
de comunicagdo e informagdo que possibilitam o m-learning, aponta pistas para uma
formacdo continuada pautada na aprendizagem significativa e o desenvolvimento da
autonomia na busca por novos referenciais, 0 que auxiliard sobremaneira o aprimoramento
docente em seus diversos saberes: da formacdo profissional, disciplinares, curriculares e

experienciais.

CONSTRUQAO DE SABERES DOCENTES A PARTIR DA INTERAQAO E
COLABORACAO EM AMBIENTES VIRTUAIS

Tardif (2012) discorre a respeito dos saberes docentes (Figura 1) e das relagdes dos
professores com 0s seus saberes, que se mostram problematicas. De acordo com o autor, a
esséncia desta relacdo problemética estd no fato de os professores ndo participarem da
definicdo e da selecdo dos saberes curriculares e disciplinares que a escola e a universidade
transmitem; nem mesmo da definicdo dos saberes pedagdgicos transmitidos pelas instituicdes
de formacdo. Assim, os saberes disciplinares, curriculares e pedagdgicos que os professores
transmitem situam-se numa posicao de exterioridade em relagdo a préatica docente.

Figura 1 — Saberes docentes

______________________________

Saberes da formacdo profissional:
das ciéncias da educagdo e da ideologia pedagogica

- . ] Saberes disciplinares:
v ,
I Saberes \| : saberes relacionados as disciplinas oferecidas na
]

Saberes curriculares: programas escolares :
I
‘. docentes ! educagio superor !

I
I
(objetivos, contedos e métodos) que os !

professores devem aprender a gplicar, :

______________________________

I . P .
i Saberes experienciais: saberes desenvolvidos pelos
1 docentes no exercicio de suas fungdes e na pratica da
| profissdo, baseados em seu trabalho cotidiana

1

Fonte: Figura construida pelos autores com base nos aportes de Tardif (2012).

Ao abordar os saberes experienciais, o autor afirma que “[...] 0 corpo docente, na
impossibilidade de controlar os saberes disciplinares, curriculares e da formacao profissional,
produz ou tenta produzir saberes através dos quais ele compreende e domina sua pratica.”

(TARDIF, 2012, p. 48). Assim, 0s saberes praticos ou experienciais se originam da pratica



cotidiana da profissdo e sdo validados por ela. Sdo, para o autor, os fundamentos de sua
competéncia docente. E a partir deles que julgam sua formagdo anterior ou ao longo da
carreira; julgam a pertinéncia das formas introduzidas nos programas e métodos.

O ambiente virtual de aprendizagem e as possibilidades de interacdo sincrona e
assincrona possibilitam a sistematizacdo espontanea dos saberes experienciais de professores
em formacgdo, carregando diversos contextos culturais e sociais, por meio de trocas e
producdes de sentido estabelecidas nesse espaco.

Ao abordar a objetivacdo parcial dos saberes experienciais, 0 autor destaca que esses
saberes devem ser compartilhados na relagdo com os pares: “as certezas subjetivas devem ser
sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da experiéncia capaz de informar ou
de formar outros docentes e de fornecer respostas aos seus problemas.” (TARDIF, 2012, p.
52). O docente ndo é somente um pratico, mas também um formador, até mesmo porque,

conforme afirma Moraes (2008, p. 101),

Na relago teoria/pratica, ambas vao se nutrindo mutuamente. E uma pratica gravida
de teoria e uma teoria impregnada do conhecimento gerado na prética
transformadora. Aqui, nenhuma é mais importante que a outra. Ambas dialogam
entre si, se nutrem, se enriquecem e se reinventam. Da pratica, nasce uma nova
teorizagdo ou uma nova perspectiva enriquecedora de outras agdes, dando ensejo a
um processo evolutivo em constante renovagao.

Os docentes em formacdo que vivenciam realidades distintas, — quer seja pela
quantidade de recursos presentes na escola, pelas especificidades curriculares e disciplinares,
ou, ainda, pelas realidades de regifes ou paises diferentes —, dessa maneira, respondendo a
provocacOes estabelecidas por questdes retdricas nos espacos de discussdo, a respeito de
tematicas que permeiam a pratica docente, em um processo permanente de ensinagem,
beneficiam-se do interculturalismo por meio do acesso a formas diferenciadas de resolugédo de

problemas comuns, ou conhecendo probleméticas completamente distintas de sua realidade.

A COMP~ETENCIA DO INTERCULTUCURALISMO E SUA§ APLICA(;()ES NA
FORMAGCAO DE PROFESSORES: ELEMENTOS PARA REFLEXAO
Se por um lado a construcdo de sentidos nos espagos Virtuais estabelecem

potencialidades no que se refere a formacdo continuada e ao aprimoramento dos saberes
docentes, por outro, esse encontro entre culturas e contextos diversos estabelece o desafio de
reconhecer e conviver com a diferenca. Como aponta (SANTOS, 2011), as diferencas nao
podem nos discriminar nem tampouco a igualdade nos descaracterizar.

Essa linha ténue entre discriminagdo e descaracterizacdo que permeia a EaD suscita
um olhar a partir do interculturalismo que busca investigar a criagdo de sentido para formas

peculiares de comunicagdo — gestos, acOes, ou pela prépria forma textual, ja que na EaD



predominam os sentidos de distancia (visdo, audicdo) — pelas pessoas para estabelecer uma
relagdo de convivéncia. O interculturalismo se configura, dessa forma, em um instrumento de
melhoria da interacdo entre pessoas (BENNET, 2006).

Hall (1996) destaca que a globalizacdo é um processo de escala global que atravessa
fronteiras nacionais, integrando e conectando comunidades e organizagdes em novas
combinagOes de espaco-tempo, tornando o mundo, em realidade e experiéncia, um espaco
fisico e ideoldgico interconectado. Bennet (2006) complementa o pensamento, destacando
que uma das caracteristicas do mundo contemporaneo € o encurtamento de distancias e o
encontro de diferentes culturas compartilhando os mesmos espacos que compdem 0s cenarios
urbanos das cidades. Esses espa¢os podem ser caracterizados por ambientes sinalizadores de
convergéncias e divergéncias de valores e perspectivas de mundos. Eles se caracterizam pelo
desenvolvimento relacional mediado pelos elementos simbdlicos componentes das matrizes
culturais geradoras de significado e perspectivas de distintas realidades, tendo os espagos
publicos e privados como elementos conectivos e geradores de encontros e, também, de
desencontros (id).

Sacavino (2012) defende que a abordagem do interculturalismo aplicada a formacéo
de professores ndo se limita exclusivamente a valorizacao da diversidade cultural existente em
uma sala de aula, seja esta presencial ou a distancia, nem tampouco somente ao respeito de
cada membro manter sua identidade étnica e/ou nacional. O esforco do interculturalismo em
sala de aula e na formacao do professor reflete-se na busca intensa e ativa da construcédo de
relacBes que visem ao aprendizado mutuo e dialdgico, sem sobreposicdo valorativa ou
anulacdo dos movimentos de alteridade. As diferengas ndo sdo suprimidas, mas levadas em
consideracdo para a construcdo das dindmicas processuais, que nem sempre sdo livres de
tensdo e/ou estranhamento. Tal tensdo e estranhamento sdo tipicos de processos culturais
diversos e ndo podem ser barreiras para 0 desenvolvimento educacional, comunicativo e
pedagdgico, mas sdo os alicerces do processo relacional e de construcdo conjunta.

O espaco educacional é um desses ambientes que potencializa o surgimento das
diferentes concepcdes de mundo, realidades e culturas que aproxima e, também, pode apartar
as pessoas por meio da igualdade ou da diferenga. Concentrar esforcos tedricos que
vislumbrem analisar as diferencas em espacos educacionais, de acordo ainda com Bennet
(2006), e essencial para que a cultura do dialogo entre diferentes matrizes ideologicas e
culturais produtoras de realidades e simbolismos possa conviver harmonicamente no mundo.
Assim, o autor defende que, por meio da diferenga ndo excludente entre as pessoas que

compdem espagos educacionais multifacetados, o contato com o que € “estranho” convida a



celebracdo e a consolidacdo compreensiva de uma cultura de paz no mundo, pois as
diferengas culturais ndo podem ser concebidas de maneira anulativa de entendimento, mas,
sim, potencializadora de encontros e processos, também, educacionais que buscam e
objetivam a formacdo do professor que precisara lidar com diferentes concepcdes de mundo
reunidas em uma sala de aula.

Nos espacos educacionais interculturais, Bennet (id) destaca a necessidade do
desenvolvimento de competéncias bdasicas e norteadoras definidas como “inteligéncia
contextual”, que representa a capacidade de uma pessoa entender o que se passa em um
ambiente novo marcado pela diversidade cultural, envolvendo mais de um idioma e varias
concepgdes de mundo dentro de uma sala de aula, por exemplo, sendo esta fisica ou virtual. A
inteligéncia contextual destaca as habilidades de relacionamento e abertura ao diferente e, de
acordo com o autor, quanto mais rapido isso ocorrer, maiores serdo as possibilidades de
fluidez nos processos educativos envoltos na sala de aula, o que favorece uma segunda
instancia de tratamento com o diferente que é denominada de competéncia intercultural.

Sacavino (2012) complementa que a abordagem intercultural contemplada na
formacdo de professores para a atuacdo em ambientes multiplamente compostos por distintas
nacionalidades e valores simbolicos deve ser critica aos modelos hegeménicos e a
monocultura. O interculturalismo é uma nova estratégia de se pensar e agir na formacédo de
professores que atuardo em espagos multiplos e plurais, com propostas que estabelecam e
equalizem direitos de igualdades com direitos de diferencas, resgatando a epigrafe de Santos,
que prevé uma abordagem dupla e contemplativa entre o igual e o diferente, que por si s
coloca possibilidades e limites acerca da questdo em foco.

A guisa de sintetizacdo, ainda de acordo com Scavino (id), a educacdo intercultural
aplicavel a formacdo de professores contempla categorias basicas que comeg¢am no
envolvimento entre sujeitos e atores. Neste momento, o professor em formacao assume ambos
0s papéis, potencializando a autonomia do seu conhecimento adquirido pelos meios formais e
ndo formais de educacdo com as histérias de vida dos seus estudantes. Todos 0s saberes e
conhecimentos sdo validos, Uteis e precisos para o questionamento de modelos herméticos e
pouco plurais vigentes em um contexto neoliberal e hegemonico. Posto isso, tal tipo de
questionamento e postura pode favorecer um olhar mais plural que possa abrir novas préaticas

socioeducativas.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA



A pesquisa quanti e qualitativa foi realizada com estudantes do curso de Pedagogia a
distancia da Universidade Catdlica de Brasilia - UCB, matriculados nos polos de EaD do
Brasil, do Japdo, de Angola e dos Estados Unidos, garantindo assim a heterogeneidade
cultural da amostra.

Para tal, foi organizado um questionario eletronico, compartilhado com os 167
estudantes do curso de Pedagogia por e-mail, convidando-os a participar da pesquisa. Um
total de 48 (quarenta e oito) estudantes responderam, o que corresponde a 28,7 %.

O questionario foi estruturado com 17 (dezessete) questdes fechadas e 3 (trés) abertas.
As 12 (doze) primeiras questfes voltaram-se ao levantamento do perfil e das preferéncias dos
estudantes, as questdes 13 a 17 foram organizadas de acordo com a escala Likert, com vistas a
possibilitar a analise das potencialidades e dos desafios da educacdo a distancia para o
desenvolvimento de programas de formacéo de professores. A opc¢éo pela escala Likert se deu
diante da necessidade de levantar com mais precisao o nivel de concordancia ou discordancia
com cada uma das afirmacdes apresentadas nessas questdes, principalmente pela vantagem de
ser uma escala simples e que amplia as possibilidades de escolha do respondente, que néo fica
restrito somente ao “concordo” ou “discordo”.

Por fim, nas 3 (trés) altimas questdes, os estudantes foram convidados a compartilhar
suas ideias, de forma espontédnea, levando em consideracdo suas vivéncias no curso e a
observacao da atuacdo de seus colegas e professores. Os resultados das questdes voltadas ao
levantamento do perfil e preferéncias encontram-se sintetizados a seguir.

Dentre os estudantes que participaram da pesquisa, 70% dos alunos tém mais de 32
anos, o que confirma os dados histéricos de que a modalidade de EaD atrai prioritariamente o
publico adulto. Somente 6% deles tém entre 18 e 24 anos.

A maioria dos estudantes ¢ do sexo feminino (69%). Os semestres cursados pelos
respondentes sdo bem variados, prevalecendo estudantes do 1° semestre (46%), seguidos dos
que se encontram no 6° semestre (21%). Do total, 63% dos estudantes encontram-se na
primeira metade do curso.

Somente 15% dos respondentes ja realizaram outro curso de formacao de professor a
distancia, prevalecendo cursos de pos-graduacédo lato sensu na area de educacao.

Quanto ao pais, 13% residem nos Estados Unidos, 10% em Angola, 4% no Japéo, € a
maioria reside no Brasil (71%), sendo um pais de dimensdes continentais, com muitos
estados, cabe considerar a grande diversidade cultural existente entre as regides.

Dentre os participantes, um total de 35% dos respondentes ja exercem atividades

docentes, principalmente nos ensinos fundamental e medio.



Em relacdo ao motivo principal que levou os estudantes a optar pela educagéo a
distancia (Grafico 1), como era de se esperar, a flexibilidade de tempo e espaco sobressaiu,
com 75%. Chamam a atencdo também os 17% que afirmam ter escolhido o curso a distancia

por ser a Unica opcdo de formacdo na localidade em que residem.

Grafico 1 — Motivo da opgéo pela modalidade de educagéo a distancia
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Quanto a melhor forma de aprender a distancia (Grafico 2), 73% afirmaram que é por
meio de diversas midias (texto, video, audio, imagens etc.). Essa perspectiva estabelece
relacdo com a proposta de conteldos construidos a partir de narrativas educacionais
transmidiaticas e m-learning. Cabe destacar também os 23% que afirmam que o meio ndo

importa, mas, sim, a qualidade do contetdo.

Gréfico 2 — Melhor forma de aprender a distancia
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Quando questionados a respeito da maior dificuldade que encontram nos estudos a
distancia, 56% dos respondentes afirmam ser a gestdo do tempo. Chama a atencdo a relacédo
paradoxal entre a flexibilidade de tempo e espago, como grande atrativo da modalidade a
distancia, e o elevado nivel de dificuldade que os estudantes encontram para fazer a gestdo do
tempo. Como segunda dificuldade, apontam a falta da fala do professor (15%), seguida da
necessidade de fazer a leitura e a reflexdo acerca do texto sozinho (13%), e a realizacdo dos
trabalhos em grupo (13%).

A questdo a respeito da maior vantagem de estudar em turmas com colegas de diversos
paises (Grafico 3) revelou um resultado relevante relacionado as potencialidades apontadas
neste artigo, pois 71% afirmaram ser a possibilidade de trocar experiéncias e aprender por
meio de visdes diferenciadas, e 15% relacionam a vantagem a oportunidade de conhecer
outros contextos e politicas educacionais. Para 13% dos respondentes, é indiferente se os

colegas séo de diferentes ou de apenas uma localidade.

Gréfico 3 — Maior vantagem de estudar em turmas com colegas de diversos paises
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Nesta questdo foi solicitada a justificativa, a qual foi apresentada por 41 dos
respondentes. Alguns estudantes compartilharam relatos otimistas relacionados a socializagéo
de experiéncias com pessoas de outros paises, além da oportunidade de ampliar o0s
conhecimentos e a visdo de mundo por meio do contato com culturas e realidades diferentes.
Destaca-se ainda nas justificativas a vantagem de aprender a respeito dos problemas
educacionais e das solucBes na area de educacdo em outros paises. A seguir encontram-se
listadas algumas das respostas.

- A medida que interagimos com colegas de outros paises, procuramos compreender suas experiéncias, fruto da
realidade vivida por eles em seus respetivos locais e comparar com 0 nosso. Por exemplo, percebi através dos professores e
também pelos contetidos, que os grandes avangos que o Brasil apresenta hoje, devem-se a um conjunto de manifestagdes
que diversos movimentos a favor do bem-estar populacional, em todas as vertentes, foram fazendo. Ja em Angola o povo é
apatico, espera que os politicos resolvam tudo e eles (os politicos) estdo nem ai para com o povo.

- Logo no inicio do curso percebi que alguns colegas viviam em uma realidade expressivamente diferente da
minha realidade, sempre me interessava pela experiéncia que eles compartilhavam. Quando respeitamos a realidade do
outro, crescemos como pessoa e ampliamos a nossa visdo de mundo através do olhar diferenciado do outro e a partir dai,
refletimos sobre a importancia de aprender a respeitar as diferengas e a conviver.

- Na verdade eu colocaria que estudando com turmas de diversos paises conhecemos outras politicas educacionais
e contextos, aprendemos sobre as culturas e trocamos experiéncias.

- Percebi que os problemas que enfrentamos no dia a dia escolar sdo similares, mas que trabalhando dessa forma,
temos a oportunidade Unica de aprender ndo apenas sobre a educagdo mas de ver e aprender sobre as solugdes encontradas
em outros paises.

- Ao trocar experiéncias, estamos aprendendo através de visdes diferenciadas, de diferentes culturas e partilhando
também experiéncias e opinides. Apenas com o toque no teclado, estamos conectados a um ambiente virtual de
aprendizagem.

- E muito importante trabalhar com visdes diferenciadas sobre o mesmo assunto. Quando vivemos em outra
cultura somos influenciados por ela e isso reflete em nossa experiéncia de vida. Essa troca de experiéncias em um contexto
sem fronteiras certamente contribui para uma tolerancia em relagéo ao que € diferente de nos.

- A troca de experiéncias me parece ser a maior vantagem em se estudar com pessoas de outros paises. S&o
vivéncias diferentes, com modos de pensar particulares e culturas tnicas. Isto enriquece os foruns, por vermos uma mesma
questdo tratada com diferentes pontos de vista, 0 que abre mais a nossa cabeca, para termos uma visao mais holistica e sem
pré-conceitos.

- A troca de experiéncia é fantastica, aprendo muito com todos, cada um tem uma forma diferente de ver as coisas,
tem vérias versdes para uma mesma coisa, iSso é muito importante e assim conhecemos também sobre a cultura do outro.
Temos que aprender a trabalhar com as diversidades e nesse curso a distancia aprendemos a cada momento.

Dentre os que consideram indiferente a possibilidade de estudar com colegas de
diferentes paises, observa-se que associam a efetividade do processo de aprendizagem a
qualidade dos conteudos, a interagdo com professores e a participagdo ativa. Algumas das

justificativas sdo listadas a seguir.

- Para mim néo ha diferenca se os colegas da turma sdo de uma so localidade ou de diversas localidades, porque o
ensino é universal e, devido as novas tecnologias 0s colegas estdo cada vez mais unidos através de interacdes nos foruns que
sdo apresentados ao longo do periodo letivo.

- No estudo a distancia meu foco é principalmente para as aulas e para as instrugdes do professor; logo, ndo presto
muita atencdo nos colegas, somente leio suas postagens se sentir necessidade e interajo se precisar.
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- Indiferente da origem, residéncia ou localizagdo temporaria, considero a participagdo ativa e com qualidade mais
importante.

Os resultados das questfes 13 a 17 (Tabela 1) demonstram que aproximadamente 90%
dos respondentes concordam plena ou parcialmente que a EaD faz que o professor em
formacdo desenvolva transversalmente habilidades relacionadas ao uso de TIC e que essas
habilidades contribuem para uma atuacdo diferenciada em sala de aula.

Tabela 1 — Questdes relacionadas as potencialidades e desafios da educacéo a distancia para o desenvolvimento de
programas de formacao de professores

Questiies CPL CPA I DPA DPL
Os estudantes que participam de cursos g distincia desenvolvem 71% 21% 2% 2% 0%
competéncias e habilidades relacionadas a utilizacio das

tecnologias de informacio e comunicacio, que podem contribuir

para uma atuagio docente diferenciada, mais aberta a aplicacio

das tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem.

A comunicacio e a interacio com colegas de diferentes paises 63% 21% 10%% 2% 0%
contribuem para sua aprendizagem.
O fato de interagir no ambiente virtual com colegas de diferentes 73% 21% 4% 0% 0%

culturas contribui para o desenvolvimento de sua visio critica
sobre os processos de ensino e aprendizagem.
Ao interagir no ambiente virtual com colegas de diferentes culturas  73% 19% 4% 0% 0%
vocé desenvolve uma visio diferenciada acerca da diversidade,
que influencia, ou pode vir a influenciar, de forma positiva, sua
atuacio docente.
Ao observar a atuagio dos professores nas disciplinas que ja  73% 25% 0% 0% 0%
cursou vocé desenvolve saberes relacionados a4 mediacio
pedagdgica e d didatica na educacio a distincia.
Legenda: CPL (Concordo Plenamente); CPA (Concordo Parcialmente); | (Indiferente); DPA (Discordo Parcialmente); DPL (Discordo Plenamente)

Cabe destacar que, quando questionados acerca da contribuicdo referente a
comunicacdo e a interacdo com estudantes de outros paises para sua formacao, o percentual
dos que concordam plena ou parcialmente diminui para 86%, enquanto nos demais itens o
percentual médio é de 94%. Esta reducdo pode ser reflexo da maioria de respondentes
brasileiros, mas ainda assim é um percentual alto.

Na questdo 18, os respondentes deveriam listar duas vantagens que identificam na
EaD para o desenvolvimento de programas de formacao de professores. As vantagens listadas
podem ser sintetizadas nas seguintes:

» facilidade para conciliar o curso a distancia com outras atividades/demandas;
« flexibilidade de tempo;
« flexibilidade de espaco, evitando deslocamentos até a instituicdo de ensino;
« utilizagdo das tecnologias de informacdo e comunicacao;
 interacdo e troca de experiéncias com os colegas e professores;
 facilidade de acesso ao ambiente virtual com os materiais e diversos recursos;
» desenvolvimento da autonomia.
Algumas das respostas sao apresentadas na sequéncia.

- E a que me permite conciliar melhor as atividades profissionais com as atividades educacionais. Tenho
doutorado incompleto em psicologia escolar e s6 resolvi fazer outro curso de graduacdo por ser na modalidade EaD. Se
tivesse que pegar a noite, todos os dias, o transito para a Taguatinga, jamais teria feito um novo curso de graduacdo. Gosto




da comodidade de estudar em casa e como sou especialista em EaD - sou psicologa especializada em vida digital - esta
modalidade é a Gnica que me atrai.

- A flexibilidade de horario. E a liberdade em expor opinides, pois, muitas vezes na modalidade presencial ndo
podemos falar nossa opinido abertamente, no momento em que refletimos sobre o assunto. Ja, na modalidade virtual, ao
passo que vocé |é e compreende o assunto ja pode argumentar no forum e relacionar o que aprende com o saber do outro.

- Autonomia nos estudos que o aluno adquire ao realizar um curso a distancia.

- Para mim, a maior vantagem é sem dlvida alguma, aprender a manusear novas tecnologias. Por exemplo, depois
de ter aprendido a fazer um blog para uma determinada classe, fiquei pensando em como o professor pode criar um espago
virtual para ajudar seus alunos. Todo contetido sendo estudado pode ser revisto através de tutoriais, jogos, brincadeiras
virtuais... Além de poder também criar um espaco para informagao e aproximagéo dos pais com o professor.

- Possibilidade de trocar ideias com diferentes pessoas ao mesmo tempo, 0 que me permite aprender sobre
diversas culturas e lidar com a diversidade.

- Maior interacdo e uso da tecnologia (hoje para um professor, é essencial ter este contato com o avanco
tecnolégico, buscando novas formas de aprendizado e ensino com o uso de recursos voltados principalmente para 0 mundo
da informatica). Esta é a realidade atual desta nova geracao de alunos, e precisamos nos adequar a ela.

- Dialogo com futuros professores de diferentes areas (Nos féruns, observamos colegas de diferentes cursos
superiores, como biologia, engenharia, musica, entre outros). Acredito que este seja outro fator que contribui para
enriquecer mais as discussdes nos foruns e, consequentemente, para nossa formagéo.

Na questdo 19, os respondentes deveriam listar dois desafios/dificuldades que
identificam na EaD para o desenvolvimento de programas de formacdo de professores. Os
principais desafios/dificuldades listados podem sintetizados nos seguintes itens:

gestéo do tempo;

disciplina para estudar;

cumprimento dos prazos;

restricdes ou dificuldades de acesso a Internet;

utilizacdo do computador e das tecnologias de informacdo e comunicacao;
guantidade excessiva de contedos para estudar/ler em pouco tempo;
compreensdo dos contelldos somente a partir das leituras dos textos;
adaptacdo a modalidade de educacdo a distancia;

demora no feedback por parte de alguns professores;

trabalhos em grupo;

falta de videoaulas para complementar as explica¢Ges sobre os conteudos;
falta da interacdo face a face com os professores;

estagio supervisionado e laboratdrios de pesquisa e praticas docentes.
Algumas das respostas sdo apresentadas na sequéncia.

- A gestdo do tempo certamente é uma dificuldade a ser superada. Quem opta por essa modalidade geralmente ja o
faz porque possui outras atividades e é necessario elaborar e seguir um cronograma de estudos. As vezes sinto falta da
interacdo face a face com o educador, principalmente pelo feedback instantaneo.

- Néo se aprende somente por meio de conteidos. A pratica é fundamental e indispensavel. No ensino a distancia
as aulas praticas e as interacdes entre professor e educandos bem como entre educandos ficam muito prejudicada. O
material disponivel em termos de aulas em video ainda é precario.

- Trabalho em grupo é complicado porque uns fazem e outros ndo, uns interagem e outros nao.

Por fim, na questdo 20, os respondentes deveriam expressar suas compreensdes sobre
aprendizagem intercultural e apontar requisitos para que esta acontegca em um curso a

distancia. Para eles, a aprendizagem intercultural se baseia na interacdo ativa com o outro,



com o diferente. As respostas obtidas refletem uma clara consonéncia de articulacdo com os

elementos tedricos apontados pelos autores estipulados no referencial tedrico. A ver:

Entendo como aprendizagem intercultural, aquela que nos torna conhecedores do eu e do meio onde estou e das
minhas relagdes com o outro e seu meio.

E a comunicagdo e a interacdo com colegas de diferentes paises que influenciam o nosso processo de ensino-
aprendizagem. E assimilar a visdo e opinido de diferentes culturas e agregar informacédo e conhecimento ao que ja tenho. E
um passo importante para respeitar e conviver com o que possa ser diferente da minha realidade.

Seria a aprendizagem do aluno com a participacdo de colegas de outras culturas, enriquecendo o conhecimento.
Os requisitos seriam abordar questdes, elaborar perguntas que facam o aluno expor a cultura, normas e héabitos locais
voltados para o tema que estiver a ser estudado.

Entendo como um processo educacional que sabe lidar com a diversidade. Presenca de alunos de varios lugares e
realidades, além da presenca de um facilitador, integrador e moderador, no caso o professor.

Acredito que seja um processo que deve envolver os todos os espagos tanto intelectual como emocionalmente,
buscando sempre coisas novas.

Acredito que seja a "troca" de vivencias e saberes entre pessoas, aprender e lidar com o diferente, com a novidade.
Para que isso aconteca no ambiente virtual € necesséario ler as postagens regularmente, e saber vincular o saber do outro com

0 que ja temos!

Percebe-se uma clara evidéncia nas disposi¢fes do estudante a abertura ao diferente,
ao novo, ao que se remete as possibilidades geradoras de convivio, passando pelo intelectual
e, também, pelo emocional. O desafio de se lancar ao novo, ao desconhecido, ndo é somente
uma caracteristica de medo ou receio. Pelo contrario, o novo representa metaforicamente uma
ponte necessaria de conexdo e construcdo, ao contrério, também metaforicamente, ao muro
que isola e elimina as caracteristicas de constru¢cdes com base em elementos da EaD, que
privilegia encontros interculturais. E, em suma, o desenvolvimento da inteligéncia contextual
assinalada por Bennet (2006), na qual se criam momentos de leitura e interacfes capazes de se
construir cenarios com distintas referencias que sirvam para o beneficio de todos.

As expressoes “interagir”, “aprender”, “conviver” e ‘“respeitar” sdo a tonica das
vivéncias e dos relatos dos estudantes que tém condicBes de compartilhar momentos de
aprendizado em espacos plurais e de cooperacdo, como 0s proporcionados nos ambientes a
distancia. Isso reflete, entre outros aspectos, os favorecimentos a construcdo de sentidos
compartilhados a partir de diferentes pontos de vista, demonstrando que é possivel, como
Santos (2011) destaca como a necessidade de se construir processos dialégicos com o que nos
é diferente, pois essa tarefa, com o que nos € familiar, € mais simples e carente de revisdes e
movimentos convidativos ao dialogo de alteridade.

A vivéncia com os que compartilham culturas e habitos distintos constroi e sinaliza
perspectivas para além da tolerancia mera e simples, trazendo bases para a efetivacdo de

elementos construtores de significacdes transdisciplinares. As abordagens de Scavino (2012)



também podem ser contextualizadas a partir das respostas dos estudantes, na medida em que
um ambiente multicultural € uma das possibilidades de construcéo de perspectivas tangentes,
mas norteadoras de um mundo mais aberto e mais plural em abordagens mais consolidadoras
de modelos que fujam ao tradicionalismo monocultural regido pela l6gica massificadora das

abordagens capitalistas vigentes.

CONSIDERACOES FINAIS

O interculturalismo pode ser concebido em um processo estratégico ético, politico e
epistémico. Tal reflexdo se torna factivel, e necessaria, também quando aplicada & formacao
de professores, em especial na modalidade de EaD. Por meio dele, se pode averiguar e
questionar questdes histdricas subjacentes as desigualdades presentes nas sociedades que
categorizam de maneira pejorativa e nao contemplativa as multiplicidades de analises do
mundo e as diversas formas de conhecimento existentes dentro das culturas e dos grupos
humanos. A formacdo de professor precisa estar atenta as diferencas culturais e perceber que,
em ambientes interculturais encontra-se possibilidade de construcdo de pontes que conservem
as particularidades e, ao mesmo tempo, fortalecam o dialogo e a construcdo conjunta.

A EaD, com salas de aula virtuais que reunem estudantes de diferentes regibes e
paises, potencializa o interculturalismo. No processo formativo, os professores em formacéo
convivem com diferentes culturas, realidades, experiéncias e nacionalidades. Tal convivéncia
contribui para o desenvolvimento de competéncias relacionadas a “inteligéncia contextual”,
que serdo relevantes para a futura atuagdo docente em espacos plurais, para que os professores
possam mobilizar seus saberes para lidar com situacdes e cenarios marcados pela diversidade
cultural.

A pesquisa evidenciou que os estudantes, em sua maioria adultos, do sexo feminino,
residentes no Brasil, matriculados na primeira metade do curso, fizeram opcdo pela EaD,
sobretudo, pela flexibilidade de tempo e espaco proporcionada por esta modalidade de
educacdo. Ao mesmo tempo, apontam a gestdo do tempo como o principal desafio que
enfrentam no curso. Os resultados confirmam que a convergéncia de midias na organizacdo
dos materiais didaticos na EaD tem um elevado potencial para atender aos diferentes perfis
cognitivos dos estudantes.

No que diz respeito a principal vantagem de se estudar em turmas com colegas de
diferentes paises, mais de 70% afirmam ser a possibilidade de trocar experiéncias e de
aprender por meio de visdes diferenciadas, o que corrobora a fundamentacdo teorica acerca

das potencialidades da EaD e do interculturalismo para o desenvolvimento dos saberes



docentes. Em média 72,5% concordam plenamente, e 21,5% concordam parcialmente que, no
curso a distancia: a) desenvolvem competéncias e habilidades relacionadas a utilizacdo das
tecnologias de informacdo e comunicacdo, que podem contribuir para uma atuacdo docente
diferenciada, b) a interacdo em ambiente virtual com os colegas de diferentes culturas
contribui para o desenvolvimento de uma visdo critica acerca dos processos de ensino e
aprendizagem, e de uma visdo diferenciada acerca da diversidade, que pode influenciar
positivamente sua atuacdo docente, e c) ao observarem a atuacdo dos professores nas
disciplinas desenvolvem saberes relacionados a mediacdo pedagogica e a didatica na EaD.

A pesquisa desenvolvida oferece significativos subsidios para docentes e gestores do
curso, para que estejam atentos as necessidades, dificuldades, preferéncias e expectativas dos
estudantes, buscando entdo um melhor alinhamento entre estas e os saberes da formacao
profissional, disciplinares, curriculares e experienciais. Muitas sdo as pesquisas futuras que
podem nascer do presente artigo, seja no sentido de se verticalizar as investigacdes acerca das
questdes propostas, de ampliar a amostra, € mesmo realizar novas pesquisas junto aos

egressos em seus cotidianos de atuacdo docente.
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RESUMO

O mundo mudou nas ultimas décadas e a escola parece ndo ter acompanhado tais mudancas.
Os anseios, as necessidades, a linguagem e mesmo a forma de aprender dos jovens nao
guardam semelhanca com as nossas (atuais profesores) experiéncias enquanto estudantes. A
informacgdo é ampla, acessivel e irrestrita. Diante deste cenario, qual deve ser o papel da
escola e dos educadores no processo de aprendizagem do jovem estudante? O presente texto
propde uma breve anélise, do ponto de vista de professores em formagéo, do comportamento
dessa geracdo de estudantes, seguida de uma reflexdo acerca da atuacdo do professor, do seu
processo de formacéo e do verdadeiro papel da tecnologia na sala de aula.

Palavras-chave: Educacdo. Tecnologia. Geragdes. Formacao de professores.



ABSTRACT

The world has changed and the school doesn’t seem to have accompanied these changes. The
desires, needs, language and even how the young learn have no resemblance to our (current
teachers) experiences as students. In this scenario, what should be the role of schools and
teachers in the learning process of young students? This paper analyses, from the point of
view of teachers in training, the behavior of this generation of students, followed by a
reflection on the performance of teachers, their training process and the true role of
technology in the classroom.

Keywords: Education. Technology. Generations. Teacher Training.



INTRODUCAO

Um dos mais frequentes temas da atualidade quando se fala em educagéo e no
processo de formacéo de professores é a utilizacdo da tecnologia em sala de aula. Meu nome é
Thiago Calabraro Menegazzi. Sou professor universitario, estudante especial em um
programa de Mestrado em Educagédo e um entusiasta da tecnologia da informacdo, o que me
faz ser um pouco mais curioso sobre o tema. Sou Cirurgido-Dentista, com formacéo
essencialmente clinica e ha cerca de cinco anos fui convidado a atuar na Graduacdo em
Odontologia da Universidade Catolica de Brasilia (UCB-DF). Inicialmente atuei de forma
exclusiva na orientagdo clinica dos estudantes do ultimo periodo. No entanto, no ano seguinte,
em razdo de uma série de circunstancias, fui algado ao papel de “professor” em uma disciplina
pré-clinica, de conteudo eminentemente tedrico. Fago este breve resumo, pois aqui comegam
meus guestionamentos acerca do uso da tecnologia e do préprio conceito de sala de aula.

Uma vez colocado frente a um grupo de estudantes, senti-me com a responsabilidade
de ensinar. Mas o que realmente isso significa? Sempre acreditei que o conceito de ensinar
fosse transmitir conhecimentos, afinal foi assim que se deu a maior parte da minha formacéo
académica. Durante a minha vida escolar (que inclui a graduacdo), a dindmica do ensino
formal ocorria da seguinte maneira: em horarios determinados, nés (0s alunos) nos reuniamos
em um espago fechado, isolado do mundo exterior, chamado de sala de aula e tido como o
“Templo do Saber”. Assistiamos a uma aula posicionados em carteiras alinhadas umas atrés
das outras, sem qualquer contato visual que possibilitasse um dialogo (alids, sempre que
qualquer ensaio de conversa era detectada, éramos imediatamente repreendidos). Uma pessoa
mais velha e mais experiente chamada “Professor” ou “Mestre” posicionava-se a frente do
grupo e discorria acerca de determinado assunto, do qual, aos nossos olhos, era tido como
profundo conhecedor. Entdo, a magia acontecia: ap6s 50 minutos de um mondlogo infindavel
(que na graduacdo em Odontologia chegava até a 4 horas), o conhecimento havia sido
transmitido e o conteido havia “sido dado”. O bom professor era tido como aquele que
conseguia repassar 0s seus conhecimentos por meio de uma linda apresentacdo e uma boa
oratéria. Algo lhe soa familiar?

A dindmica descrita acima remete ao tempo em que eu estava exclusivamente na
posicéo de estudante, ha cerca de 20 anos, durante meu ensino médio e minha graduacdo. Mas
poderia tranquilamente ilustrar uma sala de aula atual, seja em institui¢cbes de ensino basico,
médio ou superior, tanto no ambito privado quanto publico. Muito bem, mas qual é o
problema, o leitor poderia me questionar, afinal vocé ndo aprendeu dessa forma? E

exatamente esse 0 problema. O mundo (e também o nosso estudante) ndo € o mesmo de 20



anos atrds. Experimentamos, nas UGltimas duas décadas, uma verdadeira revolugdo na
comunicacdo, com reflexos diretos e indeléveis em inumeros aspectos da nossa vida, desde a
configuracdo dos ambientes urbanos, passando pelas relagdes sociais e, certamente, até a
maneira de se ensinar e aprender.

Tenho enfrentado, e acredito que muitos outros colegas docentes também, um grande
desafio dentro de sala de aula com meus estudantes de graduacéo, cujas idades variam entre
18 e 24 anos, que é motiva-los a estudar. O modelo hierarquico, padronizado e passivo de
ensino sob o qual fui educado simplesmente ndo surte mais 0 mesmo efeito. Aulas expositivas
(quase um monologo), longas, em horérios determinados e ambientes monétonos e fechados
ndo sdo capazes de despertar o interesse, por mais que nds, professores, julguemos o assunto
importante e interessante. O jovem estudante de hoje ndo aprende mais da mesma forma e
isso se da essencialmente pelo fato de que a informacdo e o conhecimento ndao sdo mais
privilégio exclusivo do professor. O acesso a informacéo relevante ndo é mais uma motivacéo
para nossos estudantes, uma vez que basta um clique (ou um togque) para que seja alcangada.

Diante desse cenario e, acredito, imbuidos do objetivo de despertar o interesse do
estudante, tenho visto muitos colegas, instituicbes e até mesmo governos, buscarem ou
incentivarem a utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas em sala de aula, sob a premissa de
“modernizar a escola ¢ os métodos de ensino”. Serdo um tablet, uma lousa digital ou um
projetor multimidia realmente capazes de motivar esse jovem a se envolver com 0 seu
processo educativo? O uso de tecnologia é, de fato, tdo essencial assim para modernizar a
escola? Afinal, o que ¢ uma escola “moderna”? Qual deve ser o papel do professor nesse
processo? Estamos preparados para educarmos nessa nova realidade? A escola, da maneira
que n6s conhecemos e concebemos, é ainda necessaria? Novas tecnologias sdo sinénimos de
novas metodologias?

Séo essas perguntas (e algumas experiéncias fracassadas) que nos motivaram a refletir
sobre a atuagdo docente e o verdadeiro propoésito de ensinar. O objetivo desse texto ndo é o de
oferecer qualquer receita para motivar 0s jovens a estudar, apresentar uma metodologia
inovadora ou mesmo sugerir a aplicacdo dessa ou daquela tecnologia dentro da sala de aula,
mas sim refletir sobre a organizacdo e o papel da escola e dos educadores no processo de
aprendizagem do jovem estudante, frente a nova realidade de acesso amplo e irrestrito a
informacdo. Propomos, para tanto, uma breve anélise do comportamento dessa geracdo de
estudantes, suas influéncias e o contexto em que essa surgiu, seguida de uma reflexdo acerca
da atuacgéo do professor, do seu processo de formagao, dos reflexos dessa atuagdo no ambiente

escolar e do papel da tecnologia no contexto da sala de aula.



QUEM SOMOS NOS E OS NOSSOS ESTUDANTES?

Uma geracdo, dentro da escala evolutiva da humanidade, estd diretamente ligada a
descendéncia. Do ponto de vista sociologico, no entanto, o conceito de geracdo pode ser
ampliado e entendido como um conjunto de individuos nascidos num mesmo tempo, que
detém uma experiéncia comum e expressa uma determinada forma de encarar a vida e 0s seus
problemas. Tradicionalmente, uma geracdo representa cerca de vinte anos e isso implica
aceitarmos as diferencas que ela possa ter em relacdo a outras geracfes, que se traduzem em
todos os dominios sociais e para as quais contribuem o progresso tecnolégico, a escola e as
transformacbes econdmicas de uma sociedade (GERACAO (SOCIOLOGIA), 2014). As
diferencas entre geracdes tém necessariamente uma relagdo com a sua propria realidade
social, econdmica e tecnoldgica, com influéncia direta nos comportamentos e desejos da
geracdo anterior.

Em razdo da vertiginosa evolucdo da tecnologia, em especial dos meios de
comunicacdo, a contagem das geracdes tem se estreitado cada vez mais, de modo que existem
classificacbes que consideram periodos menores que 15 anos entre geracdes diante das
mudancgas significativas no comportamento social dos individuos nesse periodo.

Grande parte das dificuldades hoje vivenciadas em sala de aula séo reflexo de
conflitos entre comportamentos de geracdes, na medida em que noés, educadores, fazemos
parte de uma, nossos estudantes de outra e ainda nossos professores (que foram nossos
modelos de educacédo) de outra. Procuremos entender, dentro de um contexto historico, como
essas geracdes foram formadas, para que possamos compreender suas caracteristicas.

A geragdo dos nossos pais e professores € conhecida como baby boomers, nascidos
entre 1945 e 1964. Trata-se de um periodo de prosperidade social e liberdade, com o pano de
fundo da reconstrucdo dos paises apds a 22 Guerra Mundial. O Capitalismo esta no seu auge e
a televisdo se difunde amplamente como principal meio de comunicagdo. O trabalho é o
grande pilar social, por isso sdo individuos que valorizam a estabilidade e a organizacéo,
preferindo ser reconhecidos pela sua experiéncia ao invés da sua capacidade de inovacao. S&o
receosos no que tange a mudangas, inclusive novas tecnologias, valorizando o passado e as
conquistas de sua geracdao. Sdo inventores da expressao “paz e amor”, procurando resolver os
conflitos preferencialmente por meio do didlogo. O conhecimento é muito valorizado, na
medida em que poucos tinham acesso a informacao académica, sendo o professor (ou mestre)

considerado detentor do saber relevante, cujo discurso deveria ser ouvido, assimilado e



reproduzido. A televisdo se concretizava como grande tecnologia de comunicagdo e se
caracterizava pela massificacdo da informagéo.

Os sucessores dessa geracao sdo os nascidos entre 1965 e 1979 e conhecidos como
Geracdo X. Experimentaram um mundo mais estavel do ponto de vista econémico, além do
surgimento de novas tecnologias de produgdo e comunicagdo, em especial os computadores,
ainda restritos aos ambientes de trabalho e académico. S&o individuos que buscam o
equilibrio entre os ambitos profissional (e de estudo) e pessoal. As relacBes nas organizacoes
sociais (trabalho, escola etc.) tornaram-se mais informais e as posi¢cdes de comando e de
autoridade passam a ser questionadas. Segundo Ferreira (2014), “sdo pessoas que estdo
constantemente em busca do conhecimento, buscam praticar atividades tranquilas e que
proporcionem reunido com seus colegas e amigos. Pode-se dizer que sdo pessoas com
comportamentos empreendedores e que se disponibilizam a mudar para alcancar seus metas
profissionais e objetivos pessoais”.

Entre os anos 1980 e 1990, nasce a chamada gerac[Jdo Y, que em pouco tempo de
vida ja presenciou os maiores avanc[]0S na tecnologia, com especial énfase no computador
pessoal e no surgimento da internet. Considerando o ambiente inovador, apresentam
caracteristicas como a capacidade de desenvolver varias atividades ao mesmo tempo, como
ouvir musica, navegar na internet, ler os e-mails, entre varias outras que, em teoria, ndo
atrapalham os seus afazeres profissionais ou escolares (CARVALHO, 2012). Essa gerac[]ao
apresenta um desejo constante por novas experie[Incias e ndo se contenta em realizar
qualquer atividade que ndo tenha um sentido pratico para suas vidas, sentindo-se
desestimulada em um ambiente passivo, no qual ndo tenha participagdo como protagonista.
Cresceram sob a superprotecdo e valorizacdo das suas habilidades, muitas vezes
superestimadas por seus pais, tornando-se individuos com uma elevada auto-estima. Sdo, em
geral, mais imediatistas, consumistas e individualistas. As relaces sociais (familia, escola e
trabalho) sdo menos hierarquicas e mais horizontais. Os jovens da geragdo Y sdo impacientes.
“Manual de instrugdes? Pra que, se eu posso testar diretamente? Se errar, tento de novo”,
caracterizando-se pelo improviso (menos planejamento, mais execucdo). A impaciéncia se
reflete até mesmo na busca por informagdo, uma vez que podem encontra-la facilmente em
muitas fontes, mesmo que superficiais. Alias, contentam-se, de maneira geral, com a
informacao superficial. “Para que clicar para ler sobre a noticia se a manchete ja me traz a
informacao que procurava?” (RIBEIRO E RIBEIRO, 2010a, 2010Db).

A partir de 1990, uma nova geracao pode ser caracterizada: a geracdo Z. Acerca desses

jovens, Maciel, Liedke e Rodrigues (2013) avaliam que a velocidade com que se conectam



com o mundo dita seu ritmo de trabalho e estudos. Projetos que s6 fardo sentido em um longo
prazo simplesmente ndo os estimulam. Eles precisam de feedbacks constantes para sentir que
seus esforgos estdo valendo a pena. Estdo estimulados a trabalharem (ou estudarem) com
pessoas de outras geracdes, mas em uma relacdo de igual para igual, com respeito matuo. A
questdo € a troca de conhecimentos independente da idade ou experiéncia, mesmo por que
esses jovens podem descobrir as coisas sozinhos. E comum para eles diversificarem os seus
canais de comunicacdo e buscarem maneiras informais de educacdo ao invés de apenas um
curso universitario. Mobilidade, espacos compartilhados e a possibilidade de criar seu proprio
horario fazem o trabalho e o estudo sempre presente, em qualquer momento e em todos 0s
lugares. Flexibilidade é o caminho a se seguir. Esses jovens sdo fascinados por projetos em
andamento e se sentem motivados ao aprender novas habilidades. Precisam, mais do que
nunca, se sentir autbnomos e adoram o desafio de participar e criar em colaboracéo.

Por obvio, tais descricdes representam tdo somente um recorte da realidade, em
especial quando se considera o Brasil como referéncia, onde enfrentamos significativas
desigualdades socioeconémicas, que dificultam ou mesmo impedem o acesso do jovem a
informacao e a tecnologia. Consigo perceber claramente estas caracteristicas determinantes de
cada geracdo entre meus colegas docentes e estudantes, mas cabe relembrar que falo de um
recorte ainda mais restrito: o de uma universidade privada na capital do pais.

Recentes programas de inclusdo no ensino superior (como o FIES) trouxeram para
dentro do ambito privado, uma realidade até entdo distante: o grande abismo social e
educacional entre as classes socioecondmicas do nosso pais. A sala de aula esta cada vez mais
heterogénea e isso traz dificuldades ainda maiores no processo de ensino-aprendizagem.

Minha pouca experiéncia em sala de aula jA me fez perceber o quanto o sistema
educacional estd desconectado da realidade dos nossos estudantes e, notem, falo de um curso
de graduacdo eminentemente técnico (Odontologia). Carvalho (2012) avaliou a interagdo
entre individuos das geragdes X e Y no ambiente empresarial e aponta que “os perfis das
gerac[Jdes X e Y sdo bastante diferentes quando colocados em comparacJdo os seus
comportamentos.” Enquanto o X prefere tranquilidade, o Y quer movimento; o Y deseja
inovar a qualquer custo, ja o X prefere a estabilidade e o equilibrio. Tais contrastes
apresentam uma dificuldade para as empresas que possuem colaboradores da Gerac[ldo X
subordinados a Gerac[1do Y. Ainda para o autor, “a maioria dos mais velhos ndo aceita com
naturalidade um comando imposto por um mais novo, que por sua vez acha morosa demais as
decisdes dos mais velhos”. Levemos este comportamento para a sala de aula. O ritmo de

ensino do professor (geracdo X), sob o qual ele aprendeu a ensinar, € incompativel com o do



aprendizado de seus estudantes (geracbes Y e Z), tornando o momento da sala de aula
mondtono, desinteressante e pouco (ou nada) significativo.

Como ensinar para um estudante do século XXI em um ambiente adequado e com
métodos de ensino concebidos na realidade do século XIX? Exatamente ai entra a tecnologia.
Na ansia de modernizar o ambiente escolar e de nos aproximarmos da realidade do nosso
estudante das geragfes Y e Z, sucumbimos a tecnologia, como a grande solucdo para a

educacdo. Sera este 0 caminho?

A SALADE AULAEA FORMAQAO DOS PROFESSORES

Apesar de todas as mudancas ocorridas durante o século passado, a escola talvez tenha
sido o ambiente que menos tenha sofrido alteracdes. A configuracdo padronizada da sala de
aula como conhecemos, em um ambiente fechado, com carteiras enfileiradas e direcionadas
para um professor centralizador foi concebida, segundo Mitra (2013) ha cerca de trezentos

anos, durante o que chamou de “Império Britanico™:

Imaginem tentar comandar o planeta inteiro sem computadores, sem telefones, com
informacdes escritas a mdo em papel e viajando em navios. Os Vitorianos realmente
o fizeram. Eles criaram um computador global feito de pessoas, que ainda esta
conosco e é chamada de maquina administrativa burocratica. Para que essa maquina
siga funcionando, é preciso muitas pessoas. Assim, eles fizeram uma outra maquina
para produzir essas pessoas: a escola. As pessoas devem ser idénticas umas as outras
e devem saber trés coisas: devem ter uma boa caligrafia, pois a informacéo ¢ escrita
a mdo, devem saber ler e devem ser capazes de realizar as opera¢Bes matematicas
béasicas. Devem ser idénticas ao ponto de vocé poder selecionar uma pessoa da Nova
Zelandia e enviad-la ao Canadd onde ela seria imediatamente funcional. Os
Vitorianos criaram um sistema tdo robusto, que ainda estd conosco hoje,
continuamente produzindo pessoas idénticas para uma maquina que ndo existe mais.
O Império se foi e 0 que continuamos fazendo com esse sistema que produz pessoas
idénticas? As escolas como as conhecemos estéo obsoletas, ndo falidas. O sistema
educacional é incrivelmente estruturado, sé que ndo precisamos mais dele. Esta
desatualizado.

O fato é que o mundo mudou e a escola ndo acompanhou essas mudangas na mesma
velocidade. Temos hoje, em sala de aula, jovens com necessidades, interesses e desejos muito
diferentes dos meus enquanto estudante. Por que acreditar que estes jovens irdo aprender da
mesma forma que eu aprendi?

Como dissemos no inicio desta reflexdo, o maior problema com o qual nos deparamos
€ como motivar os estudantes a estudar. Essa angustia ndo é exclusivamente nossa, uma vez
gue temos visto uma série de discussdes sobre o tema em artigos, blogs, videos, textos e
mesmo em discussfes com colegas dentro da Universidade. No entanto, percebemos que ha
uma tentativa de associar o crescente desinteresse do jovem em sala de aula as caracteristicas
de sua geracdo, como se fosse algo efetivamente sem solugdo. “O estudante de hoje ¢ muito

superficial. Ele estd mais interessado na Internet do que em conteudos uteis”; “Eles estdo o



tempo inteiro no celular e, por isso ndo conseguem prestar aten¢do nas minhas aulas”; “Eles
ndo se interessam pela leitura. S6 querem saber de fotos e esquemas”; ou “Estdo escrevendo
cada vez pior, pois ndo leem nada!”. Tais afirmag¢des sempre nos incomodaram de alguma
forma, mas confessamos, chegamos a acreditar nelas no inicio da caminhada docente, mas
cada vez que ouvimos, lemos ou vemos afirmacgdes como estas, temos a convicg¢do de que a
questdo nio esta apenas no estudante, mas também em nds, docentes. E muito mais simples
culparmos o0s nossos estudantes do que avaliarmos nossa propria pratica pedagogica. Apos
uma série de maus resultados no desempenho dos nossos estudantes, comegcamos a repensar a
questéo.

A formacéo académica dos autores ocorreu dentro de uma realidade que simplesmente
ndo existe mais e continuamos perpetuando esse modelo dentro de sala de aula. Toda a
informacdo relevante era escrita em livros ou artigos, praticamente inatingiveis. Os meios de
comunicagdo de massa eram restritos, controlados e existiam unicamente para 0 consumo de
contetdo, sem qualquer possibilidade de interatividade. Crescemos tendo o professor como
unica fonte de informac¢do “confidvel” e, para adquirirmos conhecimento, eram necessarias
horas de atencdo exclusiva ao seu discurso, de forma passiva, afinal “ndo sabiamos nada”.
N&o nos restava outra opgdo a ndo ser nos concentrarmos naquela fala, pois em primeiro
lugar, ndo conseguiriamos obter as informagdes “necessarias” de outra forma e, segundo, ndo
havia com o que nos distrairmos externamente. O ambiente de sala de aula era isolado do
meio exterior, sendo, ali 0 Unico local para obtermos conhecimento efetivamente importante e
valido.

Com o surgimento e a expansdo da internet, principalmente apds a disseminacdo do
acesso por banda larga, o paradigma do acesso a informacdo foi desconstruido. Agora, além
de conseguir acessar uma quantidade quase ilimitada de informacdes, € possivel interagir e
contribuir com ela. O protagonista do aprendizado ndo € mais o professor, mas sim o proprio
estudante. A informacdo em si torna-se secundaria dentro de sala de aula, pois pode ser obtida
sem a ajuda do professor ou da prdpria escola, apesar do nosso (professores da geracdo X)
ceticismo quanto a confiabilidade das fontes “digitais”.

A realidade € que continuamos a nos apoiar em ferramentas e praticas pedagdgicas
experimentadas por n0s ha mais de 20 anos e queremos alcancar os melhores resultados com
0S nossos estudantes de hoje. Acreditamos que o problema tenha inicio antes mesmo da sala
de aula, na propria formacdo docente. A formacdo de professores no Brasil, seja em qualquer
nivel, € muito mais técnica do que pedagogica, mesmo nos cursos de Licenciatura. Formam-

se quimicos, fisicos e matematicos ao invés de professores de fisica, quimica e matematica.



Um sintoma dessa desconexdo entre epistemologia e pratica docente reside na pouca (ou
quase nenhuma) importancia atribuida ao estagio supervisionado, que na maior parte das
instituicbes, funciona muito mais para cumprir um requisito formal do que para efetivamente
preparar o professor para atuar em sala de aula. O professor universitario com formacéo em
nivel de Mestrado ou Doutorado, por sua vez, estd muito mais interessado em concluir sua
pesquisa e realizar publicacbes em periddicos de alto impacto cientifico (afinal este ¢,
segundo as agéncias de fomento, o maior medidor de sucesso de um docente universitario) do
que propriamente atuar em sala de aula. Alids, ndo foram poucas as vezes que vimos ou
mesmo tivemos aulas sob o comando de mestrandos e doutorandos que, em nossa opiniao,

pareciam estar sendo castigados, tamanho desinteresse em fazé-lo.

TECNOLOGIA OU METODOLOGIA?

Perceba que ndo comentamos até o presente momento acerca do uso de tecnologia em
sala de aula. E isso ndo foi por acaso. Como dissemos no inicio, somos entusiastas da
tecnologia, mas temos nos perguntado, enquanto educadores, qual é o sentido pedagogico que
poderiamos dar a esta ferramenta. Pensamos, assim como Allende (2007), que dar uma “nova
roupagem” a velhos métodos didaticos ndo seja eficaz. Do ponto de vista pedagogico, qual € a
diferencga entre um slide de textos projetado por um projetor multimidia de alta defini¢do ou
lido em um tablet e 0 mesmo texto escrito a giz em uma lousa tradicional? Absolutamente
nenhuma.

Houve recentemente um grande burburinho quando o Governo Federal e alguns
Governos locais anunciaram a compra de tablets para uma determinada fatia de professores
das escolas publicas, sob o pretexto de “modernizar a educagdo”. Ora, como “modernizar” se
todo o sistema continua 0 mesmo? Para Ribeiro e Ribeiro (2010), nossos professores ndo tém,
em regra, qualquer curso de formacao tecnoldgica durante sua trajetdria académica e ndo sdo
estimulados a realizarem formacdo continuada nessa area durante suas carreiras. Falamos de
professores da Geragcdo X e Baby boomers que se comportam ndo como imigrantes, mas sim
como verdadeiros estrangeiros digitais. Como um tablet ou qualquer outro recurso
tecnoldgico poderia ajudar na melhoria de suas aulas?

A tecnologia, quando parte de um planejamento, com objetivos pedagdgicos definidos,
¢ uma ferramenta muito interessante e versatil (SHIRKY, 2014). S&0 muitos os casos de
sucesso com a utilizagdo de recursos midiaticos interativos e redes sociais. Mas entendemos
tais recursos como uma mera ferramenta: meio e ndo fim. Temos visto muitos colegas

docentes se apoiarem em recursos tecnologicos na tentativa de atingir seus estudantes, mas



que na verdade ndo passam de uma maquiagem do método tradicional de ensino. De que
adianta formar um “grupo de discussdao” no Moodle, Facebook ou Whatsapp se o professor ja
vem com todas as respostas prontas nos encontros presenciais e a propria discussao nao é
fomentada? Que estimulo o estudante tem para pesquisar? Para que fazer ou indicar video-
aulas no Youtube se todo o conteudo serd ministrado pelo professor em sala de aula? A
roupagem e diferente, mas a esséncia do professor centralizador dentro de um ambiente
isolado do meio externo € a mesma. O fato do estudante poder construir seu préprio
conhecimento é ignorado, o que perpetua a passividade no processo ensino-aprendizagem e o
desmotiva a querer aprender mais, ja que as respostas serdo fornecidas independentemente do
seu esforgo.

Acreditamos que o caminho para reaproximar os objetivos da escola dos interesses do
jovem resida na formacdo continuada e na troca de conhecimento entre o professor e seus
estudantes. Deixemos de ser estrangeiros nesse mundo de mobilidade e comunicagéo
instantdnea. Os encontros presenciais deveriam ser momentos de discussdo, onde a
criatividade e a interatividade pudessem guiar o cumprimento do curriculo. Segundo Mendes
e Korman (2011), dar autonomia de aprendizado ao estudante é o Unico modo de efetivamente
contribuirmos para sua formacédo, considerando a velocidade com que o mundo e as
informacdes mudam. Nesse contexto, o plano de aula passaria, de fato, desempenhar um papel
essencial. Para Lemov (2011, p. 48), ao planejar sua aula, o professor deveria se perguntar
“como vou colocar em pratica o que devo ensinar aos meus alunos hoje?” e ndo “o que vou
fazer hoje?”. A discussdo deve ser direcionada, ter um objetivo bem definido e ser planejada
previamente.

Meira e Pinheiro (2012) e Meira (2014) elencam quatro pontos que consideram
fundamentais para uma verdadeira e necessaria inovacao do sistema educacional: a vinculacéo
da escola com o aluno (o estudante deve ser acolhido pela escola), a distribuicdo da autoria no
ambiente escolar (o estudante deve ser também produtor de conhecimento, ndo somente
consumidor), a interlocugdo com a cultura (escola e sociedade devem se inter-relacionar) e a
criagdo de ambientes imersivos de aprendizagem, com destaque para o papel essencial da
tecnologia. Segundo o autor, é necessario tornar a aprendizagem mais mével e conectada com
0 conhecimento externo. A aprendizagem, mesmo no ambiente académico, deveria ser mais
ludica e interativa, com incentivo a imaginacdo, a criatividade, ao compartilhamento e a
reflexdo. O monitoramento desse processo seria capaz de gerar o que chamou de “inteligéncia
educacional”, individualizando a experiéncia da aprendizagem. “Qual ¢ a motivacdo em

participar de uma aula se o estudante ja tem aquele conhecimento sedimentado?”



A adocdo de ferramentas tecnoldgicas e de comunicacdo pode funcionar como
elemento motivador do estudante e modificador do ambiente de aprendizado, desde que
utilizado com um objetivo pedagogico definido. Entendemos, assim como Mendes e Korman

(2011), que muito mais relevante que a propria tecnologia seja a atuacéo do professor:

Precisamos educar as pessoas para que elas consigam utilizar a informacg&o
disponivel para construir o seu conhecimento. Isso pode ser feito com tecnologia,
mas talvez possa ser feito com livros. A revolucdo da educacdo, da qual tanto
falamos, talvez seja mudar do modelo expositivo para o de oficinas de estudo. As
tecnologias ajudam nessa transicdo, mas esta ndo precisa necessariamente ocorrer
em funcéo das primeiras.

CONSIDERACOES FINAIS

A motivacdo do nosso estudante comeca com a nossa propria. Precisamos refletir
sobre nossa atuacdo docente e estarmos dispostos a encarar o desafio de frente. Nao falo do
desafio de ensinar, mas sim o de deixarmos de ser protagonistas e investirmos no aprendizado
do nosso estudante por ele mesmo. O papel do professor é o de oferecer as ferramentas para
que 0 jovem consiga construir seu proprio conhecimento a partir de toda a informacéao
disponivel. E a tecnologia? Bom, ela esta ai e pode ajudar, mas certamente ndo deve ser

encarada como a solucéo dos problemas.

REFERENCIAS

ALLENDE, J.C. Tecnologia ou Metodologia? Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=I1JYNIhdw_4>. Publicado em 01/04/2007. Acesso em
30/09/2014.

CARVALHO, A. As Geracldes Baby Boomer, X, Y e Z: origens e conflitos das diferentes
geracJdes no contexto profissional. Disponivel em: <
http://www.coisaetale.com.br/2012/04/as-geracoes-baby-boomer-x-y-e-z/>. Publicado em:
01/04/2012. Acesso em: 25/09/2014.

GERACAO (SOCIOLOGIA). In Infopédia [Em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2014.
Disponivel em: <http://www.infopedia.pt/$geracao-(sociologia)>. Acesso em: 27/09/2014.

LEMOV, D. Aula nota 10 — 49 técnicas para ser um professor campedo de audiéncia. 42
Ed. Sdo Paulo: Da Boa Prosa; 2011.

MACIEL, L.; LIEDKE, L.; RODRIGUES, R. Comportamento e Consumo - Geragdes X Y
Z. Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=98e6rKv9l00>. Publicado em:
03/05/2013. Acesso em: 26/09/2014.

MEIRA, L.; PINHEIRO, M. Inovagéo na escola. In: XI Simpésio Brasileiro de Games e
Entretenimento Digital, SBGAMES, 2012. Brasilia-DF. Disponivel em:



<http://www.inovaeduca.com.br/images/opiniao/arquivos/Inovacao_na_escola.pdf>. Acesso
em 01/10/2014.

MEIRA, L. A fale(Incia da aula e a reinvenc[Jdo da escola. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=gmZzZdjesmbto> . Publicado em 10/01/2014. Acesso em
01/10/2014.

MENDES, F.; KORMAN, R. TEDxUnisinos - Estudar ¢é chato! Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=nPwCqCfWURo0>. Publicado em: 13/12/2011. Acesso
em: 01/10/2014.

MITRA, S. TED Talks - O fim da escola tradicional? Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=Sw71Zrw0i31>. Publicado em: 12/07/2013. Acesso em
26/07/2014.

RIBEIRO, L.; RIBEIRO, W. Nova Escola?!?! A formacéo do professor e a chegada da
geracdo Y na sala de aula 1/2. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=xEZjXjI6EJ8>. Publicado em: 20/11/2010. Acesso em:
26/09/2014.

RIBEIRO, L.; RIBEIRO, W. Nova Escola?!?! A formacéo do professor e a chegada da
geracdo Y na sala de aula 2/2. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=RVAil7cloh0>. Publicado em: 20/11/2010. Acesso em:
26/09/2014.

SHIRKY, C. Why a leading professor of new media just banned technology use in class.
Disponivel em: http://www.washingtonpost.com/blogs/answer-sheet/wp/2014/09/25/why-a-
leading-professor-of-new-media-just-banned-technology-use-in-class/>. Acesso em:
01/10/2014



A EORMAQAO DO PROFESSOR E O ENSINO DE HISTORIAE HISTNC')RIA DA
AFRICA: A IMPORTANCIA DA LEGISLACAO E SUAS IMPLICACOES NA
PRATICA

OBERDAN QUINTINO DE ATAIDES

Mestrando em educacdo pela Universidade Catolica de Brasilia - UCB, Bolsista do Programa
Institucional de Qualificacdo do Servidor do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Goias -IFG - PIQS/IFG, Especialista em Culturas Negras no Atlantico:
Historia da Africa e dos Afro brasileiros pela Universidade de Brasilia - UNB,
Especialista em Gestdo Ambiental pela FINON-MG, Graduado em Geografia e Historia
pela Universidade Estadual de Goias - UEG/GO e atualmente Professor do quadro efetivo
- area Geografia - do Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia de Goias - IFG.



RESUMO

O presente artigo propde uma breve analise da influéncia da legislacdo educacional em vigor
sobre sua influéncia na formagc&o e no ensino de Historia e Histdria da Africa. Neste sentido a
LDB 9.394/96 regulamenta importantes diretrizes para a educacdo basica que devem ser
contempladas pelos professores e pela universidade, as quais deve seguir a legislacdo para
contribuir para a formacdo critica para docentes/discentes e que permita a formacgdo da
identidade e do espirito de cidadania. Os parametros curriculares desvelam-se como
instrumentos  importantes para o ensino, direcionamento dos docentes e para a sua formacéo
inicial. A lei 1.0639/03 busca estabelecer diretrizes para obrigatoriedade do ensino de Histdria
da Africa e Cultura Afro brasileira, visando mudar o quadro de omissdo desta tematica no
ensino que, ocultam as matrizes de formacéo da populagéo brasileira. Os contetidos e do papel
do professor na atualidade devem ser avaliados de forma a proporcionar aproximacao entre
teoria e prética, revelando o papel crucial da Histdria no entendimento do processo de
transformacéo social.

Palavras-chave: Ensino de historia. LDB 9.394/96. Parametros curriculares.



ABSTRACT

This paper presents a brief analysis of the influence of education all laws on the training of
new teachers for the teaching of history and African history. In this sense, LDB 9.394/96
offers important guidelines for elementary education that must be followed by teachers and
universities in order for them to contribute to the critical training and development of a sense
of citizen ship. The Law 1.0639/03 establishes guidelines for the mandatory teaching of
African history and Afro-Brazilian culture, aiming to overturn the omission of these topics in
the Brazilian education. An evaluation of the content and the teachers' role in contemporary
society can fill important gaps between theory and practice, also revealing the crucial role of
history: to understand the process of social transformation.

Keywords: Teaching of history. LDB 9.394/96. Guidelines.



INTRODUCAO

Sabe-se que o conhecimento histérico ndo ocorre apenas na escola, ja& que 0s
estudantes tém acesso a varias informacdes e imagens no seu convivio social, nos festejos de
caréater regional, local e at¢é mesmo mundial. Ha, porém, a necessidade de diferenciar o saber
adquirido de maneira formal daquele que ocorre de forma informal: “o conhecimento formal ¢
a reelaboracdo de muitos saberes, constituindo assim o que se chama de saber historico
escolar” (BRASIL, 2006, p.299).

Suas relagdes com o conhecimento historico o ensino e a aprendizagem da historia
envolvem selecdo criteriosa de conteldos e métodos que contemplam o fato, o sujeito e 0
tempo. O ensino de histéria do Brasil vem passando por transformacgdes inerentes ao seu
préprio contexto social, o que nos faz refletir sobre a presenca e a importancia da Histdria no
curriculo escolar.

De maneira geral, 0 ensino de Hist6ria no Brasil pode ser caracterizado a partir de dois
grandes momentos: o primeiro momento, a partir da primeira metade do século XIX com a
sua introducao no curriculo escolar, baseado nos estudos inerentes a independéncia do Brasil,
e 0 Segundo momento a partir das décadas de 30 e 40 do século XX, onde tem sua aten¢do
voltada para carater desenvolvimentista e nacionalista do Brasil. “A Histdria tem por objetivo
reconstruir e explicar a organizagdo, funcionamento e transformagdo das
sociedades.”(MENESES, 1995, p.7).

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional afirma que “A educacao,
dever da familia e do Estado inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢@o para o trabalho.” (BRASIL, 2013, p.39).

Neste contexto é fundamental o processo de entendimento e formacao do ensino e dos
docentes na area de historia, cabendo as universidades o relevante papel de criar docentes que

construam um pensamento critico e reflexivo.

O PAPEL DA LEGISLACAO NO ENSINO DE HISTORIA DA CULTURA AFRO-
BRASILEIRA
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB 9.394/96. Assinada em 20

de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, gestada em um
periodo de transformacdes politicas, sociais e diante de uma forte crise e transicdo econémica,

ao ser assinada torna-se um marco de cunho Unico para a Historia da educacdo brasileira.



Seguindo a “onda” de democratizagdo e consolida¢ao democratica presente no mundo, ela ¢é
sobre tudo um reflexo deste processo.

Em toda a sua redacdo sdo visiveis conceitos ou a valorizacdo da formacgdo de
caracteristicas no educando como: criticidade, ética, reflexdo filoséfica, pluriculturalismo,
formagdo étnica e cultural do povo brasileiro, compreensdo politica, dimens&o classista, etc.
Nunca uma lei educacional contemplou tanto temas democraticos e polémicos, sem valorizar
apenas o papel de aparelho ideoldgico e repressivo do Estado. (SAVIANI, 1999).

No que tange os temas, € visivel o papel da Historia de acordo com a LDB, pois
contempla todos os conceitos e temas abordados, seja individualmente ou de maneira
interdisciplinar e transdisciplinar.

A Histdria segundo a Lei 9.394/96, deve contemplar em especial a Historia do Brasil,
sob forma do ensino das diferentes culturas que contribuiram para a formacdo do povo
brasileiro, e neste artigo que se expressa a necessidade veemente da ampliacdo do ensino de

Histéria da Africa, como consta no Art. 26 § 4°:

O ensino de Histéria do Brasil levard em conta as contribui¢des das diferentes
culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e européia. (BRASIL, 2013, p. 44).

Além de fazer inferéncias a “difusdo de valores fundamentais de interesse social, aos
deveres e direitos do cidadao e respeito ao bem comum e a ordem democratica” (BRASIL,
1996, p.45), valores que no processo de construcdo do conhecimento historico séo
contemplados.

A lei estabelece um importante papel ao ensino de Histdria e ao professor de Historia,
ao estabelecer no Capitulo I1, Seccdo 11, Artigo 32: as seguintes competéncias:

Il — a compreensdo do ambiente natural e social do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

111 — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do
de conhecimentos e habilidades e a formacg&o de atitudes e valores;

IV- o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social. (BRASIL, 2013, p.45).

Percebe-se aos olhos de qualquer Historiador e professor de Histéria, a importancia
desta ciéncia - disciplina que, ao abranger os diferentes processos das culturas africanas, que
fomentaram o processo de formacdo dos grupos sociais ao longo dos tempos, explica as
origens das classes e discrepancias sociais.

A disciplina é contemplada também nas competéncias do Ensino Médio na LDB
9.394/96 no Capitulo I, secdo 1V Artigo 36:

| — destacard a educacdo tecnologica béasica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; do processo historico de transformacédo da sociedade e
da cultura, a lingua portuguesa como instrumento de comunicagdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania. (BRASIL, 2013, p.46).




E visivel a presenca do papel ativo da Historia, com atencfo especial ao processo
historico de transformacdo da sociedade e da cultura (BRASIL, 1996), pois ao contemplar os
diferentes momentos nos quais as diferentes sociedades se desenvolveram promove a tomada
de consciéncia sobre as transformacdes que elas passaram e continuam a passar, concebe a
ideia de alteridade e nogdo de culturas, sem o velho rango preconceituoso, além de conceber
acesso a ideia de identidade nacional e construgéo da cidadania.

A formacdo do professor de historia é abordada no Capitulo IV, que Normatiza regras
para 0 Superior no Brasil, contemplando em 14 artigos, estabelecendo dentre outras
deliberacdes: duracdo dos cursos, regras para opgao dos cursos, os diferentes processos
seletivos, formas de reconhecimento e autorizacdo dos cursos, das transferéncias,
reconhecimentos de cursos efetuados fora do territdrio brasileiro entre outros.

E importante ressaltar que para a formac&o de bons profissionais é importante que as

universidades possuam, segundo o Artigo 52:

11 — Um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de mestrado
ou doutorado.
Il — Um terco do corpo docente em regime de tempo integral. (BRASIL, 2013,
p.49).

Desta forma a formacdo do profissional na area de Histdria, possuird um carater

académico, cientifico, que permita ndo apenas a reproducao do saber, mas a criacdo de novas
oportunidades de pesquisa e producdo do conhecimento historico.

Porém a LDB 9.394/96 ndo contempla a formacdo especifica de professores de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira, ainda que alterada pela lei 10.639/03 que estabelece a
obrigatoriedade nos estabelecimentos de ensino fundamental e Médio, a mesma nao
estabelece a obrigatoriedade para o ensino superior o que mina a ampliagéo do ensino destas

matrizes.

A IMPORTANCIA DA LEI 10.639 DE 2003.
A aprovacao desta lei traz consigo, apds décadas de esquecimento mesmo com a
mencdo rapida na LDB 9.394/96, a tentativa de nutrir o ensino com saberes relevantes sobre

sua formagé&o cultural. Esta lei acresce na LDB 9.394/96 em seu artigo 26-A:

Art-26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares torna-se obrigatorio o ensino de sobre Historia e Cultura Afro-
Brasileira. (BRASIL, 2013, p. 44).

A obrigatoriedade no entanto ndo é uma realidade na maior parte das instituicbes de

ensino do pais, por duas razdes:falta de capacitacdo adequada a maior parte dos profissionais



nas areas responsaveis e a auséncia de politicas educacionais no sentido da ressignificacéo do
curriculo e das préticas pedagdgicas em sala de aula.
Em seu § 1° a lei descreve as area a serem contempladas desvelando a complexidade

do seu processo de implantacao:

§ 1° O contetido programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo
de Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e 0 negro na formacéo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do
povo negro nas areas social, politica e pertinentes a histéria do Brasil .(BRASIL,
2003, p. 45).

No esforco de estabelecer parametros minimos de ensino este inciso buscou elencar
tematicas elementares, mas a grande falha deste processo esta na falta de contato de grande
parte dos docentes de literatura especializada, grande parte presa apenas a leitura da
literatura didatica bésica, em razéo da falta de tempo e da caréncia de recursos financeiros.

Sobre 0 8§ 2° a lei estabelece as areas do conhecimento que deveriam contemplar

em suas matrizes curriculares o contetido citado no § 1°;

§ 2° Os conteldos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados
no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial na areas de Educagdo Artistica e
de literatura e Histéria Brasileiras. (BRASIL, 2003, p. 45).

Ao especificar as areas que devem contemplar o ensino a legislacdo abre um hiato
no processo, pois no curriculo atual de artes e literatura das escolas publicas e privadas,
poucos sdo os contetdos curriculares que contemplam a cultura africana, ou mesmo pouco
titulos estdo disponiveis nas bibliotecas das escolas. Além disso, outras disciplinas podem
contribuir para o ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira, com as disciplinas de
Geografia , Sociologia, Filosofia e mesmo a ndo obrigatéria de Ensino Religioso, que
atualmente contempla as grandes religides mundiais mas ndo as de matrizes africanas, que
levariam a uma melhor compreensdo sobre a dimensdo da questdo mundo atual rompendo
com visdo tradicional da cultura Afro-Brasileira.

Porém, estas diretrizes sdo diretas e pontuais, pois buscam abrir caminho para a
ruptura de um esquecimento sobre tematicas ndo tratadas pela Histéria tradicionalmente

nas salas de aula, como pontua Oliva (2006):

Ja os contelidos voltados para o estudo da cultura africana receberam um tépico
para sua abordagem — como se histdria e cultura fossem forgas antag6nicas e ndo
relacionaveis em um mesmo titulo. Na realidade sdo assuntos indissociaveis, seja
pela clara perspectiva temporal ou pela sua natureza tematica. Neste caso, parece-
nos que as indicacBes de assuntos se caracterizam pela tendéncia de deixar escapar o
foco do continente africano para coloca-lo sobre os afro-descentes.(OLIVA, 2006,
p.12).

Apesar do reducionismo observado em uma répida leitura, as tematicas estdo inter-

relacionadas evitando uma confusdo ente a Histéria Africana e Histéria Brasileira, conectando

as duas culturas apesar da distancia atlantica.



OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - PCN’s - DO ENSINO
FUNDAMENTAL DE HISTORIA E A CULTURA AFRO-BRASILEIRA
O conhecimento histérico ndo é um produto apenas do meio académico ou do

ambiente escolar, pois as criancas, adolescentes e adultos, no processo educativo, tém acesso
a inumeras informac0es, imagens e explicagdes no convivio social e familiar, por meio da
televisdo videoclipes, jornais, etc. (BRASIL, 2006), permitindo o contato com o
conhecimento de carater histérico. Além do que o conhecimento historico encontra-se
presente nas festividades locais ou regionais, das diferentes formas como os educandos se
relacionam nas comunidades onde vivem, as formas como eles vém as diferentes formas de
apropriacéo da natureza e as formas como suas comunidades se apropriam do meio.

Porém, a associacdo e o entendimento destas relagcbes s6 ocorrerdo por meio do
intermédio de um elemento fundamental no processo educativo: o Professor.

Assim o professor de Histéria tem aobrigacdo de revelar ao educando o seu papel
como sujeito histérico e agente histérico, a compreensdo do papel do tempo cronoldgico e
as sua diferentes formas de evolucdo, a conexdo com o tempo histérico, identificando o
ritmo das temporalidades. Desta forma, o educando terd contado com as normas , métodos e
técnicas de se produzir o saber histérico, porém ndo se pode dizer que ser pretenda fazer
do educando um “ pequeno Historiador” ( BRASIL, 2006, p.89).

Desta forma os Parédmetros Curriculares Nacionais - PCNs desempenham importante
papel na definicdo e selecdo de conteldos basicos a serem aplicados pelo professor . Os

conteddos seguem trés grandes intencdes:

* - contribuir para a formacéo intelectual e cultural dos estudantes;

*- favorecer o conhecimento de diversas sociedades historicamente constituidas, por
meio de estudos que considerem maltiplas temporalidades;

*- propiciar a compreensao de que as histdrias individuais e coletivas se integram e
fazem parte da Historia. (BRASIL, 2006, p. 99)

Nota-se a relevancia da Historia, pois proporciona o desenvolvimento critico e
reflexivo, entendendo o processo de construcdo das ditas civilizagdes ocidentais e orientais,
além da compreensao dos fenémenos historicos que fazem parte de sua vivéncia cotidiana.

Porém o professor pode e deve fazer sua propria selecdo de conteudos e competéncia
para o ensino fundamental. Os PCN’s sugerem que o professor opte pelas seguintes analises

para escola dos conteudos:

* - O diagnostico que realiza dos dominios conquistados pelos alunos para
estudarem e refletirem sobre questdes historicas;

* - Aquilo que avalia como sendo importante para ser ensinado e que ira repercutir
na formacéo historica, social e intelectual do estudante;



*- As problematicas contemporaneas pertinentes a realidade social, econdmica,
politica e cultural da localidade onde leciona, de sua prépria regido, do seu pais e do
mundo. (BRASIL, 2006, p. 100).

Para se permitir a tais escolas esta op¢do para o ensino, o professor deve estar em
constante uma formagcao, leitura e contato com as novas tendéncia da historiografia, buscando
alinhavar sempre novas visdes, mas sobretudo buscando uma visdo de neutralidade e nunca
se mostrar dogmatico e irredutivel as suas proprias visdes, buscando sempre um dialogo com
o0s educandos.

O professor de Histdria pode no entanto seguir importantes orientacfes para 0 ensino
da disciplina , no que se refere aos eixos tematicos , para 0 ensino fundamental Terceiro
Ciclo, ou seja, 5% e 6% séries do ensino fundamental, que a partir da nova reformulacéo
passam a se denominar de 6% e 72 séries do ensino fundamental: buscar enfatizar o
conhecimento das relagfes sociais da cultura e do trabalho a partir dos seguintes relages:

a) Homem e a apropriacdo da natureza e sua manifestacbes religiosas culturais e
representacdes artisticas e corporais;

b) A natureza das relacbes homem meio fisico e sobrenatural na antiguidade oriental e
cléssica;

c) Relagdo Homem americano e os primeiros habitantes do Brasil e o Homem europeu;

d) Estabelecer as diferentes formas de trabalho nas quais se relacionaram os europeus,
amerindios e povos africanos, buscando as origens desta desigualdade e as teorias de
evolucdo da sociedade.

e) Construir as diferentes formas de producdo e associagdo do homem a tecnologia e a
primeira revolucdo industrial.

f) Identificas os diferentes momentos e movimentos de resisténcia a diferentes
imposicdes entre as culturas.

O professor de Histdria no Terceiro Ciclo encontra-se num momento crucial da
construcdo conhecimento histdrico, estabelecer as conexfes e criar matrizes mentais nos
alunos para a interpretacdo das diferentes relacGes homem, espaco e tempo que serdo
construidas nos ciclos e demais modalidades de ensino posteriores.

Assim é possivel perceber presenca a Historia das Culturas Afro-Brasileiras, nas
seguintes tematicas: “a natureza das relacbes homem meio fisico e sobrenatural na
antiguidade oriental e classica”, “estabelecer as diferentes formas de trabalho nas quais se
relacionaram 0s europeus , amerindios e povos africanos, buscando as origens desta
desigualdade e as teorias de evolucdo da sociedade.” E em “identificar os diferentes

momentos e movimentos de resisténcia a diferentes imposi¢oes entre as culturas.”(BRASIL,



2006, p. 120). O professor entdo trabalhara contribuicdo e a presenca dos povos africanos e
suas relacbes com os europeus. A primeira tematica em geral apresenta-se na 6° ano (5?
Série) no qual pode-se identificar a origem do homem no continente Africano e formacao
do Egito como império, bem como dos reinos da Nubia, permitindo ao educando perceber a
importancia da Africa para toda a histéria da humanidade. Na 62 Série serdo entdo tratados
dentro destes eixos 0 processo de expansdo colonial e implantagdo colonial dando—se énfase
as relacdes de trabalho escravas e as multiplas formas de resisténcia com o os quilombos.

A Historia das relacdes sociais, da cultura e do trabalho sdo identificadas e também

trabalhadas neste ciclo segundo Oliva (2006):

Encontramos ai algumas passagens, nas quais, a historia da Africa e lembrada de
forma apenas superficial e pouco consistente, estando ligada associada a questéo
das origens da humanidade e das primeiras civilizacbes humanas, assuntos quase
sempre, mesmo que ndo de forma obrigatoria, tratados na 52 série. (OLIVA, 2006,

p.5)
Os parametros norteiam também as grandes navegacGes do séculos XV e XVI

levando a analise da presenca de Reinos e diferentes povos ainda que suas referéncias
sejam pejorativas e ligadas a ideia de que estes Reinos estariam sempre a servico dos
interesses comerciais europeus, neste caso dos portugueses.

O professor Oliva (2006) alerta ainda que a grande énfase dos parametros neste

Terceiro ciclo para a questdo da escravidao:

(...) tréfico de escravos e mercantilismo; escraviddo africana na agricultura de
exportacdo, na mineragdo, produgdo de alimentos e nos espacgos urbanos, nas lutas e
resisténcias de escravos africanos e o processo de emancipacdo; trabalho livre o
campo e na cidade ap6s a abolicdo (...); comerciantes e mercadores de escravos;
escraviddo indigena e africana na América.(OLIVA, 2006, p.6)

Tal trato e questdo é visivelmente personificada nos livros didaticos e em ampla
producdo bibliografica, mas ndo de forma que contribua, na maioria das referéncias a
formacdo de um consciéncia critica a respeito do processo de espoliacdo capitalista e da
contribuicdo do escravo na formacdo da populacdo e da cultura, muitas vezes citam-se
apenas a capoeira ou a feijoada como contribui¢6es, fadando ao esquecimento as valorosas
participac@es na linguagem e em habitos cotidianos atuais.

Para a Quarto Ciclo de ensino fundamental os PCN’s, ha uma valorizacdo do
entendimento das relacOes estabelecidas pelo surgimento do Capitalismo e construgdo das
novas nacOes, das desigualdades sociais e os grandes confrontos de interesses entres as
grandes nagdes que alcangaram o dito “ desenvolvimento” , tragando um interpretacao por
parte do aluno destes fatos historicos e seu momento de vida. Para tanto, este ciclo volta-se
para:

a) Entender as relacGes de poder criadas a partir do desenvolvimento do capitalismo.



b) Descrever a formacéo politica e territorial do Brasil e suas relages com outros paises.

c) Descrever as diferentes composicdes étnicas e culturais deste periodo.

d) Perceber o papel das disputas imperialistas e politicas do contexto capitalista.

e) Analisar as disputas do operariado e lutas camponesas.

f) Descrever o papel das Grandes Guerras Mundiais na formatacdo do pensamento atual.

g) Explicar as diferentes formas de organizacdo politica brasileira ao longo dos séculos
XIX e XX.

h) Perceber os diferentes confrontos étnicos e religiosos da atualidade.

i) Analisar o papel do processo de globalizacéo politico cultural e econémico.

O que se refere a tematica “entender as relacbes de poder criadas a partir do
desenvolvimento do capitalismo”, ela remete as representacdes a respeito da conquista,
subjugo e destruicdo dos modos de organizacdo dos diferentes Reinos e Impérios Africanos.

Uma abordagem importante contemporanea para o entendimento da Africa e suas
multiplas relagdes esta relacionada a tematica “ disputas imperialistas e politicas do contexto
capitalista”, a qual favorece a compreensdo do processo de neocolonialismo sobre as nagdes
Africanas e consequéncias deste processo principalmente para as independéncias politicas
ocorridas no século XX.

Um tema de profunda relevancia no quarto ciclo é “cidadania e cultura no mundo

contemporaneo” no qual Oliva (2006) identifica as seguintes relagdes:

[...] Gnica referéncia feita & Africa ocorre em relagio aos movimentos migratorios
dos africanos para a Unido Europeia. Fica de fora uma quantidade significativa de
possiveis abordagens positivas acerca das maltiplas realidades atuais relacionada
africana, como no campo da produgdo artistica, do pensamento filos6fico [...]
(OLIVA, 2006, p. 8).

Os Parametros Curriculares Nacionais, desta forma direcionam a formacdo do
professor de forma mais humanistica e ao mesmo tempo cientifica. Cabe ressaltar que o
professor deve buscar trabalhar ndo apenas sob a Optica destes preceitos, mas buscar

formas criativas e ativas buscando construir os valores basicos para o exercicio da cidadania.

0S PCN’s DO ENSINO MEDIO: HISTORIA COMO CONHECIMENTO HUMANISTICO
Para o ensino médio, a Histdria enquanto disciplina escolar, integra a area das ciéncias

humanas e suas tecnologias conforme Brasil (2006), possibilitando a ampliacdo dos estudos
sobre as problematicas contemporaneas, situando-se as temporalidades, servindo como
arcabouco para diferentes reflexdes.

A disciplina exerce o papel de sedimentacdo e aprofundamento dos temas estudados
no ensino fundamental, procurando redimensionar aspectos da vida em sociedade e o papel do

individuo como agende de transformacdes do processo historico.



O mundo vivencia um grande afluxo de tecnologia e volumoso contado com as
diferentes formas de informacdo e sua difusdo, além dos diferentes rumos e paradigmas
impostos pelo modelo consumista, o que favorece a fragmentacdo do saber tornando o
conhecimento algo estanque da vida social dos individuos.

Assim, tais contrastes e tendem a tornar cada vez mais a visao dos jovens do ensino
médio distantes do carater humanista, como destaca Brasil (2006), que a disciplina possui.

Mas o ensino de Historia vem sofrendo grandes transformacbes que tornam a
disciplina cada vez mais latente nas escolas, fato que se processa desde a década de 70
com a aproximacgdo entre o ensino escolar e o ensino académico, introduzindo novos
contetdos e métodos, tanto para a leitura do contetdos histérico como para uma nova Visao
de mundo.

Os debates entre as diferentes correntes historiograficas tem sido intenso,
proporcionando reavaliacdo das abordagens e dos temas, tornando 0 conhecimento
multifacetério e multicultural.

A Historia social e Cultural emerge como um grito que por vezes tentou-se silenciar na
historiografia mundial e brasileira, proporcionando nova visdo sobre as diferentes classes
sociais, grupos, étnicos, mulheres, papel da vida privada e outros dando uma nova
roupagem ao pensar e ao fazer historico.

A pesquisa histdrica tem sido importante, pois tem promovido articulagcdes entre as
diferentes visdes temporais da Histdria, buscando romper com as tradicionais visdes das
relacfes de poder das questdes territoriais e dos conflitos diarios, revelando o verdadeiro “eu
da Historia: A Historia e filha do seu tempo”. (BRASIL, 2006, p. 105).

O ensino de Historia nas ultimas décadas, em especial no ensino médio, ndo busca
apenas 0s estudos da pluralidade entre os sujeitos e seus confrontos, nas velhas
interpretacdes pautadas nos grandes eventos da Histdria universal, tem-se buscado novas
fontes e novas formas de interpretacdo de mundo , fontes, documentos de diferentes tipos
formas da estanque Histdria oficial.

Sob outra Optica e bom lembrar que os estudos marxistas  voltavam-se para as
“analises infra-estrutura e super-estrutura, além do conflito de classes e os valores simbolicos
de seu cotidiano” (PESAVENTO, 2003, p.25).

Ao lado destes estudos a Nova Historia inspirada no continuismo da Escola dos
Annales, tem igualmente contribuido para indagacGes relativas ao funcionamento das
sociedades, de forma a permitir a integracdo das multiplicidades temporais e espaciais, sociais

e econOmica, destacando o estudo das “mentalidades”. “Nesta representacdo do mundo social



passaram a ser analisadas como integrantes da propria realidade social e possibilitaram uma
nova redefinigdo da Histdria Cultural . (PESAVENTO, 2003, p.36).

Dentro deste mosaico de visdes historicas, do qual se nutre atualmente o ensino
médio brasileiro, desta forma faz-se necessario o desenvolvimento de atividades voltadas para
leitura e interpretacdo do mundo que possam possibilitar uma melhor contextualizagéo e
cumplicidade com as fontes e testemunhos do passado tornando a Histéria construtora do
senso de cidadania e criticidade exigido pela forca da lei.

O ensino médio exige do professor de Historia a ampliacdo dos conhecimentos do
ensino fundamental e contribuir substantivamente paraa construcdo dos lacos de identidade

e formagdo da cidadania com expressa claramente o trecho dos PCN’s do ensino médio:

O ensino de Historia pode desempenhar um papel importante na configuracdo da
identidade, ao incorporar a reflexdo sobre a atua¢do do individuo na suas relacfes
pessoais com o grupo de convivio, suas afetividades, sua participacdo no coletivo e
suas atitudes de compromisso com classes, grupos sociais, culturas, valores e com
geracgdes do passado e do futuro. (BRASIL, 2006, p.301).

As concepgdes de semelhanca e diferenca exigidas pelos curriculos, levam o professor
a uma acgéo elementar a continuidade da construcéo do sentimento de alteridade, permitindo
a interpretacdo do outro como elemento fundamenta de uma Historia continua e interligada
entre os diferentes povos, nacdes e grupos religiosos.

O tempo historico deve ser contemplado em sua totalidade e complexidade, entendidas
a variantes: tempo mitico, escatoldgico, ciclico, cronoldgico diferenciado dos modelos das
ciéncias exatas: o tempo astronémico e geoldgico. Estas levanto o estudante do ensino médio
a perceber as relacdes de cidadania no seu tempo de acordo com a concepgdo greco-romana,
das dimens6es politicas em diversos momentos histdricos sendo ele, enquanto homem agente
essencial deste processo dialético: presente-passado-futuro ou futuro — presente — passado.

Por fim, cabe lembrar que o professor no ensino médio deve passar ao educando ndo
sO a ideia segundo Pesavento (2003), de Toda a Historia da Humanidade, mas também o
sentido local da Histéria e o papel da Historia na manutencdo da Memoria, evitando que as
futuras geracdes sofram com a Amnésia social que compromete a construcdo das identidades
e consequentemente cria uma visdo finalista da Histéria o que ndo pode ser aos olhos dos
professores e historiadores permitido.

Apesar das referéncias nos PCN’s para o ensino Médio ndo serem claras para o ensino
de Historia da Africa e da Cultura Afro-Brasileira, ao tratarmos a questdo da temporalidade
podemos analisar a importancia de cada um dos Reinos Africanos, ndo apenas aqueles da

Antiguidade Oriental ou voltados para a Antiguidade classica, percebendo também a



presenca dos fatos ao longo do tempo histérico no processo de constituicdo atual das
nagOes Africanas.

A nocdo de memoria também pode ser trabalhada no ensino médio por intermedio da
historia oral, com elemento constituinte da Histdria de diversas civilizagdes e de povos atuais
e que fortalece a importancia da memoria tdo silenciada em no atual periodo de avanco do
processo de globalizacéo.

Com relagédo o tempo histdrico é crucial se trabalhar a ideia de ritmos de duracédo, a
qual permite relacionar 0s processos de estruturacdo politica e econémica dos Reinos e

Impérios Africano & sua manutencdo em ambito politico , econdmico, social e cultural.

A FQRMAC}AO E PAPEL DO PROFESSOR DE HISTORIA NO ENSINO DE HISTORIA
DA AFRICA E DA CULTURA AFRO-BRASILEIRA
Historicamente, o debate, sobre a formacdo e a profissionalizacdo de historiadores e

professores de historia tem-se pautado por alguns dilemas politicos e pedagdgicos que
envolvem historiadores, professores formadores da area pedagdgica dos varios niveis de
ensino, associacfes sindicais e  cientificas, mais precisamente a Associacdo Nacional de
Histdria (Anpuh) que , desde meados dos anos 70 , tem uma participacdo ativa no processo
de discussdes, trocas de experiéncias, proposicoes e publicacbes na area. Assim, tratar das
questdes propostas significa, de certa forma, intervir num campo de acirradas disputas
tedricas e politicas.

Para Pinsky (2003) o professor deve possuir prepara adequado ter acesso a bons
livros, preparar boas aulas e desenvolver o espirito critico dos alunos, demonstrar-se

confiante e sobretudo deve ter contetido, Cultura. Como é citado por ele:

E inadmissivel um professor que ndo lé. Se o tempo e curto, se as condi¢des de
trabalho séo precérias. Se o salario e baixo, se o estado ndo cumpre a sua parte,
discuta-se tudo nas esferas competentes [...]Jem vez de usar isso tudo como
desculpar para falta de empenho pessoal em adquirir conhecimento, entrar em
contato com uma bibliografia atualizada[...] (PINSKY, 2003, p. 22).

E fundamental a qualquer profissional que lide com o conhecimento que procure estar
ao méximo de sua tempo em contato com o conhecimento. Afinal o professor exerce papel
fundamental de intermediario entre o patriménio cultural da humanidade e os educando, por
iSSO é necessario um grande conhecimento ou que o professor conhegca 0 méaximo possivel.
O professor necessita conhecer as bases da cultura, seja ela brasileira ou mundial: desde as
formas de organizagéo primitiva das sociedades humanas, como também eventos politicos
de grande repercussdo atual como os conflitos no oriente médio ou os embates politicos na

capital do pais em que vive.



Segundo as Diretrizes Curriculares Nacional dos Cursos de Historia elaborado em
2006 entre MEC e Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de Histdria (Anpuh)

e que estabelecem perfil do professor de historia :

Um graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho do historiador em
todas as dimensfes, o que sup@e pleno dominio da natureza do conhecimento
historico e das praticas essenciais de sua producdo e difusdo. Atendidas essas
exigéncias basicas e conforme as possibilidades, necessidades e os interes das IES,
com formacdo complementar e interdisciplinar, o profissional estara em condi¢des
de suprir demandas sociais relativas aos seu campo do conhecimento. ( magistério
em todos graus,, preservacdo do patrim6nio publico, assessoriais a entidades
publicas e privadas nos setores culturais, artisticos, turisticos)uma vez que a
formagdo do profissional de Histéria se fundamenta no exercicio da
pesquisa.(BRASIL, 2006, p. 18).

Atendida esta premissa o profissional estara apto para atuar nos diferentes campos da
educacdo, inclusive no magistério. Mas a esséncia da lei forma historiadores, e acaba por
silenciar o papel da formagcao do profissional na area do exercicio da docéncia.

Existe devido a este fato um grande debate em especial nas universidades, entre a
formacdo do bacharel e do professor optando-se pela formacdo do primeiro (bacharel-
técnico-pesquisador), o0 que acaba por engessar a posicao favoravel ao desenvolvimento de
uma postura mais voltada para temas ou pesquisas relacionadas ao ensino aprendizagem em
histéria caindo-se no discurso obscuro de que o profissional de Histdria deve ater-se a
pesquisa.

Meros discursos politicos tentam silenciar o real papel do professor de historia,
responsavel pela formacdo da consciéncia cultural, politica, econdmica e social dos alunos.
Pois o0 ensino de histéria possui um carater essencialmente  formativo. Por isto observa-se
uma posicdo ambigua: trata-se de uma disciplina que é ao mesmo tempo valorizada, pois
estratégica para o exercicio do poder e das relacBes presentes sociedade, e desvalorizada
pelos alunos e por diversos setores do aparato institucional e burocratico que desejam
escamotear o saber por ela evidenciados.

Por fim nos resta dizer, que o professor de histéria, com sua maneira propria de ser,
pensar, agir e ensinar, transforma seu conjunto de complexos saberes em conhecimentos
efetivamente ensinaveis, faz com que o aluno ndo apenas compreenda, mas assimile, e
incorpore e reflita sobre os ensinamentos de variadas formas. Porém o historiador formando
de acordo com as novas diretrizes vivera 0s mesmos problemas. Isso exigira dos futuros
docentes, das instituicbes e do estado um investimento na formacdo continuada, com o
objetivo de reconstruir as relacGes entre os saberes adquiridos na formagéo universitaria e a

complexidade de saberes mobilizados no cotidiano da sala de aula.



OS CONTEUDOS DE HISTORIA DA AFRICA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA PARA
SALA DE AULA
Pinsky (2003), postula a necessidade de conteldos que coadunem com a realidade

vivenciada pelo aluno e que ndo se pautem apenas em discursos politicos ou discursos
lacunares. O passado, segundo ele deve ser interrogado também a partir de questdes que nos
inquietam no presente. Portanto assim as aulas teriam um duplo compromisso: com o passado
e com o presente.

Tal compromisso ndo seria o de julgar previamente os elementos de certo periodo de
tempo, ou justificar condutas do passado. Significa tomar como referencia questdes sociais
culturais e estabelecer interpretacfes e organizar a analise dos fatos.

O mais importante devera ser um conjunto de contetdos que busquem ndo um saber
enciclopédico mas um saber para a vida para a vivéncia do aluno. Os professores ndo devem
pautar-se em concluir livros didaticos, mas priorizar como coloca o Pinsky (2003), contetdos
qgue formem no aluno a nocdo de historicidade e contetdo histérico das transformacoes
sociais.

Esta proposta vem de encontro ao movimento curricular do ensino médio, que desde o
inicio dos anos 80 defende uma perspectiva multicultural, tematica, ndo faz apologias ao
relativismo absoluto, conforme apontam alguns criticos marxistas de historia tematica. A
ideia de que se deve aceitar tudo, estudar tudo, valorizar tudo, sugerindo um chavao de que
tudo é historia, ou mesmo uma volta do presentismo em nome do respeito, da valorizacdo dos
interesses e da vivéncia dos alunos, pode conduzir a dilui¢cdo do objeto da disciplina.

Em decorréncia ha uma restricio ao acesso ao conhecimento historico. As
experiéncias curriculares contemporaneas em diversos paises tém-nos demonstrado
possibilidade e caminho, na construgdo de curriculos de histéria para uma educacdo
verdadeiramente democratica.  Apresentam-se conteddos da chamada cultura comum,
permitindo a todos os alunos igualdade de acesso ao que ja € universal e permanente nas
producdes do pensamento humano, mas também conhecimentos de experiéncias historicas
especificas dos grupos e projetos representativos para historia de cada um. Em outras
palavras, buscam-se o respeito a diferenca, a diversidade, ao espirito democratico, a tolerancia
e a solidariedade, sem perder de vista as referéncias universais da cultura, dos problemas e
da historia dos homens.

Partindo-se destes principios teoricos quais seriam os melhores eixos tematicos a
serem tratados sobre a Histéria e Cultura Afro-Brasileira? Segundo a legislacdo em questédo

deve-se buscar desde a importancia do territério (aspectos fisiograficos), dos grandes Reinos



como o Egito, Nubia, Mali, Songai, Congo, Zimbabue as contribui¢cGes destes povos, 0
escravismo no colonial, e suas multiplas relacdes, para a formacdo das matrizes brasileiras
de origens africanas, as relacfes neocolonialistas e pos independéncia, a formacao da Unido

Africana, a diaspora moderna e porque ndo avancar nas relacdes Africa-Caribe-Brasil.

CONSIDERACOES FINAIS

A Historia desempenha um importante papel no curso das diferentes civilizacdes,
permite o entendimento das relacGes, politicas, econdmicas e sociais. A grande guinada da
historia se processo apos o fim da Il Guerra Mundial, com a bipolaridade e os embates entre
os historiadores e a corrente Marxista, (PESAVENTO, 2003), mesmo o ensino académico
pautava-se nas analises das disputas de classes sociais e na analises politica a partir da
superestrutura e infraestrutura, possibilitando a introducdo de tematicas relacionadas ao
imperialismo e as relacdes de espoliagdo imperialistas impressas sobre a Africa.

As transformagdes ocorridas na Europa no final dos anos 70 introduziram no mundo
uma nova forma de interpretacdo histéria a denominada Escola dos Annales descrita por
Pesavento (2003) e, que introduziu novas formas de interpretara a realidade social e cultural
sem se prender apenas a analise pelo viés econdmico. Enfim, este € 0 momento notdrio em
que a historiografia africana ganha corpo podendo entdo ser objeto de profundo interesse de
diversos estudiosos.

A historia a partir de entdo passa a ser um verdadeiro caldeirdo de correntes, com
anélises que parte das estruturas mentais, a dita “Historia das Mentalidades” ou observagdo
das Estruturas Sociais e Politicas, os ditos conceitos estruturalistas (PESAVENTO, 2003, p.
25).

Mas o Grande Clio da Historia, conforme Pesavento (2003), advém com uma nova
interpretacdo que esta contagiando 0s cursos académicos , a Histdria Cultural , que busca a
analise da sociedade a partir de elementos culturais, como a literatura, a identidade e as
diferentes representacfes. Para alguns este novo modelo contribui para o fim do caréater
cientifico e por escamotear o processo de exploracdo entre as classes sociais por sua vez
contribuindo para o esquecimento dos grandes debates da historiografia africana.

Tomando por base todo este processo de evolugdo no ensino de Historia vive um
momento paradigmatico: Qual a importancia do ensino de Historia e Cultura Afro —
Brasileira? Qual o papel da legislagdo e do livro didatico neste processo de construcao para

a sociedade brasileira? A resposta: o professor deve contemplar todas a correntes e permitir a



analise e interpretacdo individual o que permitird o desenvolvimento de modelos préprios
de entendimento, lembrando que a Historia e filha do seu tempo.

A legislacdo atual ¢ um elemento fundamental para o processo de ensino e elaboracao
do material didatico para os profissionais na area da Historia e das demais disciplinas
contempladas na Lei 10.639/03. A LDB 9.394/96 ao contemplar e priorizar um ensino que
valorize a criacio da Etica , cidadania e identidade, evoca o Historia que ao contemplar e
priorizar o ensino de Histdria do Brasil, permitiram os brasileiros e criagdo de um sentimento
de alteridade e de entendimento do processo historico e constituicdo de nossas matrizes
africanas.

Os Paréametros Curriculares Nacionais complementam esta legislacdo e estabelecem
importantes preceitos e diretrizes para 0 ensino e acabam por nortear o ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e a consequente elaboracdo de manual adequado que possa auxiliar
a atuacdo do professor. Ainda que se priorize a Historia Universal, busca-se cada vez mais
valorizar novos eixos tematicos , como o tempo, o processo histdrico, as rela¢des de trabalho
e as relacOes de poder, principalmente voltando-se a nacéo brasileira e a identidade individual
e valorizacdo de nossa ligacdo transatlantica.

Neste contexto descortina-se a importancia e em especial do conhecimento e do
debate da legislacdo, bem como das principais correntes historiogréficas, buscando a
preparacdo de conjunto de diretrizes basicas que auxilie o profissional, mas que ele seja
critico, reflexivo, consciente da metodologia e técnicas de pesquisa que ele pode utilizar
para 0 exercicio da construcdo de uma nova mentalidade sobre a tematica. Esta discussao
ndo pode se encerrar, pois a Histéria é processual e todos agentes que podem e devem

continuar a exercer o seu papel na construcao de uma sociedade mais justa e igualitaria.
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LONGEVIDADE: A FORMACAO DOCENTE PARA A PREPARACAO DO JOVEM
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RESUMO

Fazendo um pequeno apanhado do processo de envelhecimento populacional e do papel da
educacdo nesse contexto, este artigo tem o objetivo de tragar uma aproximagdo da nova
realidade do fenbmeno da longevidade do processo educativo, a partir da formacédo docente,
para atuar na preparagdo do jovem estudante para o0 seu percurso de vida, singular e coletiva,
do inicio de sua vida como cidadao, hoje jovem, mas futuro idoso. Sem a pretensdo de
levantar um postulado sobre o assunto, o artigo toma como base o discurso de dois autores,
Siveres e Zuben, para a formacdo de professores, relacionando as transformacgdes da
sociedade atual, o fendbmeno da longevidade e a necessidade da formag&o docente no mundo
contemporaneo, para a preparacdo do jovem para o processo de envelhecimento.

Palavras-chave: Longevidade. Formacdo de professores. Envelhecimento. Formacdo do
jovem.



ABSTRACT

This article aims to discuss the new reality of the phenomenon of longevity in the context of
the educational process. More specifically, it draws on the work of Siveres and Zuben to
discuss the transformations of current society, the phenomenon of longevity and the need for
teacher training to prepare teachers in the contemporary world to help young students deal
with in their eventual aging process.

Keywords: Longevity. Teacher training. Aging. Formation of the young.



INTRODUCAO

Envelhecer € um fator inexoravel ao ser humano. Referindo-se ao qudao complexo e
abrangente é o processo de envelhecimento, Camara (2006) diz que esse processo tem fortes
repercussdes no desenvolvimento e na qualidade de vida de uma populacédo. O Brasil, como
os demais paises, enfrenta o desafio do fendmeno da longevidade de sua populagéo.

O papel e a figura do idoso na sociedade atual ja ndo s&o mais 0s mesmos de meados
do seéculo passado. A definicdo de idoso é uma tarefa abstrata, pessoal e ludica. Dependendo
da idade do individuo imbuido dessa tarefa, ele pensara nos avos ou pais grisalhos, o
esteredtipo de uma pessoa de idade, segundo Dutra (2013). De acordo com a autora, a crianga
de hoje encontrara um pouco mais de dificuldade de associar um idoso com seus avos, uma
vez que a tradicional figura do idoso j& ndo retrata o atual sexagenario.

Isso vem ao encontro do que dizem Kalache, Veras e Ramos (1987), quando se
referem ao envelhecimento populacional mundial como um novo processo ao qual até os
paises mais ricos estdo se adaptando. Com a exaltacdo a juventude a velhice, entdo, passa a
ser temida como uma conotacdo de fim, segundo Lopes (2009), para quem, diante da
realidade social da longevidade, a questao, agora, é envelhecer bem.

O processo de envelhecer bem exige esforgos que abrangem a definicdo de politicas
publicas voltadas ao segmento populacional de longevos, assim como a conscientizacao, pela
sociedade, dos direitos, individuais e coletivos, e dos espagos a serem conquistados. Segundo
Papaléo (2007) todos os problemas dos idosos, sejam de ordem médica, social, econdmica,
politica, psicoldgica e espiritual, representam desafios que devem ser superados, para
amenizar a caminhada do idoso no terceiro milénio.

Considera-se uma velhice bem-sucedida, segundo Neri, Yassuda e Cachioni (2004),
guando os idosos mantém autonomia, independéncia e envolvimento ativo na vida pessoal,
social e familiar, com os amigos e o lazer, o que se traduz em autodescri¢cdes de satisfacdo e
de ajustamento. De acordo com as autoras, a velhice bem-sucedida reflete-se em
reconhecimento social aos idosos porque lhes permite contribuir com a sociedade ou grupo
familiar, fazendo com que sejam vistos como modelos de velhice boa e saudavel. Esse
conceito pode ser fortalecido pelo conceito de autonomia de Kalache, Veras e Ramos (1987),
que esta ligado a qualidade de vida do individuo idoso e esta depende da regido em que ele
vive - rural ou urbana. Os conceitos de envelhecimento cronologico e envelhecimento
funcional sdo diferentes, de acordo com a qualidade de vida do individuo.

A discussédo sobre longevidade populacional é decorrente de profunda reflexdo sobre

as mudangas na economia, na organizacgdo social e na producdo de bens que levam, segundo



Cémara (2006), a redefinicdo das relagdes sociais e a criacdo de espacos para debates e
sensibilizacdo dos educadores para questdes ligadas ao envelhecimento da populacéo.

Em consonancia a isso, Kalache, Veras e Ramos (1987) mencionam ser natural uma
sociedade desejar o envelhecimento de sua populagéo, sendo importante, também, melhorar a
qualidade de vida dos que ja envelheceram ou estdo em processo de envelhecimento.

Para assegurar os direitos do idoso, a Secretaria Especial dos Direitos Humanos, da
Presidéncia da Republica, desenvolveu um trabalho de divulgacdo do Estatuto do ldoso,
criado pela Lei n° 10.741/2003. O Estatuto representa uma grande conquista para os idosos e
a sociedade brasileira, possibilitando a¢cGes com vistas a promog¢do de uma vida mais digna a
populacéo longeva.

Segundo a Organizacdo Mundial da Saude — OMS (2003), a expectativa é de que, até
2025, o Brasil seja 0 sexto pais com o0 maior numero de idosos do mundo. Expectativas como
estas geraram a necessidade urgente de criar e implementar politicas sociais efetivas a fim de
preparar a sociedade para essa iminente realidade e, principalmente, preparar o jovem
estudante para o seu proprio envelhecimento.

Nessa perspectiva, fazem-se necessarias praticas dialdgicas que promovam discussdes
acerca de compromissos sociais da educacdo e na educagio. E necessario, também, incitar
formas que permitam a expressdo da qualidade dessa educagdo, cujo compromisso exige a
construcdo de uma nova sociedade que se apresenta mais velha e com menor nimero de
jovens.

O Censo 2010 mostra que o grupo de criancas de até quatro anos, em 1991,
representava 5,7% e 5,5% para 0s sexos masculino e feminino, respectivamente. No ano de
2000, essas taxas passaram para 4,9% e 4,7%. Em 2012 os percentuais cairam para 3,7% e
3,6%, respectivamente, enquanto a populacdo acima de 65 anos alcancou 7,4% em 2010,
contra 4,8% em 1991 e 5,9% em 2000.

Diante do crescimento da populacdo de idosos no Brasil torna-se imprescindivel
envolver a educacdo no desenvolvimento de uma percepgéo e a preparacdo do estudante para

0 processo de envelhecimento.

O PAPEL DA EDUCACAO

O envelhecimento n&o deve ser visto como um processo penoso (CAMARA, BRASIL
e PIGNATA, 2010). Segundo as autoras, & evidente a necessidade de construcdo de um
significado mais otimista para o envelhecimento, de forma a superar a viséo negativa desse

fendmeno.



Seguindo a previsdo do IBGE para o crescimento da populacéo de idosos no Brasil, é
de se esperar uma politica cada vez mais precoce de conscientizagdo do jovem para 0 seu
inexoravel envelhecimento. Com base no principio da subjetividade da educa¢do como um
processo integral, que envolve ndo apenas a cognicdo, mas sentimentos e emocdes
(CAMARA & NASCIMENTO, 2012), a educacio pode e deve ser o caminho para a
preparacdo do jovem para essa realidade, uma realidade que também € sua, ndo apenas como
observador, mas como parte dessa nova sociedade: ele é o futuro idoso.

Fica evidente a necessidade de preparacdo do jovem como cidaddo que se desenvolve
e envelhece no desempenho da sua cidadania que, nos moldes da nova sociedade brasileira,
abrange a conscientizacdo dos seus direitos de cidaddo em desenvolvimento e, porque néo, do
seu futuro, como futuro idoso. Nesse sentido, Albuquerque e Cachioni (2013) apontam a
necessidade de levar a gerontologia, como ciéncia que propGe a reflexdo sobre o processo de
envelhecimento, as salas de aula do ensino fundamental, com vistas a aproximacao da
instituicdo-escola com a realidade que a cerca no século XXI. Segundo as autoras, “pensar o
envelhecimento e a prépria velhice pode contribuir para que estes adolescentes desmitifiqguem
essa categoria etaria e tenham informacGes para decidirem por um envelhecimento ativo e
uma velhice com qualidade de vida” (ALBUQUERQUE & CACHIONI, 2013, p. 143).

Para Novaes (1997) envelhecer ndo € seguir um caminho ja tracado, mas construi-lo,
permanentemente. No reconhecimento desse caminho, o médico, professor de psiquiatria e
diretor de pesquisa da Universidade de Lion-11 Olievenstein (2001) aborda o tema sob a 6tica
dos sentimentos, emocdes e sensacGes do homem, na busca da definicdo do significado do seu
proprio envelhecimento, lancando sobre si mesmo o olhar do clinico que ele é. Relatando
situacOes do seu cotidiano, 0 autor mostra a necessidade da iluséo da juventude, como forma
ilusoria de imortalidade e protecéo contra a morte.

Sendo um processo em constante construcdo, como o préprio individuo, o
envelhecimento deve ser tratado no decorrer da educagdo do jovem. Para isso, o professor
deve ser formado, de maneira consistente e consciente da importancia dessa formagdo no
desempenho da sua profissao, pois, como todas as situacfes humanas, a velhice tem uma
dimensdo existencial, segundo Costa (2003), que modifica a relacdo do individuo com o
tempo e, consequentemente, sua relagdo com o mundo e com a prépria historia. Para a autora,
a velhice, como etapa da vida, € um processo bioldgico inevitdvel, mas ndo é o Unico,
acarretando modificagdes somaticas e psicossociais, num processo no qual as dimensdes séo

contempladas ininterruptamente.



N&o é um dos principios da educagdo, se ndo o mais importante, formar o individuo na
sua totalidade, como cidad&o e ser humano? E chegado o momento de pensar a educagdo com
o olhar voltado, também, para o envelhecimento como um processo inevitavel e presente na
vida de todos. Monteiro (2007) diz que envelhecer é um “processo de viver” e que todos
envelhecem, porém nem todos chegam & velhice. No entanto, € necessario estar preparado
para ela que ndo chega de um momento para 0 outro, € um processo inerente a prépria vida.

Em consonancia a esta perspectiva, Freire e Sommerhalder (2000) apontam o carater
preventivo que estudiosos tém dado aos seus trabalhos sobre o envelhecimento, com vistas a
evitar ou minimizar os problemas causados pelas mudancas biopsicossociais da velhice.
Atingidas pelas incertezas de como se dara o processo de envelhecimento de cada individuo,
somado a davida sobre o futuro e as mudancas decorrentes desse processo, todas as geracoes
estdo incluidas nesse processo. Segundo as autoras, essa dindmica gera sentimentos e
questionamentos dos individuos que envelhecem e daqueles que ja alcangaram a velhice.

A partir de principios como dignidade, autonomia, desenvolvimento pessoal e
participacdo social ativa, fundamentados na cidadania, na emancipacdo e na pluralidade,
Laranjeira (2010) mostra a desconstrucdo da imagem negativa, tanto da velhice quanto do
proprio envelhecimento. E preciso preservar, inclusive pelo cidaddo ndo idoso, as conquistas
adquiridas, com vistas a um envelhecimento com dignidade (MOREIRA Jr., 2003). Segundo
0 autor, os desafios a serem alcancados, pela sociedade como um todo, ndo apenas pelos
idosos, devem ser compartilhados. E o inicio do processo de envelhecer bem, socialmente.

A educacdo é um dos caminhos, se ndo o principal, como um instrumento de
conscientizacdo do jovem para 0 seu proprio processo de envelhecimento, aproximando-o
dessa crescente realidade, buscando desenvolver no jovem de hoje, idoso de amanhg, a
percepcao dos longevos a sua volta, do caminho a ser percorrido por ele proprio.

Isso vem ao encontro do pensamento de Groisman (1999), que vé a velhice ndo como
um problema social, mas como uma construgdo social, concordando com Olievenstein (2001),
que mostra o envelhecimento como processo, que ndo ocorre de um dia para outro. E
necessario ser preparado para enfrentar o proprio envelhecer, cada um a sua maneira, mas de
forma inevitavel.

Nessa mesma linha, Albuquerque e Cachioni (2013), defendem a introducdo da
reflexdo e do debate nas escolas sobre a Gerontologia, como uma grande oportunidade para
desmitificar a velhice e o processo de envelhecimento, com vistas & formacdo cidada dos
alunos e alunas. Para as autoras, essa a¢do “cria um potencial campo de construcdo de um

novo paradigma sobre velhice” (ALBUQUERQUE & CACHIONI, 2013, p. 144).



O pensamento das autoras vem ao encontro da colocagéo de Olievenstein (2001), para
quem na adolescéncia tudo é despertar, € inquietacdo cheia de esperanca sustentada pelas
forcas que estdo em ebulicdo no corpo e na mente do jovem. Para o autor, a preocupagao com
o sentido da vida ocorre em dois momentos: na adolescéncia e no “momento de
reconhecimento, com a convicgdo intima do nascimento da velhice, de seu percurso
inevitavel, ponto de partida de um questionamento sobre nosso futuro, que nos enlouquece”
(OLIEVENSTEIN, 2001, p. 31).

Com vistas a formacao de uma nova geracao de idosos bem preparados, capazes de
prolongar a vida profissional com bons salarios e, consequentemente, adiando onerar 0s
sistemas de saude e previdenciario, Pastore (2014) aponta a necessidade de educacdo dos
jovens para esse novo contexto. Diante dessa realidade, fica evidente que o professor deve ser
formado para atender e fazer parte desse processo, na vida de seus alunos.

Capacitar o idoso e a sociedade é uma necessidade apontada por Laranjeira (2010),
concluindo que o grau de humanidade de uma sociedade pode ser medido pelo lugar e o papel
que ela reserva aos seus idosos. Partindo dessa afirmativa e da posicdo firmada por Debert
(2004), de que todos serdo velhos um dia, fica clara a necessidade de conscientizar e preparar
0 jovem para desempenhar o seu futuro papel de idoso, passando pelo processo de
envelhecimento de forma saudavel e consciente, tanto do ponto de vista fisico quanto
psicoldgico e social.

Nesse sentido, Albuquerque e Cachioni (2013) afirmam que a desmitificacdo do
envelhecimento e, consequentemente, a quebra de estereotipos e estigmas da velhice, decorre
de um processo de empoderamento, ao qual eles denominam de educacdo gerontoldgica,
resultado da possibilidade que os adolescentes terdo para refletir e sentirem-se conhecedores
do préprio envelhecimento.

Nessa mesma linha de pensamento, Pastore (2014) afirma que a esperanca de termos
idosos produtivos e qualificados nascera da qualidade do ensino. Entdo, fica evidente a
necessidade da formacdo do professor para atuar na preparacdo do jovem para O Seu
envelhecimento, como um processo diario e constante, construido por ele mesmo, consciente
da inevitabilidade do envelhecer.

No mesmo sentido, Olievenstein (2001) constata que “cada um possui seu tempo,
medido no tamanho de sua angustia, de sua soliddo, de sua beleza, de seu rosto ainda sem
rugas, depois, com poucas rugas”.

O tema longevidade esta em evidéncia, de acordo com Sato (2008), em funcdo da nova

configuracdo da populagdo, com o crescimento do numero de idosos. Essa nova realidade



social traz desafios a sociedade e a educacdo, em particular, exigindo pesquisas e estudos
mais profundos, com vistas a dar um novo significado aos conceitos de longevidade,
envelhecimento e velhice.

Um novo significado a velhice deve comecar pela mudanca do olhar a ela langado.
Olievenstein (2001) aponta a importancia de se perceber o envelhecimento a partir de trés
tipos de olhar: nosso para 0s outros, dos outros para nos e de nos para nés mesmos. Segundo o
autor, € no encontro desses trés olhares que a velhice passa a existir, seja no momento de
convergéncia entre dois deles ou na convicc¢do de apenas um.

O efeito das inovagOes tecnoldgicas gera um processo irreversivel da universalizagdo
dos fendémenos sociais, politicos e econémicos. Segundo Zuben (2003) isso cria um
antagonismo entre o local e o global, valores, costumes, modos de viver e conhecer 0 mundo,
as relaces instituidas em concerto, os sistemas de inteligibilidade e de juizos ético-morais. O
envelhecimento populacional deixou de ser uma caracteristica desta ou daquela sociedade, e
deve ser visto como um processo mundial.

Com essa visdo, em carta aos participantes da Il Assembleia Mundial sobre o
Envelhecimento, o Papa Jodo Paulo Il (2002), afirma que o envelhecimento deve ser
enfrentado de maneira global integrada na complexa problematica do desenvolvimento. E
essencial que as politicas publicas voltadas ao longevo sejam complementadas com
programas de formacdo, atentas aos valores da vida em todas as suas fases, com vistas a
educar as pessoas para a velhice durante toda a sua existéncia, capacitando-as a se adaptarem
as mudancas, cada vez mais rapidas, no modo de viver e de trabalhar (JOAO PAULO I,
2002).

Consoante a isso, o Plano de Ac¢éo Internacional para o Envelhecimento (ONU, 2003),
tem como um de seus objetivos “fortalecer a solidariedade mediante a equidade e a
reciprocidade entre as geracOes”. Para alcancar esse objetivo o Plano de Ac¢do apresenta
algumas medidas, dentre elas “promover, por meio da educagdo publica, a compreensdo do
envelhecimento como questdo de interesse de toda a sociedade” (ONU, 2003, p. 42).

Kalache (2005), diz que o idoso de 2050 é o jovem de hoje e que a geracdo que esta
préxima da aposentadoria, os chamados baby boomers, nascidos depois da Il Guerra, talvez
mude a forma como hoje se entende o envelhecimento. O autor afirma que envelhecer € um
processo e a sociedade precisa responder com medidas praticas ao envelhecimento da
populagéo, motivo pelo qual a preparagédo para o envelhecimento deve ocorrer a partir da hora

em que se nasce.



Esse entendimento confirma a ideia de Cémara (2006), de que a educagdo é
fundamental para melhor compreensdo do fendmeno da longevidade, do seu entendimento e,
porque ndo, do pensar no futuro longevo. Acrescente-se a isso a afirmacdo decorrente da 1l
Assembleia Mundial sobre Envelhecimento, de que o envelhecimento é uma conquista, ndo €
um problema, segundo o Centro de Informagéo das Nac¢Ges Unidas em Portugal (2002).

Preocupados com o crescente nimero de pessoas com vidas mais longas e saudaveis e
considerando a importancia de que os estudantes entendam o impacto do envelhecimento
sobre os individuos e a sociedade, nos Estados Unidos, o Ithaca College Gerontology Institute
- ICGI desenvolve um projeto que aborda as questdes do envelhecimento, levando o tema a
formacéo de professores, atuantes na area de Estudos Sociais nos graus de 7 a 12, O ICGI
declara como visdo “preparar os alunos para a cidadania e lideranca em uma comunidade
global em rapido envelhecimento” (@

Iniciado em 1997, o projeto d& suporte aos professores participantes, por meio de
treinamentos e materiais de ensino, criando um modelo de integracdo entre a gerontologia e
planos de aula que podem ser usados por outros distritos. Essa acdo proporciona aos alunos
maior sensibilidade e consciéncia das questdes relacionadas ao envelhecimento.

Ainda nos Estados Unidos, séo desenvolvidos programas e projetos de educacao para
o envelhecimento em escolas de ensino fundamental e médio como, por exemplo, o programa
Stealth GerontologyTM desenvolvido por Pruski e col. (2004, apud Albuquerque & Cachioni,
2013, p. 145) que, de acordo com as autoras: “apresentou como objetivo a formacdo de
professores a respeito de: 1) tdpicos gerontolégicos importantes, incluindo promocao da satde
e prevencdo de doengas (por exemplo, alteracGes neurossensoriais) e fendmenos sociol6gicos
(por exemplo, relagdes intergeracionais); 2) o uso eficiente das matérias curriculares como

Ciéncias, Matematica e

@ Disponivel em http://www.ithaca.edu/gerontology/schools/about.html, acesso em 12/08/2014

@ Disponivel em http://www.ithaca.edu/gerontology/, aceso em 21/08/2014

Leitura/Linguagem baseadas em um estudo anterior do préprio grupo de pesquisadores sobre
as tematicas gerontologicas a serem inseridas no curriculo (PositivelyAging® curriculum); 3)
propostas de estratégias de ensino (estudos dirigidos) e 4) informacgdes sobre saude para
prolongamento e melhoria da vida (exemplo, eventos da vida associados com o

envelhecimento)”.


http://www.ithaca.edu/gerontology/schools/about.html
http://www.ithaca.edu/gerontology/

Sobre gerontologia no contexto escolar, podemos citar um trabalho de iniciacéo
cientifica, desenvolvido no Brasil, por Souza et al. (2008). O trabalho consistia num
levantamento de contetdos sobre envelhecimento em livros didaticos de 62 série, atual 7° ano,
do ensino fundamental de uma escola publica em Londrina-PR, no qual verificaram que o
tema estava presente nas disciplinas de Lingua Portuguesa (poesia e pinturas, que tratavam da
necessidade de cuidado com o idoso), Histéria (transmissdo de conhecimentos de indigenas
mais velhos aos mais jovens) e Ciéncias (necessidade de vacinagdo de idosos contra a gripe).

No Rio Grande do Sul, Gomes e Doll (2008) desenvolveram um trabalho que trata da
inclusdo do tema envelhecimento no curriculo do Programa Integrar, tendo como um dos
objetivos promover reflexdes coletivas e individuais sobre o envelhecimento aos educandos,
trabalhadores entre 25 e 55 anos, sobre esse processo. Ndo é um trabalho com adolescentes,
mas é um passo na direcdo da preparacdo do individuo, ainda ndo idoso, para o seu futuro
como idoso.

Diante da evidéncia da necessidade de inclusdo do tema da longevidade e do

envelhecimento na formacao do jovem, torna-se necessaria a formacao do professor.

A FORMACAO DO PROFESSOR: PROCESSOS DE APRENDIZAGEM - DA
INCERTEZA A COMPREENSAO
Segundo Siveres (2013) a formacdo docente, um processo constante, deve ser

compreendida a partir dos processos de aprendizagem contextualizados numa realidade em
constante mudanga, centrados na epistemologia de construcdo dos saberes. Somada a
complexidade e interdisciplinaridade do processo de aprendizagem, apresenta-se a constante
mutacdo da sociedade e da prépria condicdo da humanidade, como entidade viva em
permanente construgédo de si mesma.

Nesse contexto, o docente tem o desafio diario de compreender uma nova realidade e
um novo posicionamento educativo (SIVERES, 2013). A partir do conceito de “educagio ao
longo da vida”, o autor apresenta o “aprender a ser” como uma finalidade educativa, a medida
que ele (o aprender a ser) permite que o ser humano seja ele préprio. O professor deve estar
em estado de aprendéncia, em proximidade com a realidade contemporanea, segundo esse
autor.

A sociedade contemporanea passa por grandes e rapidas transformacdes. No Séc. XX
grandes avancos ocorreram na area das ciéncias e tecnologia, acarretando profundas
mudangas no cotidiano da humanidade. No Séc. XXI essas transformagbes continuam

aceleradas e, nesse novo contexto, o conceito de constante estado de aprendéncia torna-se



ainda mais necessario na sociedade atual que, assinalada por uma matriz cultural caracterizada
por profunda revolucdo no campo técnico-cientifico, por rapidas e permanentes
transformacdes e pela universalizacdo dos fatos sociais, econdmicos e politicos, de acordo
com Zuben (2003).

Diante da realidade de um mundo marcado por incertezas e transformagdes, as
palavras-chave do o Séc. XXI sdo ruptura, caos, desordenamento e complexidade, de acordo
com Zuben (2003), que aponta estarmos diante de uma nova situacdo, no ambito do
conhecimento, que influenciara significativamente os sistemas educativos. Segundo esse
tedrico, perante a essa modernidade global, o individuo sente-se confuso em meio a
complexidade do mundo moderno, por nem sempre ter meios de participar da sua
comunidade, tdo modernizada.

Nesse sentido, Albuquerque e Cachioni (2013) apresentam o0s questionamentos feitos
pelos participantes da pesquisa que desenvolveram sobre a incluséo do tema envelhecimento
no curriculo escolar. Os entrevistados colocaram questdes como, por exemplo, a preparacdo
dos professores para aplicacdo do tema/contetdo, a necessidade de tornar o tema atraente aos
estudantes, a sensibilizacdo da comunidade escolar como um todo. Percebe-se a preocupacéo
geral com a preparagéo do professor, para lidar com o tema na formagéo dos jovens e uma das
professoras entrevistadas destaca a delicadeza de preparar alguém (o jovem estudante) para
lidar com o idoso, mas, também, para envelhecer. As autoras apontam duas perspectivas: a
educacdo para o envelhecimento e educacdo para o relacionamento intergeracional, presentes
na maioria dos discursos dos participantes da pesquisa, a partir da visdo do envelhecimento
COMO um processo constante e uma fase da vida contemporanea.

Nessa linha, considerando o processo de envelhecimento e o relacionamento
intergeracional, podemos apontar o entendimento de Siveres (2013), que propde uma relacdo
dialdgica entre singularidade e convivialidade, na qual a formacdo docente se da pela
expressdo singular e pela participacdo convivencial dos professores, numa articulagdo
pedag6gica entre informacdo e compreensdo potencializando e tornando o percurso
aprendente mais compreensivo do que informativo. O autor sugere um postulado ético, com a
superacdo do modelo de bem-estar e a proposta do paradigma do bem viver, a partir da
inversdo da l6gica do bem-estar para um processo do bem viver e aponta a formacéo e a
profissionalizacdo docente com um carater de responsabilidade pessoal e institucional,
pautadas e respaldadas na ética e no compromisso politico com a constru¢cdo de uma

sociedade justa e solidaria.



Segundo Siveres (2013) a melhoria das condi¢cbes humanas, fez a civilizacdo
contemporanea refém do imediatismo e da superficialidade, consideradas manifestacGes
explicitas de um projeto de bem-estar. Comeca a emergir um conceito inverso a légica do

bem-estar para um processo do bem viver.

Para o0 bem viver, mais do que retomar ou construir conceitos unidimensionais, é
necessario desenvolver a sabedoria; mais do que percorrer caminhos disciplinares, é
imprescindivel forjar percursos transdisciplinares; e mais do que ser um produtor-
consumidor, é indispensavel ser um sujeito critico e criativo, para criar e recriar a
felicidade (SIVERES, 2013, p. 657).

As mudancas da modernidade, geradoras de novas formas e matrizes de cognicao e
inteligibilidade e, consequentemente, de uma racionalidade mais alargada, segundo Zuben
(2003), mudam o modo de entendimento do desenvolvimento humano. Para o autor, um dos
efeitos mais marcantes provocados por essas mudancas é a nossa percepcao e concepcao do
tempo: a consciéncia interna de temporalidade sendo tdo radicalmente afetada acentua a
dificuldade de adaptacdo a nova realidade. O autor destaca que ndo se pergunta mais o que ou
guem é o homem, mas o que vamos fazer do homem?

Na construgdo do ser professor, um ser aprendente e docente, Siveres (2013) coloca
gue uma aprendizagem compreensiva baseia-se em dados ou fendmenos apreendidos da
realidade e baseado neles, faz-se um continuo e profundo exercicio para absorver a sua
esséncia e dar um sentido a essas informagdes. “A medida que se percebe uma nova razio
para ensinar, ou uma nova possiblidade para exercitar esses conhecimentos, a aprendizagem
assume outro significado” (SIVERES, 2013, p. 655).

Citando Hannah Arendt, Zuben (2003) fala que ndo estamos equipados nem
preparados para pensar na lacuna/ruptura entre o passado e o futuro, mencionando que 0s
valores herdados ndo correspondem mais as necessidades, as realidades e aos desafios
enfrentados pela humanidade atual e que ainda é desconhecido um processo cultural capaz de
instaurar novos significados e novos valores.

Zuben (2003) traz a baila o desafio de administrar a nova situacéo cultural, no &mbito
da formacéo de professores, com o projeto das tecnociéncias tendo como parametro alguns
“valores minimos compartilhdveis” pelos membros de uma determinada comunidade ou
sociedade. Esse projeto fundamenta-se na convicgdo da concretizagéo de atitudes fundadas na
educacdo de valores, traduzidos em obrigacdes e responsabilidades, capacitadas & orientacdo
da gestdo dos assuntos publicos no &mbito de uma ética de justica, do bem comum, segundo 0
autor.

Consoante a isso, Siveres (2013) defende que a formagéo e a profissionalizacdo dos

professores exigem processos de aprendizagem capazes de articular o bem-estar com o bem



viver, sendo o primeiro uma condigdo essencial para a sobrevivéncia humana e o segundo
uma caracteristica da vivéncia humana pautada na dignidade e na responsabilidade.
Responsabilidade, ética do bem comum, bem-estar e bem viver se complementam, no
processo de formacdo do ser docente, a partir da compreensdo profunda e abrangente da
realidade.

Complementando essa formacgdo, apresenta-se a apropriagdo, por meio “de um
exercicio constante e rigoroso, da autorreflexdo critica e da capacidade de compreensao como
a atividade da dimensdo hermenéutica da prépria autocriacdo do sujeito humano é a meta
primordial da formacao estrutural e originante do individuo humano” (ZUBEN, 2003, p. 52).

Segundo esse autor, trés elementos articulam-se dialeticamente, para o
desenvolvimento de um projeto de formacdo docente na educacdo na atual situacdo de
grandes transformacdes e incertezas, para possibilitar, a cada individuo, a sua autoconstrucao:
as condigdes de pertinéncia ou de possibilidade (fatores internos, condicionantes da acao
criativa humana com sentido: direcdo, significacdo finalidade); a articulacdo que deve ser
buscada entre as dimensdes cognoscitiva (compreensdo e pensamento) e a dimensdo do
comportamento como agdo consciente e voluntaria (o carater ético que opera por meio do
juizo prudencial); e as circunstancias crisogénicas (incerteza, complexidade, desordem) que
condicionam os projetos de formacdo humana, de modo geral, e de formacdo docente em
particular.

De acordo com Zuben (2003) o professor tem sido assujeitado, na sua formacéo, pelo
modelo da simples reproducdo, resignada e docilmente obediente ao que ja estava
estabelecido, sem critica ou autocritica. Esse modelo impedia a visdo do outro, 0
reconhecimento das diferencas e da alteridade. Fica evidente a necessidade de se quebrar esse
paradigma e formar o professor, de fato, para enfrentar e, principalmente, entender as
constantes e rapidas mudancas tao significativas da realidade contemporanea para que possa
enfrentar as mudancas no seu préprio modo de ser e pensar €, entdo, agir como agente dessas
mudancgas, no exercicio da sua profissdo.

Cabe destacar a colocagdo de Siveres (2013) ao dizer que em meio aos desafios
contemporaneos, o processo de formagdo docente deve ser um processo de aprendizagem que

n&o se esgote nos meios, deve potencializar suas finalidades. Para o autor

a pessoa com seu projeto de vida vinculado a um percurso coletivo e histérico
necessita de um procedimento educacional, no qual o encontro, o didlogo e o sentido
sdo os principios da aprendizagem e, para isso, deveriam contar com a relacéo
dialégica, entre outras, da singularidade e convivialidade, da informacdo e
compreens?o, e do bem-estar e do bem viver” (SIVERES, 2013, p. 658-659).



CONSIDERACOES FINAIS

Diante da realidade que é o fenbmeno da longevidade, da necessidade de preparacdo
do jovem para o seu envelhecimento e da posi¢céo dos autores sobre a formacédo de professores
no contexto das mudancas tecnologicas e sociais e, com base nas previsGes oficiais de
crescimento da populacdo idosa brasileira, fica evidente a necessidade de formar o professor
para atuar na preparagdo do jovem estudante para o seu percurso de vida, singular e coletiva,
do inicio de sua vida como cidadao, hoje jovem, mas futuro idoso.

No entanto, é necessario atentar para as condi¢des vividas pelos docentes nas escolas,
seus proprios preconceitos e medos referentes ao tema do envelhecimento. Os professores
precisam ser instrumentalizados e preparados para o exercicio e o desenvolvimento do tema
com os jovens alunos que, por sua vez, precisam estar abertos ao tema e nele interessados. O
tema de ser desenvolvido a partir do conceito da transversalidade, sem que ele seja apenas
mais um contetdo a ser apreendido pelos alunos.

A questdo da formacdo de professores para a preparacdo do jovem para 0 Seu
envelhecimento, como as demais tematicas, atende as finalidades da educacdo, abrangendo o
processo de construcdo de autoria das relagdes do sujeito concreto com a realidade, com o
mundo e com outros sujeitos.

Envelhecer é um processo natural e inevitivel na vida de todos, professores e alunos.
O fenbmeno da longevidade é uma realidade na sociedade brasileira. Formar cidadéaos criticos
e conscientes é funcdo da educacdo, que deve preparar o cidaddo para exercer seu papel na
sociedade, cujos integrantes estdo envelhecendo e mantendo-se ativos por mais tempo.

Nesse caminho esta o professor, o ser docente que também envelhece. A construcéo
desse processo é individual, cada um tem seu tempo e sua maneira de envelhecer, mas deve-se
ter em mente que € necessario estar preparado para percorrer o caminho do envelhecimento,
de forma ética, critica e consciente.

O jovem estudante de hoje pode vir a ser o professor de amanhd, mais consciente do
seu préprio envelhecer e, consequentemente, mais preparado para ajudar seus alunos na
construcdo matua do caminho, rumo & longevidade saudavel, plena, ativa e consciente. E um
ciclo inquebravel e constante de preparacdo do individuo para o seu envelhecer. Envelhecer

bem.
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