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APRESENTACAO

Este livro que ora apresentamos a comunidade académica resulta
do esfor¢o de professores e alunos do Programa de Pés-Graduagdo em
Educagio do Centro de Educagfo da Universidade Federal de Alagoas,
cujas linhas de pesquisa tratam da Formagdo de Professores e
Profissionaliza¢do Docente.

Acreditamos, que sem a compreensdo clara de como ocorre a
formagao dos profissionais da educag@o, seus problemas, suas dificuldades,
e suas doengas ocupacionais ndo teremos como interferir nem como
contribuir para uma mudanga no quadro educacional do pais.

Desde o ano de 2001 este tema foi trabalhado sob a forma de
disciplina na linha de pesquisa: Magistério e Formag#o de Professores do
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo, da Universidade Federal de
Alagoas . Durante o ano de 2003, junto com a segunda turma do Mestrado,
surgiu o desejo que provocou o surgimento de varios textos, junto com
produgdes dos professores que discutem a tematica que compde este livro.

A disciplina trabalhada visou discutir a formag@o do professor no
mundo moderno bem como a crise do professorado e a questdo da sua
profissionalizag@o na sociedade atual. Além disto, foi tema de discusséo,
também, as questdes relacionadas a Formagdo Inicial e & Formagdo
Continuada de Professores.

O texto Formagdo de professores: politica e profissionalizagdo de
Maisa Branddo Gomes Kullok apresenta algumas consideragdes da
formagdo de professores na atualidade, contribuindo para uma discussdo
constante sobre este tema. J4 ha alguns anos, os educadores do mundo
inteiro vém discutindo este tema, e, no Brasil, particularmente, nos tltimos
vinte anos, muitas foram as altera¢Ges tanto de ordem legal quanto no meio
académico sobre a formagdo do professor.

O texto Formagdo continuada: um espago de construgdo de saberes
necessdrios ao educador de jovens e adultos de Maria Gorete Rodrigues
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de Amorim Lopes apresenta uma reflex3o sobre a formagdo do educador
de jovens e adultos, frente a especificidade que caracteriza essa modalidade
de ensino. Trata da formagio continuada como possibilidade de processo
permanente de aprendizagens, um espago privilegiado para a vivéncia do
trindmio ac¢do-reflexdo-agdo e a construgdo de saberes necessarios ao
trabalho pedagoégico.

O texto Educagdo a distdncia na formagdo de professores de Lilian
Carmen Lima dos Santos traz uma reflexdo sobre a Educagéo a Distancia
sob o prisma do paradigma sGcio-interacionista quanto ao processo ensino-
aprendizagem, uma vez que a troca de informagdes de forma colaborativa,
através da Internet, viabiliza a aprendizagem. A partir dos aspectos legais
que regulamentam a Educacgdo a Distincia no Brasil, busca na formagéo
docente a possibilidade da autoformagfo via ambientes virtuais de
aprendizagem, favorecendo a interag#o entre os sujeitos envolvidos.

O texto Uma abordagem sobre as Tecnologias da Informagdo e
Comunicagdo na formagdo do professor de Maria 1zabel Almeida de Melo
Aratjo discute a questfio da formagéo do professor, tendo como pano de
fundo a sociedade contemporanea, inserida num contexto politico neoliberal
e voltada para as reformas educacionais do nosso pais, principalmente, a
partir dos anos 90, onde ressurge novamente a discussfo da Lei de Diretrizes
e Bases n° 9.394/96. Discute também o Plano Nacional de Educag@o, além
de algumas politicas publicas implantadas pelo governo federal da época,
que tinha como objetivo promover a melhoria da qualidade do ensino
puablico no Brasil.

O texto O papel social da universidade: reflexdes acerca da
formagdo do professor de Maria das Gragas Medeiros Tavares aborda o
papel da universidade na formago do educador, analisando a produgéo
académica veiculada no periédico Educag¢do & Sociedade relacionada a
temdatica. Discute as politicas atuais sobre formagdo do educador
relacionados com as concep¢des elaboradas pelo Fundo ‘Monetario
Internacional e Banco Mundial. Analisa as habilidades e competéncias do
professor para a atualidade. Destaca as medidas atuais adotadas pelo
Conselho Nacional de Educag@o quando da elaboragdo e aprovagdo de
documentos referentes a formag@o do professor da Educagio Basica em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.
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O texto Chat como ferramenta pedagdgica na aprendizagem e no
trabalho docente de Wladia Bessa da Cruz mostra como as tecnologias
fazem parte de nossa vida e varias ferramentas oferecidas pela Internet,
que podem ajudar no processo ensino-aprendizagem. Discute a ferramenta
chat, suas caracteristicas, beneficios, dificuldades e possibilidades de
utilizagdo de forma pedagdgica. O chat aplicado com normas e tarefas
especificas pode ser um grande aliado da educagdo, criando momentos de
grande interag@o entre os participantes.

O texto Uma experiéncia em formacgdo de professores a distdncia:
o curso TV na Escola e os Desafios de Hoje de Luis Paulo Leopoldo
Mercado apresenta o Curso de Extensdo TV na Escola e os Desafios de
Hoje, desenvolvido em parceria com o Ministério da Educacéo através da
Secretaria de Educagdo a Distancia, Universidades que fazem parte da
UNIREDE e Secretarias estaduais de educagéo, atingindo professores de
diferentes regides do pais e do estado de Alagoas. O curso teve como objetivo
capacitar professores de escolas publicas de ensino fundamental ¢ médio
para o melhor uso no cotidiano escolar dos recursos proporcionadas pelas
tecnologias da informagéo e da TV Escola, mostrando a necessidade de
trabalhar com a tecnologias de forma critica e criativa, integrando-as no
seu cotidiano escolar. Descreve a organizagéo e o processo de execugdo do
curso e utilizagdo do memorial como recurso avaliativo e de registro pelos
tutores e cursistas no nicleo Alagoas.

O texto Refletindo sobre a formagdo continuada dos professores
da EJA no municipio de Maceié de Maria Silvia da Costa analisa e reflete
o processo de formagdo continuada dos professores da educagéo de jovens
e adultos no municipio de Maceid. Apresenta e analisa o desenvolvimento
desse processo em diferentes momentos: nos cursos, nas reunides
pedagogicas e em sala de aula. O ponto de partida foi a constatagio de que,
apesar do processo de formacdo continuada desses professores acontecer
héa mais de sete anos, as mudangas apresentadas sdo pouco significativas.
O estudo apresenta algumas possibilidades no sentido de repensar e
resignificar a formag&o continuada dos professores da educacéo de jovens
e adultos. '

O texto A afetividade como mediagdo no processo formativo para
alfabetizadores de pessoas jovens e adultas de Lucas Pereira da Silva mostra
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a importancia dos constituintes afetivos marcantes na histéria de vida dos
sujeitos em processo de formag#o para a area de Educagdo de Jovens e
Adultos e estabelece uma relagdo mais clara entre os aspectos afetivos e
intelectivos, questionando de que maneira os constituintes da afetividade
podem mediar o processo de formagdo dos sujeitos alfabetizadores. Traz
importantes reflexdes e levanta algumas hipoteses, através da andlise de
conteudo tendo a afetividade como categoria principal de estudo/analise
para a mediagio do processo formativo continuado enquanto totalidade
socio-historica.

O texto As politicas recentes para a formagdo dos professores da
educagdo basica no Brasil de Katia Maria Silva de Melo discute as politicas
de formagdo docente no Brasil, na contemporaneidade, destacando que a
sua constitui¢do ocorre no Ambito de um embate entre projetos diferenciados
de educagfio, bem como de transformagdes ocorridas no mundo do trabalho.
Nesse contexto destaca a atuagido da Associagéo Nacional pela Formagdo
dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE) que questiona os rumos tomados
pelo Ministério da Educagio e pelo Conselho Nacional de Educacéo na
defini¢do das atuais politicas de formagao de professores.

O texto Formacdo de professores em servigo: curso de graduagdo
em Pedagogia a distincia da UFAL de Luis Paulo Leopoldo Mercado,
Maria das Gragas Marinho de Almeida, Elza Maria da Silva, Esmeralda
Moura, Ivana Broad Rizzo Silva e Luiz Henrique Oliveira Cavalcante analisa
o Curso de Pedagogia na modalidade a distdncia da Universidade Federal
de Alagoas, credenciada pelo MEC nesta modalidade, através da Portaria
N°2.631 de 19.09.2002. O Centro de Educa¢@o da Universidade Federal
de Alagoas, em parceria com municipios alagoanos, vem desenvolvendo
cursos de Pedagogia na modalidade a distdncia desde 1998. A criagdo do
curso de Pedagogia a distdncia em 1998, teve como principal objetivo
atender as necessidades e expectativas da populagdo de um ensino publico,
gratuito e de qualidade. Para tanto, propde uma formagéo pedagogica dos
professores das redes municipais envolvidos nos diversos pélos, tendo a
docéncia como base obrigatéria na formagdo e identidade do profissional.
Este artigo apresenta os objetivos do curso, a forma de ingresso do aluno,
a concepedo pedagdgica, .a construgéo do curriculo, a organizagéo didatico-
pedagodgica, o desenho curricular, os materiais didaticos utilizados, o
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processo de orientagdo académica (tutoria), a infra-estrutura fisica de
atendimento ao cursistas, o estagio supervisonado e o processo avaliativo
da aprendizagem do aluno e a avaliagdo do curso.
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FORMACAO DE PROFESSORES:
POUITICA € PROFISSIONALIZACAO

Maisa Gomes Brandio Kullok

Este artigo tem por objetivo apresentar algumas consideragdes sobre
a formacg@o de professores na atualidade, contribuindo, assim, para uma
discussdo constante sobre este tema. Ja ha alguns anos, os educadores do
mundo inteiro vém discutindo este tema, e, no Brasil, particularmente, nos
ultimos vinte anos, muitas foram as alteragdes tanto de ordem legal quanto
no meio académico sobre a formagéo do professor.

A primeira abordagem a ser feita, diz respeito aos cursos oferecidos
no nivel médio, nos chamados “cursos pedagdgicos” ou, habilitagdo
especifica para o magistério, quase sempre ministrado no turno noturno e
por instituigdes sem proposta pedagoégica clara, caracterizado por um
primeiro ano bésico para todo o ensino médio e mais dois anos de disciplinas
especifica para formar o professor das séries iniciais do ensino fundamental.

O mesmo problema pode ser observado nas chamadas
“licenciaturas” oferecidas pelas institui¢des de ensino superior, em cursos
cuja maior preocupacgdo sempre foi aprofundar o contetido especifico
acrescido de algumas disciplinas “ditas” pedagogicas e, desta forma,
formava-se o professor dos anos finais do ensino fundamental e do ensino
médio, num esquema que passou a ser denominado “esquema 3+17,
exatamente pela apresentag@o do curso privilegiando, ndo a formagéo do
professor, mas, enfatizando a formag@o do pesquisador, através do
bacharelado. Desta forma, o aluno ao concluir o curso, levava consigo duas
fungdes em apenas uma, ou seja, um unico curso permitia-lhe atuar tanto
como bacharel quanto como professor.

Estas inquietacdes conduziram a uma série de pesquisas, propostas
e discussdes em diversas instituicGes e entidades de classe e no meio
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governamental. Com a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional, Lei N. © 9.394/96 que contemplou, pela primeira vez
na histéria da educagéo brasileira, um capitulo especifico sobre a formagéo
dos profissionais de educago e estabeleceu a formagdo em nivel superior,
em cursos de graduagdo, licenciatura plena, para todos os professores da
educagio basica, independentemente do nivel de ensino, este debate se
acentuou provocando, inclusive, o surgimento de diversas regulamentagdes,
sob a forma de pareceres e resolugdes do Conselho Nacional de Educagéo,
gerando, com isto, muita polémica e ampliando o espago de debates e
gerando muitas discussdes sobre a questio.

1- ASPECTOS LEGAIS DA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional estabelece, em
seu artigo 62, que todos os professores da educagdo basica que compreende
a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, possuam
formagdo em nivel superior, licenciatura, graduag@o plena. Porém, neste
mesmo artigo, fica “admitida” a formagdo em nivel médio, na modalidade
normal, para os professores da educag¢@o infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental.

Este aspecto legal tem gerado uma série de interpretagdes acerca
da obrigatoriedade ou ndo da forma¢do em nivel superior para todos os
professores da educagdo basica. Defendemos e acreditamos ser urgente
uma formagdo global e especifica para o profissional professor, pois
consideramos que ser professor €, acima de tudo, uma profisséo.

2 - APROFISSAO DOCENTE

O que entendemos por profissdo? Para nés a profissio é uma
pratica que necessita de uma vocagio primeira, ou seja, uma paixio
pelo que se faz e, a0 mesmo tempo uma licenca, ou seja, uma formacio
adequada para que o exercicio profissional acontega.

FORMAGCAO DE PROFESSORES: POLITICA € PROFISSIONAUZACAO 13



Ora, se defendemos que o professor receba uma boa formagao, isto
significa dizer que acreditamos que esta formagdo deve acontecer no nivel
superior. Ndo conseguimos mais entender a insisténcia de alguns governos
estaduais em conservar uma formagfo em nivel médio mais longa que a
formag@o no nivel superior e, que tende a, em breve espaco de tempo, ndo
ter mais validade para o exercicio profissional.

3- FORMACAO INICIAL

Isso posto, creio que € o momento de tratarmos da Formagéo Inicial
em nivel superior, de forma mais intensa. Em 2002 foi aprovado o Parecer
CES/CNE N. © 09/2002 que trata das Diretrizes Nacionais para Formag¢io
de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, graduacio,
licenciatura plena.

Neste parecer esta explicitado que a formagio devera garantir uma
base comum de formag@o a todos os professores, isto significa que € preciso
pensar a escola como um todo, pois a educacdo basica ndo pode mais ser
vista de forma estanque e seccionada. Todos os professores precisam discutir
acerca do papel da escola, sua fungdo, a pratica educativa, o processo ensino/
aprendizagem e a avaliagfo. Somente quando esta base for comum a todos
os cursos de formagéio de professores é que a escola terd condi¢des de
elaborar o seu projeto pedagogico, pois, somente neste momento é que se
podera falar uma linguagem comum.

Atualmente percebemos que os projetos pedagogicos apresentados
pelas escolas, isto quando elaborados e apresentados, sdo fruto do trabalho
de um pequeno grupo ou até mesmo, de uma empresa “especialista” em
elaborar projeto pedagdgico seguindo, muitas vezes, modelos que podem
ser chamados de tudo, menos de projeto pedagdgico, pois ndo retrata aquela
escola, ndo é o pensamento nem dos seus dirigentes nem dos seus professores
e demais membros da comunidade escolar. Ao defendermos uma formagio
comum, estamos defendendo e garantindo que a profissdo venha a existir
de fato e de direito.

Um outro ponto apresentado nas Diretrizes, diz respeito a
qualificagdo profissional dos professores. Para nds, isto significa dizer que
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o professor necessita de uma formacfo que ndo tenha um fim em si mesma,
mas que o seu curso realmente lhe dé a competéncia para o exercicio
profissional. Desta forma, a licenciatura passa a ser vista como um curso
e nfio mais como uma habilitacio, com terminalidade, integralidade e
curriculo préprio.

As Diretrizes apresentam, ainda, trés principios norteadores deste
curriculo: a competéncia, a relagio teoria/pratica e a pesquisa. Quando
tratamos de competéncia, estamos nos referindo a um conceito bastante
complexo, pois, para muitos formadores de professores a competéncia pode
ser reduzida a uma técnica, quando, na verdade, entendemos a competéncia
como um conjunto de saberes que deverdo ser dominados pelo professor
que lhe permita fazer o que a lei define como “simetria invertida”, ou seja,
¢ preciso ter o dominio do conhecimento para ser capaz de trabalhar com
ele de forma compreensivel. Este dominio nfo deve ser visto como algo
mecénico, mas sim, como um saber fazer, que exige um conhecimento
tedrico/pratico e uma preocupagdo constante com o aprender do aluno e
sua avaliacfio, enquanto processo de aprendizagem.

Outro item tratado no Parecer sfo as proprias diretrizes que deverdo
nortear a construgio do projeto pedagégico do curso de formagdo de
professores. Estas diretrizes exigem, inicialmente, um conhecimento da
escolaridade basica. Atualmente nos deparamos com situagdes nas quais
os professores desconhecem completamente o sistema de ensino da escola
em que atuam. Este desconhecimento gera, na sua maioria, um
descompromisso com a missdo institucional. E comum encontrarmos
professores utilizando ainda a terminologia da Lei N° 5.691/71, pois vé e
entende a escola como um lugar de compartimentos estanques e estruturados
hierarquicamente.

A diretriz seguinte trata especificamente do conhecimento
profissional. Este conhecimento ¢ a condigéio para que o professor saiba,
exatamente, qual a sua fungfo na escola. Sou de professor de qué? Qual o
estatuto epistemoldgico da disciplina com a qual vou trabalhar? Como
adequar este conhecimento cientifico para uma linguagem que seja
compreendida e apreendida pelo aluno? Costumamos afirmar que ninguém
ensina aquilo que ndo sabe, e mais, ninguém ensina nada a ninguém, pois
para aprender € necessario que o professor também seja um ser aprendente,
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alguém cuja curiosidade pelo saber esteja viva, cujo aprendizado ainda
néo tenha acabado, alguém que se sinta vivo, alegre, pesquisando, buscando
compreender o objeto que elegeu como o seu campo de saber.

O dominio desta diretriz conduz a diretriz seguinte que trata da
importancia da escolha dos contetidos ¢ da forma como esses conteiidos
serdo trabalhados, ou seja, da didatica a ser utilizada. Selecionar contetidos
é, pois, uma arte e uma ciéncia, e para dominar esta arte e ciéncia é preciso
saber 0 qué, porqué, com quem e para quem estou selecionando estes
contetidos. Ainda hoje € comum encontrarmos professores que definem o
seu plano de disciplina antes de saber quem serdo seus alunos, suas
experiéncias, qual a institui¢do em que vai atuar e em que turno. Cada um
destes fatores tem uma importancia crucial na organizag3o curricular e pode
comprometer todo um trabalho institucional, pois o aluno vai encontrar os
mesmos textos em disciplinas distintas e nfo sabe como fazer uma
articulagdo entre elas. Esta sensa¢do do aluno, faz com que sua formagio
seja “uma colcha de retalhos”, um acimulo de conhecimentos que o levaa
perguntar: por que tenho que estudar estes assuntos, para que vio servir,
serd que, em algum momento da minha vida eles me serdo ateis?

E, finalmente, a Ultima diretriz trata de um tema também bastante
polémico: a avaliaciie. E preciso entender, ainda no curso de formagio,
que avaliar ¢ uma etapa do processo de aprender e que, avaliagdo nfo é
julgamento nem punig¢@o nem recompensa. Como afirma Moretto (1999)
“avaliagfio ¢ um componente do ato de ensinar”. Entendemos que o professor
precisa estar em constante processo de avaliagdo de si mesmo, do seu
trabalho e das atividades que desenvolve.

O tema avaliagdo merece um pouco mais de espago para que possa
ser compreendido nos cursos de formagdo de professores. Até agora, a
avaliagdo tem sido vista como um resultado, uma nota, um julgamento.
Nos arriscamos até a afirmar que, em alguns casos, € um “veredicto”, diante
do seu papel punitivo. Porém, atualmente, consideramos a avaliagiio como
parte integrante do processo ensino/aprendizagem, o que significa afirmar
que avaliar é um processo, uma etapa do ato de aprender.

O século XXI vem sendo chamado por muitos pesquisadores como
o século do conhecimento e da informagdo e, por esta razio, é preciso
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entender que o conhecimento é algo que nfo tem fim em si mesmo. Quanto
mais aprendemos mais temos coisas a aprender, jamais seremos capazes de
dominar todo o conhecimento, ele é um “pogo” profundo, inacabavel. Se
estamos em constante processo de aprender, podemos dizer que o lema
central deste século é o aprender a aprender, enquanto um processo
permanente.

Este aprender a aprender pode ser mais detalhadamente estudado
quando nos aprofundamos nas tematicas de curriculo e planejamento e,
principalmente, quando analisamos o Relatdrio Internacional sobre
Educagdo da Unesco que apresenta quatro pilares do aprender: aprender a

ser, aprender a conhecer, aprender a fazer e aprender a conviver (Delors,
1998).

Estes quatro pilares precisam ser introjetados em cada profissional
da educag@o, em cada professor, pois eles exigem que trabalhemos questdes,
muitas vezes, de ordem pessoal que interferem na pratica docente. Segundo
Ciampa (apud LANE, 1986) “a identidade do ser se revela naquilo que ele
faz”. Esta afirmagdo é muito forte na vida do professor, principalmente por

sermos o que fazemos e s6 fazemos algo se acreditarmos no que estamos
fazendo.

Desta forma, o aprender a ser passa a ser uma exigéncia na
profissdo docente. Quem sou eu? De onde eu vim? Para onde vou? Por que
estou aqui? O que quero da minha vida? Quais os meus valores, sentimentos
e emogdes? Este processo de autoconhecimento é fundamental para que o
professor avalie se, ao exercer a prética docente, estd consciente de que
estd lidando com seres humanos que necessitam ser considerados na sua
individualidade, inteireza, globalidade e diversidade. Como conhecer o outro
se ndo conhe¢o a mim mesmo? Esta é uma pergunta que vem inquietando a
humanidade desde longos tempos, pois a busca de si mesmo deve ser um
processo permanente. Jamais saberemos, realmente quem somos ou o que
podemos vir a fazer. Nesta perspectiva, o ser humano jamais atingira o
completo conhecimento de si mesmo, pois, como afirma Gonzaguinha, o
importante € “viver e néo ter a vergonha de ser feliz”’, mas para que isto
acontega, € preciso que tenhamos discernimento acerca do sentido da nossa
prépria vida.
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Aprender a ser tem a ver com um dos pontos trabalhados por Novoa
(1995) quando se refere ao desenvolvimento pessoal. Além desse, diversos
autores e pesquisadores tém se debrucado sobre este tema, inclusive
resultando em pesquisas acerca da identidade pessoal. Estes estudos néo
sdo propriedade da area da psicologia, apenas, mas tem sido objeto de
pesquisa em diversas areas do conhecimento. O proéprio século do
conhecimento esta levando o ser humano a uma busca interior, “em busca
da sua identidade perdida”.

Quando aprendemos a ser, nos tornamos mais tolerantes,
compassivos, conseqiientemente, humanos. Ser ¢ viver, ousar, arriscar,
brincar, recuperar a “infincia” e voltar a ser feliz com as pequenas coisas e
os pequenos acontecimentos do dia a dia. Ser é buscar o encontro consigo
mesmo, diariamente, é recuperar a lucidez, a paixdo, o desejo, a capacidade
de vir-a-ser, de sonhar, de ter medos e enfrenta-los, de lidar com os nossos
fantasmas.

O aprender a conhecer, este sim, € que tem que ser visto como um
processo continuo, pois conhecer significa, segundo Freire (2002), “entender
o mundo”. Ora, entender o mundo exige um processo pessoal de abertura
as mudangas, ao novo, ao que estd por acontecer. Conhecer € buscar, € ir
atras, é nfio desistir nunca de querer sempre mais, de pesquisar, de ler, de
manter-se atualizado, conectado ao mundo. Conhecer é, pois, uma exigéncia
do mundo moderno. Entendemos que conhecimento € diferente de
informag&o. O sujeito pode ter muitas informagdes, mas néo ser capaz de
avaliar, criticamente, o seu significado. A informacdo € base para o
conhecimento, mas exige uma passagem. Conhecer, neste sentido é o
aprofundamento de questSes com as quais ndo me contento com as
explicagdes apresentadas. E investigar, é buscar, é ler sempre mais, é estudar,
¢ pesquisar, ¢ ir em busca de respostas, permanentemente.

Ao conhecer algo, o ser humano sente a necessidade de por em
pratica o conhecimento adquirido e, assim, chegamos ao terceiro pilar, qual
seja, aprender a fazer. O fazer ndo pode nem deve ser visto como algo
mecinico, vazio, dissociado do real. Aprender a fazer exige um
conhecimento e uma formagéo tedrica, mas que garantam, entre si, uma
articulaco, um saber fazer. O fazer pedagdgico, principalmente, exige um
conhecimento da realidade em que o professor vai atuar. Como bem nos
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lembra Névoa (1995), “é preciso lembrar aos professores, durante a sua
formagdo, o tempo em que eles passaram na escola, como alunos™. Esta
afirmativa ¢ bastante preocupante pois, muitos formadores de professores
também ja esqueceram que um dia ja foram alunos e, ao assumir a fung8o
docente, confunde o seu papel de orientador e mediador. Estes dois pilares,
conhecer e fazer remetem ao que o autor citado define como
desenvolvimento académico.

O desenvolvimento académico constitui-se no processo de formagio
especifico, adquirido durante a formag#o inicial e que se mantém ao longo
da vida do profissional, na sua formagio continuada. Este desenvolvimento
nunca estara concluido totalmente, pois trata-se de uma formagéo que exige
o dominio de um saber especifico, mas néio apenas teérico e sim, um saber
fazer que é mediado pela competéncia profissional, fruto deste processo de
desenvolvimento. O saber fazer exige um dominio de um saber articulado
com a pratica pedagdgica que s6 € possivel ocorrer quando o docente faz
aquilo que sabe, que domina, que conhece. Este desenvolvimento
académico, portanto, é o proprio processo de formagdo docente.

Quando analisamos estes pilares, nos deparamos com o quarto e
ultimo deles e, por isto mesmo, o mais dificil de ser posto em pratica, que
¢ o aprender a conviver. Ao nos debrucarmos sobre este aprender,
descobrimos que conviver significa, viver com. Viver com exige rentincia,
despreendimento, humildade, confianga. Estas habilidades ndo sdo
adquiridas de um dia para o outro nem, tampouco, podem ser aprendidas
teoricamente. S6 se aprende a conviver, convivendo. Este aspecto nos faz
retornar a N6voa, quando trata do desenvolvimento institucional.

O desenvolvimento institucional é o aspecto mais dificil de ocorrer
no ambiente profissional, pois implica na construc¢do de relagSes sociais €
de trabalho, é o saber conviver. Conviver ¢ viver junto com. Este processo
exige muito do profissional de ensino, pois durante a sua formagdo
académica ndo ha preocupagiio em desenvolver atitudes e formagéo humana,
no sentido estrito. O processo de formagdo estd voltado, na sua maioria,
para o dominio de saberes conceituais e tedricos. H4 uma caréncia de
formagdo pessoal e humana que serd a Gnica forma de que o
desenvolvimento institucional seja um espago de relagdes humanas e de
convivéncia saudavel e criativa.
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4 - FORMACAO CONTINUADA

Diante do que foi apresentado, € possivel perceber que a formagao
inicial do professor ¢ um processo que ndo tem fim, o que significa dizer
que o professor deve e precisa estar em constante processo de formagio.
Esta afirmativa, por si sd, ji indica a necessidade de se pensar sobre a
formag8o continuada ndo como um actimulo de cursos, ou de jornadas
pedagodgicas, ou seminarios, ou treinamentos, ou atividades isoladas, mas
sim, como um projeto articulado que permita ao professor o seu
desenvolvimento profissional.

Entendemos nfo ser possivel construir um projeto de formagdo
continuada distante da realidade da escola e, principalmente, sem consultar
os professores. Talvez por esta razio, pela falta de uma politica publica,
tenha sido necessério criar e produzir tantos programas, projetos e eventos
a fim de “capacitar” o professor partindo, quase sempre, do principio de
que ele nfo tem competéncia para o exercicio profissional.

A formag#o continuada, como acreditamos, tem como referéncia
um projeto institucional e que devera ser desenvolvido ao longo de toda a
existéncia da organizagdo educacional. Este projeto deve refletir as
necessidades e expectativas dos seus usudrios, portanto, o local da formagao
continuada deve ser a propria escola. Ndo é mais admissivel que os sistemas
educacionais continuem falando sobre formagio continuada como se fosse
um projeto a ser pensado e desenvolvido por “um grupo de iluminados”,
pois ja esta comprovado na préatica, que desta forma ndo funciona.

A formacg#o continuada é, como o préprio nome afirma, um
continuum e, desta forma precisa ser entendido pelos educadores. A sua
fungdo néo ¢ suprir uma deficiéncia ou oferecer uma formagéo especifica,
mas contribuir para o desenvolvimento profissional do professor. Quando
formos capazes de enxergar esta formagdo como uma oportunidade de
crescimento pessoal e profissional, estaremos, de fato, trabalhando a
dimensio institucional.

Vemos, ainda, com muita tristeza, que os sistemas de ensino, assim
como as escolas, individualmente, nfio possuem um projeto de formagéo
continuada para oferecer aos seus professores. Até porque isto deveria fazer
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parte de uma politica nacional de formag@o. Nos dltimos meses fomos
surpreendidos com uma proposta nacional da criagdo de um Sistema de
Certifica¢do Nacional e Formagao Continuada de Professores, porém, onde
esta sendo dada esta formagdo e por quem? Os centros de formag@o ora
criados, ainda estdo sendo instalados e, quem ira elaborar esta formagdo?
Mais uma vez ha uma confusdo em relago ao termo, €, 0 que € pior, ndo se
reduz ao termo apenas, mas ao seu significado e importéancia.

Voltamos a repetir até a exaustfio que, enquanto ndo existir uma
politica publica de formagdo de professores pensada e executada pelas
escolas, /6cus do processo ensino/aprendizagem, jamais iremos reverter
algum indice do sistema educacional, o que é horripilante e assustador,
pois apesar de tantas idéias originais, alternativas, de pouco custo, néo
podem ser implementadas por nfo se acreditar que daria certo. E, assim
vamos nds, ao sabor do vento, “como uma onda no mar”.

Referéncias

DELORS, Jacques et all. Educacfio: um tesouro a descobrir. Sdo Paulo:
Cortez, 1998.

FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. Sio Paulo: Olho d’4gua,
2000.

MORETTO, Vasco Pedro. Construtivismo: a produgio do conhecimento
em aula. Rio de Janeiro: DP&A, 1999.

NOVOA, Anténio (org.). Profissio professor. Porto: Porto Editora, 1995.

. Os professores e a sua formacfo. Lisboa: Dom Quixote,
1995.

PERRENOUD, Philippe. Ensinar: agir na urgéncia, decidir na incerteza.
Porto Alegre: Artmed, 2001.

FORMAGCAO DE PROFESSORES: POLITICA € PROFISSIONALIZACAO 2]



FORMACAO CONTINUADA:
UM ESPACO DE CONSTRUCAO D€
SABERES NECESSARIOS AO
EDUCADOR DE JOVENS € ADULTOS

Maria Gorete Rodrigues de Amorim Lopes

1- INTRODUCAO

O tema formagdo de professores tem sido objeto de estudo e de
muita discussdo nos altimos tempos, gerando um movimento de aspiracdes
e novos paradigmas que tem desencadeado um repensar do processo de
formagdo do profissional da educagdo. Entretanto, quando a questdo € a
formagéo do educador de jovens e adultos h4, ainda, a caréncia de pesquisa
na area (MOURA, 2001)

A tematica formagdo de professores, de um modo geral, é vista sob
muitos olhares, mas, teoricamente, se apresenta com duas caracteristicas
distintas e complementares, inicial e/ou continuada. No entanto, quando
tratamos das especificidades que cabem as modalidades de ensino da
educagdo basica, nos deparamos com outras questdes a serem estudas e
refletidas, dentre estas, a questdo da formagfo do professor que se propde
a trabalhar com educag¢@o de jovens e adultos (EJA).

Atualmente, ainda ndo ha politica de formagdo inicial para o
educador de EJA, e segundo Kullok (1999) a formag@o inicial geral ainda
¢ inadequada, de qualidade inferior e sem condigdes de trabalho, logo, por
maior que sejam os esfor¢os na formagdo continuada, sem uma boa
formag#o inicial pouquissimos serdo os resultados.

Evidentemente havera algumas excecdes, mas esse tem sido o
grande desafio, principalmente das redes publicas de ensino que definem
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politicas de formagio para educadores dessa modalidade e se deparam com
a caréncia de saberes a docéncia que deveriam ser construidos no processo
de formagio inicial.

Diante dessa evidéncia, apresentaremos uma reflexdo sobre a
formagdo continuada do educador de jovens e adultos, considerada como
um espago de construcdo de saberes frente a especificidade dessa
modalidade de ensino, mas com a clareza de que ndo € da formacédo
continuada a competéncia de suprir todas as deficiéncias da formagéo inicial.

2 - CONCEITUANDO A FORMACAO CONTINUADA

Sdo diversas as formas de conceber o que € e como acontece o
processo de formagdo continuada de professores. Essa categoria da
formagdo, como foi citado anteriormente, pode acontecer de maneira
formal, quando é oferecida pelas instituigdes de ensino superior,
principalmente nos cursos de pos-graduagdo, e informal, quando acontece
por meio de encontros sistematicos organizados por institui¢des
educacionais ou pela propria escola, chamada também de formagao
permanente em servico.

Atualmente existe uma vasta bibliografia sobre a tematica, mas é
preciso uma leitura critica, pois no contexto histérico-cultural do
imediatismo e do senso comum no qual vivemos, as questdes educacionais
nem sempre sdo refletidas e aprofundadas o quanto deveriam , tornando-
se, em muitos casos, objeto de especulagéo e fins lucrativos.

Na prética, as questdes também néo se colocam de forma muito
diferente, basta observar a falta de politicas e a maneira como s#o utilizados
os recursos destinados a formagdo (des) continuada de professores que
atuam na EJA no 4mbito das redes publicas de ensino.

Mediante o que esta posto, ao tratarmos da questdo em foco,
evidenciamos que nfo bastam os meios e as condigdes de realizagdo, mas
torna-se necessario ter clareza em que concepgéo de formagio continuada
estdo norteadas as agdes nesse campo.

Uma hipétese pensada é que, o que define a maneira de
desenvolvimento da a¢do de formag&o continuada e os resultados da mesma
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na pratica docente € a concepgio que os executores e professores tém sobre
a questdo. Essa hipotese vai se concretizando & medida que vamos
vivenciando o que denominam de formagéo continuada de professores, no
ambito da maioria das secretarias de educag@o e escolas publicas.

Na maior parte, o que se concebe como formagdo continuada, ndo
passa de pulverizag8o de cursos e contetidos, quase sempre desvinculados
da prética, isto é, os educadores experimentam freqiientemente dificuldades
em perceber o papel da formag&o continua pela aprendizagem da sua pratica.
(CRO, 1998 )

Ainda, segundo a autora, é a concepgdo do professor a propdsito da
sua aprendizagem que vai testemunhar a sua intengdo de mudanga, nesse
caso, o processo de formacgio continua é concebido como espago de
investigagdo que tem por objeto o estudo dos processos de pensamento
dos professores e educadores sobre a aprendizagem, que realizar-se-ia pela
acdo (YNGER, 1987), pelas interagdes com os alunos e colegas
(ELAMPERT, 1986), pela reflexdo sobre a agdo (ZEICHER, 1994) ou
sobre a reflexfio na agio (SHON, 1988).

Partindo dessa concepe¢do, a formag@o continua sera eficaz quando
for estabelecida uma integragdo entre o “lugar de aprender” e o “lugar de
fazer” (MALGLAIVE, 1997, p.58). Nessa perspectiva o principal contetdo
do processo de formag#o ndo € o das areas do conhecimento em si, mas o
fazer pedagdgico do professor, por isso, afirma Freire (1996, p. 43) “o
momento fundamental na formac¢do permanente dos professores, € o da
reflexdo critica sobre a pratica.” Ainda diz:

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessério
a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a préatica. O seu “distanciamento” epistemologico da
pratica enquanto objeto de sua andlise, deve dela “aproxima-lo” ao
maximo (FREIRE, 1996, p.43-44).

Dessa forma, pensar a formagao continuada de professores, néo se
restringe a realizagdo de encontros e cursos periddicos, mas & realizagéo
de momentos sistematicos, acompanhamento da agéo e sistematizagéo tanto
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do processo de formagdo quanto do reflexo na agéo, de forma que gere um
ambiente que privilegie o trindmio a¢do-reflexdo-agdo.

Se considerarmos que a formag#o inicial tem a fungfo de preparar o
profissional para o exercicio “futuro”, a formagao continuada € a possibilidade
da profissionalizagdo ao longo da vida, refletindo sobre € na agéo o saber ser,
saber conhecer e o saber fazer numa perspectiva consciente € critica.

Na formagio continuada do educador de jovens e adultos, além de
um conceito bem definido e inovador da questdo colocada, tanto o professor
quanto o formador devem , também, buscar compreender a especificidade
prépria dessa modalidade de ensino da educagdo basica. Nesse caso, o
aprender a ser educador de jovens e adultos, o aprender a conhecer todas
as categorias que abrangem a modalidade e o aprender a fazer, critico e
reflexivo, no cotidiano da agdo pedagbgica torna-se fundamental na
construgdo do perfil necessario a esse educador.

No aspecto legal a formagio continuada € concebida como um
direito a todo educador de diferentes niveis e modalidades de ensino,
cabendo as institui¢Ges educacionais garantir as condi¢des necessdrias de
materializagio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°
9.394/96, que determina:

Art. 61- A formagdo de profissionais da educagdo, de modo a atender
aos objetivos dos diferente niveis e modalidades de ensino € as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando, tera
como fundamentos:

I — a associago entre teorias e préticas, inclusive mediante a
capacitacdio em servigo. '

Art. 67, V —periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo,
incluido na carga de trabalho.

Conceber a formagio continuada como um espago garantido por
lei e propicio para a construgdo de saberes necessarios ao educador de
jovens e adultos, implica em reconhecer, a historia profissional, sécio-
cultural e individual, como elementos fundamentais na reflexdo da prépria
pratica pedagdgica com sujeitos jovens e adultos, com larga experiéncia
de vida, atendidos por uma modalidade de ensino que tem identidade propria.
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Sobretudo, nfio é a Lei que garante um processo de formagdo
condizente com as necessidades do educador e do educando, mas a
concepgdo que permeia a agdo formadora. Dessa forma, cabe as institui¢des
formadoras e institui¢des de ensino um repensar sobre a concepgio de
formagdo inicial e continua, de forma que interajam no que hé de essencial,
o exercicio da docéncia critica, reflexiva e comprometida com a
aprendizagem necessaria ao educando frente aos desafios e problemas do
seu cotidiano.

Para tratar especificamente do educador de jovens e adultos,
apontaremos a seguir, algumas aprendizagens que, emergindo no processo
de formag3o continuada, podergo contribuir na constitui¢do de uma pratica
adequada a especificidade dessa modalidade de ensino.

3 - FORMACAO CONTINUADA DO EDUCADOR E EDUCADORA
DE JOVENS E ADULTOS

Levando em conta a compreenséo de que a Lei 9.394/96, remete 3
formag#o do professor da EJA a formacdo continuada, seja em nivel de
pos-graduagdio nas universidades ou em servigo, entende-se esse espago
como proprio a construgfio de saberes necessarios a pratica pedagdgica do
educador de jovens e adultos, reconhecendo entdo a especificidade sdcio-
histdrica, cultural e metodoldgica que caracteriza essa modalidade de ensino.

Nessa perspectiva intencionamos apresentar algumas aprendizagens
apontadas como essenciais ao educador que se propde trabalhar com uma
demanda caracterizada como:

jovens e adultos, que, até mesmo pelo seu passado e presente, movem-
se para a escola com forte motivagdo e buscam dar uma significagsio
social para as competéncias, articulando conhecimentos, habilidades
e valores. Muitos destes jovens e adultos se encontram, por vezes,
em faixas etdrias préximas as do docente.

(...) s#o sujeitos trabalhadores, com marcadas experiéncias vitais

que ndo podem ser ignoradas. ( DCN — EJA — Parecer/CEB — 11/
2000) ‘
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Mediante este diagndstico, que aprendizagens deve ter o educador
de jovens e adultos, além do que € considerado basico a todo professor ?

Considerando que a EJA é uma modalidade da educagéo basica no
interior das etapas fundamental e média, logicamente os componentes
curriculares sdo os mesmos, bem como as diretrizes curriculares destas
etapas, também, sfo tomadas para a EJA, contudo, este carater 16gico néo
significa uma igualdade direta, quando pensada a luz da dindmica socio-
histdrica e cultural das fases da vida dos sujeitos. Nesse sentido, cabe a
esses componentes e diretrizes uma ressignificagfo frente a especificidade
da modalidade.

Diante do légico, segundo as Diretrizes Curriculares da Educagfo
de Jovens e Adultos (DCN/EJA) a regra metodoldgica é: descontextualiza-
los da idade escolar propria da infancia e adolescéncia para, apreendendo e
mantendo seus significados basicos, recontextualiza-los na EJA.

Neste sentido, esta é uma aprendizagem de especial significado
para o educador de jovens e adultos, ressignificar o conhecimento geral
que lhe ¢ pertinente, mediante a especificidade do aluno atendido nessa
modalidade de ensino.

Essa compreensfo deve estar aliada & concepcdo metodoldgica
que norteia a pratica pedagdgica do educador de jovens e adultos, a qual
podera ser permeada por instrumentos considerados importantes no dia-
a-dia da sala de aula como, a pratica do didlogo, a valorizagdo do saber
existente, individual, coletivo e a valorizagdo dos valores culturais (local
e global), diz Freire (1996 p.33) “Por que ndo discutir com os alunos a
realidade concreta a que se deva associar a disciplina cujo conteudo se

ensina...?” E ainda, reconhecer o aluno jovem e adulto enquanto sujeito
trabalhador.

Talvez esteja neste Gltimo instrumento o ressignificado dos outros.
A questdo colocada é: como e o que dialogar com o sujeito trabalhador?
Surge entdo mais uma aprendizagem essencial para o educador, conhecer o
trabalho e seus processos e produtos desde a mais simples mercadoria,
relagdes e seus significados na construgdo da vida individual e coletiva.

As DCN/EJA (2000) fazem referéncia a essa categoria reportando-
se as multiplas citages constantes na LDBEN 9.394/96, chamando ateng&io
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para o significado que a leitura de determinados artigos deve ter e ser vista
sob a especificidade da EJA. O documento cita como exemplo:

- art. 1°da LDBEN:
§ 2° - A educagdo escolar deverd vincular-se ao mundo do trabalho e
a prética social.

- art. 35

11 — a preparag#o basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢Bes de ocupagdo ou aperfeigoamento
posteriores.

Embora percebamos que a Lei trata essa categoria remetendo-a &
profissionalizagdo, cabe ao educador refletir o que estd postona Lei e de
que forma vem se concretizando o minimo estabelecido no contexto escolar,
e ainda, qual o papel da escola ao lidar com os alunos considerados
trabalhadores, frente as exigéncias cotidianas do mundo do trabalho?
Sabemos que muitos s3o considerados trabalhadores por estarem em idade
produtiva, mas na sua grande maioria sdo desempregados ou
subempregados, comumente sem profissio definida.

Logicamente ndo h4, nesse momento, pretensdo de aprofundar a
reflex?o sobre a questdo posta, mas compreender a problematica do trabalho
na contemporaneidade, numa perspectiva sécio-histérica e também por ser
um saber indispensavel ao educador de jovens e adultos.

O processo de ressignificagdo do que propde a base nacional comum
como contetidos curriculares, requer um saber anterior de leitura socio-
historica critica da realidade, refere-se ao saber fazer critico. Neste sentido
o aprender a ser educador de jovens e adultos encontra na formag&o
continuada um espago de constru¢do que deve se constituir ndo somente
no aprender a ensinar, mas aprender a ser, antes de tudo, humano.

Segundo Arroyo (2000), até podemos aprender a ler, escrever e
contar sozinhos, porém no aprendemos a ser humanos sem a relagédo e o
convivio com outros humanos que tenham aprendido essa dificil tarefa.
Ele coloca essa tarefa como um oficio do mestre.
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Para o educador de jovens e adultos o esfor¢o no exercicio de uma
pratica educativa que humanize é bem maior, pois os sujeitos com os quais
trabalha, além de outras caracteristicas préprias, também sdo marcados
pelo desumanizante processo de exclus@io social. Logo, a educagdo que
humaniza, nesse caso, deve ser também a que ressocializa, isto &,
proporciona aos educandos a experiéncia de reorganizagdo de suas
existéncias e dos saberes a elas necessarios.

Trata-se:

da realizagdo de confrontos entre as diferentes culturas que
conformam a diversidade cultural da pés-modernidade/mundo, em
nivel local, regional, nacional e internacional. Especificamente no
nivel local, um espago privilegiado para esse confronto € a educagéo,
inclusive a educag@io escolar. Nessa, nos processos de ensino-
aprendizagem, deve-se estabelecer o confronto entre a cultura
cientifica, a cultura midiatica e a cultura popular, na busca de construir
novos saberes, novas instituigdes, novas subjetividades e novas
sociedades (PROPOSTA PEDAGOGICA — EJA/AL, 2003, p. 31)

Talvez ndo seja tdo simples para o educador da EJA incorporar a
pratica de uma educacfio humanizadora que ressocialize, como ndo deve
ser facil para nenhum outro, mesmo porque “ a ressocializago ocorre pela
constru¢do de uma nova compreensdo da realidade que vai sendo, individual
e coletivamente, transformada e reconstruida numa outra perspectiva,
adquirindo figurac8o e interpretagio diferentes (PROPOSTA
PEDAGOGICA — EJA/AL/2003).

Os saberes até aqui colocados nfo sio distintos nem limitados, ainda
porque limitar as aprendizagens de que necessitam os professores de jovens
e adultos para identificar-se como tal, nfo é o caso, apenas apontamos

algumas que podem ser consideradas no processo de formag#o continuada
desse educador.

A capacidade de dialogar sobre os problemas que afligem jovens e
adultos na sociedade atual, transformando-os em contetdos de sala de aula,
visando, a partir do senso critico e da possibilidade de intervengio, que
sejam construidos saberes, que se categorizem como instrumentos utilizados
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na resolugfo de problemas (contetdos) cotidianos, € o que deve permear a
pratica do professor de EJA. Assim expressou Freire (2000, p. 97):

uma educagfo que possibilitasse ao homem a discussédo corajosa de
sua problematica. De sua inser¢o nesta problematica. Que o
advertisse dos perigos de seu tempo, para que consciente deles,
ganhasse a forga e a coragem de lutar, ao invés de se levado ¢
arrastado & perdigdo de seu proprio “eu”, submetido as prescri¢des
alheias. Educagfo que o colocasse em didlogo constante com o outro.
Que o predispusesse a constantes revisdes. A andlise critica de seus
“achados”. A uma certa rebeldia no sentido mais humano da
express#o. Que o identificasse com métodos e processos cientificos.

E nessa perspectiva que penso o processo de formaggo continuada
de educadores de jovens e adultos, ndo significando que esse aprendizado
¢ simples, ele é complexo, dada a prépria histéria do pais € o papel que a
escola vem exercendo ao longo do tempo frente aos interesses politicos e
econdmicos da minoria rica. Esse aprendizado é também permanente por
concebermo-nos seres inacabados.

Sendo assim, o desafio colocado ao educador de jovens e adultos é
grande e requer um preparo que garanta a compreensdo da especificidade
que ¢ propria da modalidade de ensino, a qual tomamos como referéncia
nesse texto.

4 - CONSIDERACOES FINAIS

Sendo a EJA, por lei, uma modalidade da educagédo basica,
compreende-se ser diferente, isto é, necessita de uma caracteristica
pedagdgica propria e fungdes bem definidas, nesse sentido a compreensdo
que o educador obtiver sobre sua atuagdo pedagdgica no referido contexto
¢ de fundamental importincia e fard a diferenca.

Por isso cabe as institui¢des que ofertam essa modalidade,
possibilitar a formagfo cotinuada desse educador, de modo que tenha a
compreensdo de um processo que seja verdadeiramente continuo, onde seja
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criado um espago de permanente reflexdo da acdo, construgéo e
sistematizagdo de saberes que proporcione a melhoria do trabalho
pedagdgico. Ter clareza e identificar a especificidade da Educagio de Jovens
e Adultos, possibilitara a esse educador , também, maior condigéo de agio—
reflexdo—agdo e intervengdo socio-historica e politica.

Os saberes necessarios a esse educador deverdo ser construidos
desde a formagdo inicial, evidentemente ndo garantird o que requer a
modalidade, mas deverd garantir no minimo o conhecimento basico
necessario a todo educador.

Pensar com responsabilidade na formagfo desse profissional é
buscar, uma pratica educativa que promova a inclusio e o reconhecimento
de homens e mulheres como sujeitos historicos, reconquistando um direito
humano negado ao longo da histdria.

Nesse sentido, cabe as universidades, secretarias de educacgio e
escolas criar mecanismos que possibilite ao educador perceber a interagéo
teoria e pratica, bem como as condi¢des (tempo, espago, material
pedagogico e outros) para o desenvolvimento de sua formag&o, mas também
cabe ao educador assumir-se como ser em permanente aprendizagem e
construgdo do saber profissional.

Essa ¢ apenas uma forma de buscar compreender como vai se
formando o educador de jovens e adultos. O que pensam as universidades
e instituigdes superiores sobre a questio ? E possivel tratar da especificidade
da EJA no curriculo da formago inicial? Até que ponto as universidades
podem intervir nos processos de formagfo (des) continuada da-maior parte
das secretarias de educacdo? Essas e outras questdes permeiam as
discussdes de educadores que se preocupam com a formacdo desses
profissionais, tanto no dmbito de algumas secretarias de educag@o, nos
féruns de EJA quanto na propria universidade.
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EDUCACAO A DISTANCIA NA
FORMACAO DE PROFESSORES

Lilian Carmen Lima dos Santos

Este texto trata da educagio a distancia, via Internet, na construgio
do saber docente a partir da graduagfo, tomando como concepgio de
formagio “a constituigcdo do sujeito histérico formal e politicamente capaz,
construtivo e participativo” (DEMO, 2002, p. 82).

A formagdo docente, na graduagdo, caracterizada a partir do
“conhecimento especifico seguido da dimensdo pedagégica” (CANDAU,
1999, p. 46), mediada pelas novas tecnologias, é apresentada aqui a partir
da definigdo e caracterizagio desta modalidade, pois na drea educacional
mudancas pedagogicas, também, passam a fazer parte do cenario nacional
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagfo Nacional n® 9.394/96, a qual
acena com a possibilidade de formag&o a distdncia na graduag#o.

Trataremos sobre as politicas pliblicas, que se referem ao ensino a
distdncia, em cursos superiores em nivel de graduagdo, enfatizando a
importancia dos documentos legais relativos a esta modalidade no contexto
da formag@o docente, uma vez que, ¢ através das politicas pablicas que se
da o estabelecimento de normas, visando o respaldo legal para as institui¢Ges
que ja fazem ou queiram fazer uso de estratégias, que envolvam o uso da
tecnologia da Internet. Seguindo com o relato sobre o surgimento de projetos
com propostas metodoldgicas inovadoras, baseadas na aprendizagem
colaborativa, através de ambientes virtuais de aprendizagem, visando a
construgdo do conhecimento de forma interativa.
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1 - INTERNET NA FORMACAO DOCENTE

O aspecto que sera aqui enfatizado é a formag@o de professores em
momentos a distdncia, na graduacdo, visto que, esta modalidade ja vem
sendo utilizada em cursos de licenciatura.

Sabemos que cursos de licenciatura iniciam um processo de
formagdo, ao qual deve ser dada continuidade, para que sejam atendidas as
necessidades sociais ao tempo em que atendem as expectativas dos proprios
profissionais, construindo sua identidade, buscando atualiza¢Oes e melhores
situagdes no campo do trabalho. Para tanto, os espagos de formagéo
apresentam-se de forma variada podendo atender as especificidades dos
individuos envolvidos, assim como os meios utilizados. De acordo com
Pretto (2001, p. 51) “mais do que tudo a formagao dos professores no mundo
contemporineo tem que se dar de forma continuada e permanente e, para
tal, nada melhor do que termos todos... conectados através desses modernos
recursos tecnolégicos de informag#o e comunicago”. O espago de formagao
se amplia podendo ser utilizados ambientes virtuais, com recursos que
atendam- as necessidades do usudrio no sentido de aprender em grupo.
Percebemos entdo, a importancia da modalidade a distancia, tendo como
base a flexibilizagdio como um dos fatores de viabilidade para uma formagao
eficaz.

Com a inser¢do de tecnologias digitais na area educacional, podemos
destacar que as vérias experiéncias que vém sendo vivenciadas e analisadas,
bem como o desenvolvimento de tecnologias de comunicagio, colocam a
educacdo a distdncia em evidéncia e, com um certo status, onde € visivel o
crescente investimento em pesquisas e divulgag@o nesta area. A énfase dada
a educagdo a distancia para que a mesma se caracterize como inovadora
deve partir das concepgdes pedagdgicas sobre a modalidade a distincia,
pois ha algum tempo, esta modalidade vem fazendo parte da formagao
académica, porém “a utilizagéio de sofisticados recursos tecnolgicos em
velhas praticas educacionais ndo é garantia de uma nova educagdo”
(OLIVEIRA, 2003, p. 11).

Muitas universidades brasileiras tém na modalidade a distAncia uma
possibilidade a mais na formag#o académica, em cursos de graduagio, pois

34 Luis Paulo Leopoldo Mercado e Maisa Brando Gomes Kullok (Orgs.)



esta ¢ uma necessidade social e requer novas posturas dos sujeitos
envolvidos.

A necessidade de uma formag@o permanente faz desta modalidade
uma pratica na formagdo continuada de professores, com programas de
formag@o de professores através de teleconferéncias ou através de materiais
multimidia. Porém, nas institui¢Ges de ensino superior muitos professores
e alunos ja vem utilizando o recurso da Internet no desenvolvimento de
atividades de maneira informal pelo fato das institui¢des de ensino superior
se encontrarem num processo de autorizagio e credenciamento para ofertar
esta modalidade, pois a regulamentagio especifica para o desenvolvimento
da EAD na graduagéo ¢é recente.

Surge um novo espago para a aprendizagem “a partir da ampliacio
e transformag@o de contextos, eliminando distancias fisicas e promovendo
a construgdo cooperativa dos conhecimentos, o desenvolvimento da
consciéncia critica e o favorecimento das solugdes criativas para os novos
problemas que se impdem” (Nevado apud MERCADO, 1999, p. 49).

A educagfo a distdncia na formagfo académica é uma modalidade
instituida que apresenta aspectos positivos como liberdade de tempo e
espago, meios de comunicacgfo, oportunidade de trabalhar em grupo,
facilidade de acesso, interatividade, mas pode apresentar aspectos negativos
como resisténcias em trabalhar pedagogicamente com a Internet, nio
conhecer metodologias de aprendizagem on line, inadequagdo entre a midia
utilizada e o material planejado. No que se refere a construgdo de
conhecimentos, exige-se dos sujeitos envolvidos uma postura diferenciada,
seja no aspecto da maturidade ou da objetividade, devido a redefini¢@o dos
termos aprender e ensinar.

A educacgio a distincia, via da Internet, deve oferecer ambiente
bem estruturado, com uma arquitetura, de ambiente de aprendizagem, com
ferramentas que possibilitem a interatividade do grupo para garantir a
apreensdo das idéias, ndo se restringindo ao texto escrito, caracterizando
segundo Barreto (2001, p. 23), “um ambiente de cooperagéo e.construgo
em que, embora se reconhegam as individualidades, ninguém fica isolado
e todos partilham o conhecimento”, para que venha possibilitar o
desenvolvimento e aquisigdo de habilidades. As ferramentas utilizadas
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devem favorecer a interatividade através da comunicagfo sincrona e/ou
assincrona, pois a interagdo continua contribui para uma formagdo mais
eficaz, visto que durante o processo, as dificuldades sdo minimizadas, e as
vezes sanadas, vivéncias sio compartilhadas, bem como, o material de apoio
pedagégico que é disponibilizado aos integrantes do grupo.

O perfil do professor que atua como formador tem apresentado
mudancas na busca, de forma fregiiente, de procedimentos metodologicos
a fim de poder propiciar uma formacgdo em sintonia com as exigéncias da
sociedade e de campos de trabalho. Posicionam-se como aprendizes, uma
vez que, o conhecimento é construido de forma horizontal através da
interatividade.

O ensinar e o aprender fazem parte de uma dindmica sistematizada
na construg@o do conhecimento caracterizando, assim, uma formagio que
atende as exigéncias da realidade social. Dentro deste contexto, a educagéo
a distdncia apresenta-se como uma modalidade viavel, assim como a
presencial. Hoje podemos contar além da modalidade presencial, com as
semi-presencial e a distidncia em varias institui¢des de ensino.

Com estas possibilidades, muitas institui¢des de ensino superior,
através do credenciamento, autorizagdo, reconhecimento dos projetos e
passando por recredenciamento e renovagdo de autorizag@o de cursos,
passam a ter condi¢des legais para disponibilizar modalidades diferenciadas
de formacdo docente.

As politicas publicas possibilitam o desenvolvimento de projetos
em educag@o a distincia, respaldados pela LDBEN n° 9.394/96, adequando
os aspectos de tempo e espaco, valorizando o potencial das tecnologias de
informag¢#o e comunicagdo como instrumentos de renovagdo paradigmatica,
baseado na idéia de aprendizagem colaborativa, onde o conhecimento advém
da interagdo entre sujeitos e instrumentos que mediam esta interac#o.

A grande procura de cursos a distdncia na formag@o docente se da,
também, pelo fato de que segundo a LDB n° 9.394/96 instituir a Década da
Educaco, regulamentando em seu art. 87, § 3°, inciso IIl quando determina:
“realizar programas de capacitagéio para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos de educagfo a distancia;” ja no §
4° deste mesmo artigo fica determinado que até o fim da-Década da
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Educacio, ou seja, em 2007 os professores sé serfio admitidos, no ensino
basico, se estiverem habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo, o que ocasionou uma grande demanda na procura
de cursos de formagdo docente, principalmente na modalidade a distdncia,
pois a modalidade presencial ndo atenderia a formagéo exigida, ou seja, ao
prazo estabelecido pela LDBEN/96 e ao atendimento da grande quantidade
de individuos em formacfo. Surge, assim, os proj jetos de cursos de graduagéo
a disténcia.

Outro fator que ocasionou a abertura de cursos a distincia foi a
validade legal atribuida & educacfio a distdncia através de normas de
credenciamento de institui¢des de ensino superior.

Ha experiéncias de formagio docente utilizando educagio a
distincia que vém dando certo e outras que, mesmo com todo aparato
tecnolégico, ainda ndo conceberam a idéia de formag#o a distincia com
responsabilidade, devido a busca de resultados em curto prazo e sem
mudangas estruturais ou das condigdes de trabalho do professor.

A educagfo a distancia, via Internet, na formagfo docente, surge
como uma modalidade de formagfio e ndo como uma possibilidade de
superar as necessidades, caréncias e desafios atuais da educacfo, “trata-se
de formar professores que nfio sejam apenas ‘usudrios’ ingénuos das
tecnologias, mas profissionais conscientes e criticos que saibam utilizar
suas possibilidades de acordo com a realidade em que atuam” (BELLONI,
2001, p. 77).

Esta modalidade assume fungdes importantes como diminuir o
“atraso educacional” e é caracterizada como uma modalidade que redefine
o espago fisico onde os sujeitos envolvidos encontram-se em ambientes
diversos, porém interligados por meios de comunicagfo. Permite trocas de
informagdes, pode favorecer o ensino e a aprendlzagem ainda que a
disténcia.

Os programas de educagéo a distdncia ndo podem, nem devem, ser
estaticos em sua estrutura metodoldgica e pedagdgica, devido & grande
velocidade em que as informagdes circulam, o que pode ocasionar
desatualizagdes, comprometendo a formag3o, visto que a atualizagio no
somente do professor formador, mas de todos os envolvidos, ¢
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imprescindivel em sua pratica e para atender a demanda de profissionais
que devem ter uma formag#o, seja inicial ou continua, se requer a utilizagdo
de veiculos de comunicagdo que redimensionem o espaco e o tempo a fim
de atender um grande niimero de profissionais que, de uma forma ou de
outra ndo podem freqiientar uma institui¢&o regularmente, podendo o usuario
ter a possibilidade de construir seu conhecimento de maneira integrada, ou
seja, sem o tratamento vertical entre professor e aluno, o que vem favorecer
a autonomia do aluno na constru¢io do conhecimento.

Porém, ¢ importante que sejam consideradas as condigdes de
trabalho vivenciadas pelo professor no contexto da educagio a distancia,
sob os aspectos de remunerag@o e carga horaria, pois a demanda de
atividades requer uma disponibilidade de tempo maior que o habitual.

A educag@o a distincia se constitui numa modalidade voltada para
a aprendizagem auténoma, o que favorece ao aluno uma auto-avaliagio
como uma pratica freqiiente possibilitando o desenvolvimento de sua
criticidade. A organizag@o e estruturagio de ambientes de aprendizagem
on-line requerem do aluno autonomia e disciplina no desenvolvimento das
atividades, o que viabiliza a autoformagio, ou seja, o aluno tem autonomia
para decidir onde e como estudar principalmente aqueles que precisam
adequar os horarios de trabalho e estudos, o que se supde a funcionalidade
e importancia dessa modalidade de educagéo.

A formagdo docente, por estar em processo de implantagcdo em
muitas IES, vem sendo vivenciada e avaliada e estes estudos podem desvelar
o que envolve a educagdo a distincia através das tecnologias digitais, no
que se refere a possibilidade de interagio entre os sujeitos e na qualidade
da formag8o, dando, assim, “um salto qualitativo na formag¢fo de
professores, uma mudanga efetiva no sentido de superar o carater redutor
da tecnologia educacional, sem perder suas contribuigSes, para chegar a
comunicag¢do educacional” (BELLONI, 2001, p. 57).

Podemos caracterizar a educagfo a distdncia, via Internet, a partir
de alguns pontos como a separagdo fisica entre os envolvidos, onde os
sujeitos podem interagir independente de local e hora; apresenta
comunicag@o com via de ‘mdo dupla”, ou seja, é um meio que tem a
interatividade como potencial que contribui para uma construgo coletiva;
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possibilita uma aprendizagem autdnoma a partir de objetivos claros e bem
definidos permitindo ao professor atuar de forma mediadora durante o
processo de ensino-aprendizagem.

A educacio a distdncia vem sendo utilizada por vérias areas, apesar
de certas resisténcias quanto a credibilidade dos cursos e certificagfio dentre
outros aspectos, o que demonstra o quanto ainda ha o que ser discutido,
vivenciado e explorado nesta modalidade, visto suas limitagdes e
especificidades. Estaria a eficacia da educagdo a distincia vinculada
diretamente na forma de interatividade proporcionada pelos meios de
comunicagéo utilizados? Muitos cursos por ndo apresentarem estrutura para
que haja interatividade entre os sujeitos levam a um certo isolamento o que
pode ocasionar desestimulo e, conseqiientemente, comprometer a qualidade
do curso.

A expansdo significativa da educagéo a distdncia, uma diversificada
oferta de formagdo inicial para atender a demanda do ensino basico e a
criagdo de novos modos de formagio continuada adequada & demanda do
mercado de trabalho séo desafios enfrentados pela educagéo a distincia,
mas antes € necessario uma reflexdo sobre os moldes em que a educagio a
distdncia/EAD est4 sendo estruturada, pois ndo podemos enfrentar desafios
se ndo estivermos certos “de que tipo de sociedade estamos falando”
(PRETTO, 2001, p. 31), pois é partindo da necessidade social que se
estabelecem as politicas publicas e, no que refere 4 EAD, a legislagéo, por
ser recente, leva as institui¢Ges de ensino superior a implementar,
experienciar e avaliar a modalidade a distancia, principalmente, via Internet,
a fim de promover adequagdes no sentido de aprimorar e enfrentar os
desafios que surgem.

2 - POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES
ENVOLVENDO O USO DE TECNOLOGIAS

Historicamente, os recursos metodologicos e tecnolégicos na
educagdo variam de acordo com as concepgdes paradigmaticas.

No 4mbito educacional, especificamente na formago docente, a
efetiva utilizagdo de tecnologias digitais via Internet, € caracterizada por
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basico, caracterizando a formacédo continuada em servico e de acordo com
o Plano Nacional de Educagdo, no item que trata sobre a Educagéo a
Disténcia e Tecnologias Educacionais: a Lei de Diretrizes e Bases considera
a educagdo a distdncia como um importante instrumento de formagdo e
capacitagdo de professores em servigo. Numa visdo prospectiva, de prazo
razoavelmente curto, é preciso aproveitar melhor a competéncia existente
no ensino superior presencial para institucionalizar a oferta de cursos de
graduagdo e iniciar um projeto de universidade aberta que dinamize o
processo de formagdo de profissionais qualificados, de forma a atender as
demandas da sociedade brasileira.

Quanto aos objetivos e metas definidos no item anterior esté incluida
a oferta de cursos a distincia, em nivel superior, especialmente na area de
formag@o de professores para a educagfo basica e, a ampliagéo gradual da

oferta de formagdo a distdncia em nivel superior para todas as areas.
Quanto aos padrdes de qualidade para os cursos de graduagéo a
distancia, o objetivo € “orientar os alunos, professores, técnicos e gestores
de institui¢Ges de ensino superior que podem usufruir dessa forma de educacéo
ainda pouco explorada no Brasil e empenhar-se por maior qualidade em seus

processos e produtos” (MEC/SEED, 2004), tendo como base

garantir continuamente melhorias na criagfio, aperfeicoamento,
divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos, tecnologicos e
profissionais que contribuam para superar os problemas regionais,
nacionais e internacionais e para o desenvolvimento sustentavel dos
seres humanos, sem exclusdes, nas comunidades e ambientes em
que vivem, (...) o que importa para o cidaddo e para a sociedade
brasileira € ter uma formag#o pautada em inquestionavel padrio de
qualidade.

Fonte: MEC/Secretaria de Educaggo a Disténcia
<http://www.mec.gov.br/Sesw/educdist.shtm>

Ainda, segundo o Ministério da Educagsio/MEC, os itens basicos
que servem de critérios para estruturagio das institui¢Ses, de acordo com
os padrdes de qualidade na educagéo a distancia, sio:
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Cursos de Graduaciio a Distancia:

Faculdade de

Grande Fortaleza

Administracio de Brasilia

Faculdade Integrada da

Universidade de Brasilia

Universidade do Estado de
Santa Catarina

Administragdo, bacharefado com habilitagfio em
Administragdo Geral

Programa Especial de Formacdo Pedagégica nas
4reas de Licenciatura em Biologia, Licenciatura em
Lingua Portuguesa e suas Literaturas, Licenciatura
em Matemitica, Licenciatura em Quimica,
Licenciatura em Fisica e Licenciatura em Arte
Educagio

Ciéncias Econdmicas, Secretariado Executivo e
Administragdo com as habifitages: Administrago
de Empresas ¢ Marketing

Pedagogia, habilitagdes: docéncia multidisciplinar
na Educagio infantil e docéncia multidisciplinar
nos anos iniciais do ensino fundamental
(Credenciamento)

Parecer CES/CNE n°®
896/01

Portaria n° 1604/01

o | portaria 192144704 |

Parecer CES/CNE n°®
162/2004

Portaria n°. 2143/04

Parecer CES/CNE n®
17/03

Parecer CES/CNE n°®
0340/03

Portaria n°® 4055/03

. Portar 3'7792/04 .

Parecer CES/CNE n®
305/00

Portaria n° 769/00

Parecer ﬁﬁ&fﬁm{n" :

Portaria n° 645704
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Universidade do Sul de Santa
Catarina

Universidade Estadual de
Ponta Grossa

Credencia a Unisuf para a oferta de curso de
graduagdo a distdncia - Programa Especial de
Formagdo Pedagégica para Formadores de
Educacio profissional (Criago de novos cursos e
Reconhecimento no 4mbito do Conselho Estadual

Parecer CES/CNE n®
011/03

Portaria n° 1067/03

de Educagdo de Santa Catarina)

Normal superior

Universidade Estadual do
Maranhio

Universidade Federal de
Alagoas

Licenciatura Plena em Magistério das Séries Iniciais
do Ensino Fundamental

Curso de Pedagogia, licenciatura plena, com as
habilitacdes em Magistério dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, em Magistério da Educagao
Infantil, em Administracio Escolar, em Supervisio
Escolar e em Orientagio Educacional

Parecer CES/CNE n°
1236/01

Parecer CES/CNE n°
0220/02

Portaria n® 2216/01

Portaria n° 2631/02

Preto

Biologia, Fisica, Matemdtica e Quimica, na
modalidade Licenciatura Plena

Parecer CES/CNE n°®
002/02

Parecer CES/CNE n®
887/98

Portaria n® 437/02

Universidade Federal do Mato
Grosso

Educagfio Bdsica: 1°a 4° séries, Licenciatura Plena

Parecer CES/CNE n® § Portaria n® 372/01

095/01 Portaria n°® 3220/02
(Reconhecimento
DOU 22/11/2002)
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Universidade Federal do Mato
Grosso do Sul

Universidade Federal do
Parand

Federal

Universidade
Fluminense

Universidade Norte do Parani

Universidade Salvador

Cursos de Especializagio Lato Sensu a Distincia:

Fonte: MEC/SESu/DEPES, dezembro 2004.

Pedagogia, licenciatura plena com habilitagio em
Formagio de Professores para os anos iniciais do
Ensino Fundamental

Graduago em Pedagogia, licenciatura plena, com
as habilitagdes Magistério dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e Magistério da Educacio
Infantil.

Curso Normal Superior, com as habilitacGes
Licenciatura para a Educagio Infantil e
Licenciatura para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

Parecer CES/CNE n°®
1114/01

Portaria n°® 2013/01

Parecer CES/CNE n°
358/2000

Portaria n° 576/00

-

[
Parecer CES/CNE n° | Portaria n° 1809/01
966/01

—]
§ Portaria 0°650/04 -

Portaria n°® 3496/02

Normal Superior, Licenciatura em Educacdo
Infantil, Licenciatura para os Anos Inicias do
Ensino Fundamental

Especializagdo em Educagdo a Distancia,
Especializagio em Educagio Ambiental

- Parecer | Portaria
Parecer CES/CNE o° 'Pnﬁz_xian“*ZlMZ"l
0zIpz - . S
Parecer CES/CNE n°
024/04

Portaria n°554/04
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Centro Universitario
Claretiano - Ceuclar

Centro Universitario
Herminio Ometto de Araras

Escola de P6s Graduacio em
Economia/Escola

Brasileira de

Administragio Piblica e de
Empresas -FGV/RJ

Faculdade de
Administragdo de Brasilia

Faculdade de Tecnologia e
Ciéncias

Programas de Pés-graduagdo lato sensu, a distancia

Programas de P6s-graduagio lato sensu, a distdncia

MBA Executivo em Administragdo de Empresas

Programas de pés-graduacio fato sensu a distdncia
em suas dreas de atvacio

Parecer CES/CNE n®
0230/03

Parecer n° CES/CNE
113/2004

Parecer CES/CNE n®
251/03

Parecer CES/CNE n®
164/2004

Portaria n° 3100/03

Portaria n° 3661/03

Portaria n°® 2144/04

Facuidade Internacional de
Curitiba
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Pontificia  Universidade
Catélica de Minas Gerais

Sociedade de
Educagiio
Continuada - EDUCON

Universidade Castelo Branco

Universidade do Sul de Santa
Catarina - UNISUL

Universidade Estadual de
Ponta Grossa

Universidade Federal de juiz
de Fora

Programas de pés-graduagio lato sensu a distincia
em suas dreas de atuagio

Pés-graduagio lato sensu, especializagio em
Gestdo Estrategica em Direito Contemporaneo,
Especializagio em Educagdo, Desenvolvimneto
Humano ¢ Tecnologico,Especializagio em Gestio
Estrategica em Servigos e Sistemas de Safide-
Segmento Publico e Privado Especializagio em
Controladoria e Governanga e MBA Executivo em
Gestao Empresarial

Pés-graduagio lato sensu nas suas dreas de
competéncia académica

Pés-graduagdo lato sensu nas suas dreas de
competéncia académica

Pés-graduagio lato sensu nas suas 4reas de
competéncia académica

Credencia a Unisul para oferta de p6s-graduagio a
distncia.

Retificada pelo Despacho DOU 237/02, DE 09/12/
02, secdo I, P 20, autorizando cursos em todos os
campos do saber

Pés-graduagido lato sensu nas suas dreas de
competéncia académica

Projeto Veredas - Gestdo da informagio no
agronegécio, Gestdo da informagcdo em Engenharia
e Arquitura e Gestdo da EAD

Parecer CES/CNE n®
315/03

Parecer CES/CNE n®
51/2004

Parecer CNE/CES n°
297/03

Parecer CES/CNE n°
76/03

Parecer CES/CNE n®
036/04

PR

Portaria n® 053/04

Portaria n°® 1502/04

Portaria n%654/04

Parecer CES/CNE n°®
0188/02

Portaria n° 2132/02

Parecer CES/CNE n°
369/03

| Portarien®4061/03.

Portaria n° 652/04

Parecer CNE/CES n°
0056/03

| Portaria n®3714/03

Portaria n°® 3712/03
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Universidade Federal de
Lavras

Universidade Federal de Santa
Catarina

.‘Univt;rgi ade Fede
- Paulo - UNIFI

Grosso do Sul

Universidade Federal

Fluminenese

Universidade para o
Desenvolvimento da Regido do
Pantanal - UNIDERP

Universidade Federal do Mato

Fonte: MEC/SESu/DEPES, dezembro 2004.

Pés-graduagdo lato sensu a distdncia, nas dreas
de sua competéncia académica

Pés-graduagdo lato sensu 2 distancia, nas 4reas
de sua competéncia académica

Pés-graduagdo lato sensu a distincia, nas 4reas
de sua competéncia académica

Cursos Sequenciais a Distancia:

Parecer CES/CNE n°®
0029/03

Parecer CES/CNE n°
255403

Parecer CES/CNE n®

1114/01

Parecer CNE/CES n°
183/2004

Parecer CNE/CES n®

0248/2002

Portaria n°® 1062/03

Portaria n® 3710/03

Curso Seqiiencial a distincia de Elaboragio e
avaliacio de projetos econbmicos

Curso Seqiiencial a distincia de Secretdrio de
unidade escolar

Despacho n°
1.500/2002

Despacho n°
1.502/2002

Portaria 2002

Portaria 3781/2002
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Universidade Salvador Curso de Letras -Portugués/Inglés Despacho n° Portaria 4084/2002
1.507/2002

Universidade Sequencial a Distancia - Gestdo e Planejamento | Parecer CES/CNE n°® { Portaria n® 552/04
Anhembi Morumbi de Marketing e Vendas, Gestdo de Negocios | 006/04
Empresarias, Servio de Atendimento ao
Consumidor, Gestio de Planejamento Financeiro,
Organizacio e Gestdo de eventos, Gestdo de
Seguranga Empresarial e Patrimonial

Fonte: MEC/SESu/DEPES, dezembro 2004.

Institui¢Ges e Cursos de Graduacio, a distancia, autorizados em carater
experimental.

As institui¢Ges listadas abaixo estdo autorizadas pelo MEC, com
base nos artigos 81 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional,
Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a oferecer normal superior ou
licenciatura para o magistério dos anos iniciais do ensino fundamental, no
ambito de programas estaduais de capacita¢do de professores em exercicio
de redes publicas de ensino bésico. Sdo cursos cuja oferta ndo é permanente
nestas instituigdes e esta restrita a professores em exercicio. A autorizagio
do MEC, nfo obstante, assegura sua regularidade e a validade dos estudos
realizados pelos alunos.

Credenciamento e autorizagdo para que as IES vinculadas ao
PROJETO VEREDAS, da Secretaria Estadual de Educagdo de Minas
Gerais, oferecam cursos de graduag@o a distancia. As vagas ofertadas em
cada institui¢do foram definidas em edital do Projeto Veredas.
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Universidade Estadual de Montes
Claros

SR . Lo P

Curso Normal Superior (Projeto Veredas) Portaria 594/2002

Faculdade de Ciéncias Humanas do | Curso Superior de Professores das Séries Iniciais | Portaria 596/2002
Centro Universitdrio FUMEC do Ensino Fundamental (Projeto Veredas)

Faculdade de Filosofia Ciéncias e Formagio de Professores (Projeto Veredas) Portaria 599/2002
Letras de Carangola

Faculdade de Filosofia Ciéncias e Normal Superior (Projeto Veredas) Portaria 601/2002
Letras

S

Universidade Vale do Rio Verde de ] Normal Superior (Projeto Veredas) Portaria 603/2002
Trés Coragbes Licenciatura Plena
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Faculdade de Filosofia Ciéncias e | Normal Superior (Projeto Veredas)
Letras de Tedfilo Otoni

Credenciamento e autorizag#o para que as IES vinculadas ao Centro
de Educag@o Superior a Distancia do Rio de Janeiro— CEDERJ, da Secretaria
Estadual de Educagdo do Rio de Janeiro, oferegcam cursos de graduagfo a
distincia.

UNIRIO — Universidade do Rio de | Pedagogia para séries iniciais do Ensino | Portaria 598/2002
Janeiro ~ CEDER} Fundamental

Salientamos, ainda, que uma significativa parte das solicitagdes é
de cursos de formagdo de professores para o ensino basico, cerca de 80%
(oitenta por cento) dos pedidos, sendo que dentro desse percentual ha 60%
(sessenta por cento) dos pedidos para o curso de Pedagogia e Normal
Superior. Esta procura se deve em boa parte ao que se refere o artigo 87, §
4°, da LDB/96 quando estabelece a década da educago.

Com a evolugdo tecnoldgica o sistema educacional se vé provocado
a desenvolver outras modalidades de formag#o e, para muitas institui¢Ses,
uma das saidas estd na educagfo a distincia e, apesar desta modalidade
estar se estabelecendo na 4rea educacional — devido as vastas experiéncias
que vém sendo vivenciadas, as quais buscam caminhos de atuacio efetiva
na EAD — caminha com certa lentiddo devido aos vérios fatores que
permeiam a legislagfio como: credenciamento institucionais, a cultura, a
preparagdo de professores com habilidades em lidar com a outras
modalidades e a implementagdo em nivel superior, a qual requer
investimentos altos, s3o fatores que também contribuem para certos cuidados
na implantacio desta modalidade.

Vale salientar que o poder publico vem dando prioridade a cursos a
distincia voltados para profissionais da educagfio que atuam no ensino
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basico, caracterizando a formacédo continuada em servico e de acordo com
o Plano Nacional de Educagdo, no item que trata sobre a Educagéo a
Disténcia e Tecnologias Educacionais: a Lei de Diretrizes e Bases considera
a educagdo a distdncia como um importante instrumento de formagdo e
capacitagdo de professores em servigo. Numa visdo prospectiva, de prazo
razoavelmente curto, é preciso aproveitar melhor a competéncia existente
no ensino superior presencial para institucionalizar a oferta de cursos de
graduagdo e iniciar um projeto de universidade aberta que dinamize o
processo de formagdo de profissionais qualificados, de forma a atender as
demandas da sociedade brasileira.

Quanto aos objetivos e metas definidos no item anterior esté incluida
a oferta de cursos a distincia, em nivel superior, especialmente na area de
formag@o de professores para a educagfo basica e, a ampliagéo gradual da

oferta de formagdo a distdncia em nivel superior para todas as areas.
Quanto aos padrdes de qualidade para os cursos de graduagéo a
distancia, o objetivo € “orientar os alunos, professores, técnicos e gestores
de institui¢Ges de ensino superior que podem usufruir dessa forma de educacéo
ainda pouco explorada no Brasil e empenhar-se por maior qualidade em seus

processos e produtos” (MEC/SEED, 2004), tendo como base

garantir continuamente melhorias na criagfio, aperfeicoamento,
divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos, tecnologicos e
profissionais que contribuam para superar os problemas regionais,
nacionais e internacionais e para o desenvolvimento sustentavel dos
seres humanos, sem exclusdes, nas comunidades e ambientes em
que vivem, (...) o que importa para o cidaddo e para a sociedade
brasileira € ter uma formag#o pautada em inquestionavel padrio de
qualidade.

Fonte: MEC/Secretaria de Educaggo a Disténcia
<http://www.mec.gov.br/Sesw/educdist.shtm>

Ainda, segundo o Ministério da Educagsio/MEC, os itens basicos
que servem de critérios para estruturagio das institui¢Ses, de acordo com
os padrdes de qualidade na educagéo a distancia, sio:
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1. Integragfio com politicas, diretrizes e padrdes de qualidade definidos
para o ensino superior como um todo e para o curso especifico;

Desenho do projeto: a identidade da educag@o a distincia;
Equipe profissional multidisciplinar;
Comunicagio/interatividade entre professor e aluno;
Qualidade dos recursos educacionais;

Infra-estrutura de apoio;

Avaliagdo de qualidade continua e abrangente;

Convénios e parcerias;

A S T

Edital de informagdes sobre o curso de graduacio a distincia;

[
<

. Custos de implementagio e manutengdo da graduacio a distincia;

Estes itens servem de base para a estrutura¢do de cursos como
orientagdo, porém cada institui¢do deve organizar seus cursos de acordo
com a realidade social local, lembrando que, além da estrutura fisica e
tecnoldgica, deve haver uma preocupag@o com processo de aprendizagem
e com a formagio do cidadéo levando-se em conta as habilidades requeridas
nesta modalidade para professores e alunos que atuam na graduacio on
line.

A Resolugdo CES/CNE n° 1/2001 admite a oferta de pos-graduagéo
strictu-sensu a distancia, também, ficando as institui¢Ges sujeitas ao
credenciamento, porém a Resolugfo estabelece os critérios e procedimentos
para tal, ficando a cargo da CAPES a avaliagio e superviso dos referidos
cursos. Para os cursos /ato-sensu a mesma Resolugdo prevé a dispensa da
autorizag@o, o que contradiz o art. 80 da LDB, cabendo a Camara de
Educag@o Superior do CNE a deliberagéo de cada curso.

De acordo com o que dispde a LDB, os Decretos n® 2.494/98 e n°
2.561/98, a Portaria n® 301/90 e os Padrdes de Qualidade propostos pela
SEED, forma-se assim, o quadro normativo geral de requisitos e orientacdes
que permitiu o inicio da educagio a distancia em nivel superior. A Secretaria
de Educagdo a Distidncia/SEED, prop6s, em 2003, reformula¢des
apresentando uma minuta de decreto normatizando e alterando aspectos da
Educacdo a Distincia em todos os niveis e modalidades de ensino.
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Antes mesmo do trdmite legal, torna-se necessario, por parte das
instituicSes de ensino, uma reestruturagio e reorganizagfo para gerenciar
essas novas habilidades e competéncias, pois atualmente as organizag¢Ges
se “(...) caracterizam pela flexibilidade, adaptabilidade, criatividade, sentido
de oportunidade, colaboragio, aperfeicoamento continuo, orientag¢do
positiva para a resolugéo de problemas e empenhamento na maximizagio
da sua capacidade de aprender sobre seus ambientes, bem como si proprias”
(HARGREAVES, 1998, p. 71).

O programa TV Escola, langado em 1995, objetivando a formagio
continuada do professor do ensino fundamental através de materiais
didéticos e programas com finalidades especificas para o professor, também
faz uso de computadores para a divulga¢io de informagio através do
Proinfo, ou seja, a utilizagdo de computadores na capacitacio docente na
modalidade & distdncia vem sendo implementada devido a necessidade em
adequar a formagdo docente e os recursos didaticos pedagdgicos via
multimeios, 0s quais passam a ser necessarios.

O objetivo é possibilitar um trabalho integrado entre os sujeitos em
processo de formacdo, inclusive o professor mediador através da
comunicac#o, pois a viabilizacdo da interatividade através dos mais variados
multimeios de forma adequada propicia uma formagio efetiva e de
qualidade. O programa TV Escola com objetivos e contetidos
preestabelecidos e comuns a todos tende a unificar informagdes o que o
torna menos interessante visto que no favorece as especificidades regionais
e isto pode comprometer a atuagio docente, pois de acordo com Rosa (apud
COUTINHO, 2003, p. 92) “(...) deve-se buscar a tecnologia para atender
as necessidades que temos e que sejam adequadas s condi¢des concretas
em que vivemos”. A proposta do programa TV Escola é centrada no ensino
e ndo no processo de aprendizagem e todos estes programas fizeram ou
fazem uso das redes telematicas como recursos e através de ambientes
virtuais de aprendizagem buscam desenvolver a formagao docente de forma
colaborativa, pois o trabalho em grupo e o espago de discusso favorecem
uma aprendizagem sem fragmentagao de idéias mantendo a interatividade,
sendo possivel aprofundar as discussdes a partir de questionamentos, tendo

apossibilidade de pesquisar buscando fundamentago teérica enriquecendo
a formag#o a distancia.
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Quanto a metodologia utilizada por projetos, na modalidade a
distdncia, a comunicagdo permanente torna-se essencial, assim como, a
aplicabilidade do conhecimento construido durante a formagdo. Através
da interatividade, o processo de socializagdo canalizado por ambiente virtual
torna o ensino flexivel.

Vale salientar que os programas que atendem a formagio do
professor em servico devem possibilitar o desenvolvimento de habilidades
em acompanhar e avaliar o processo de aprendizagem através de recursos
tecnoldgicos de comunicagdo e informagdo. A legislagdo, que possibilita a
utilizagdo de tecnologias digitais através do ensino e da aprendizagem, via
ambientes virtuais de aprendizagem, objetivando a formac&o docente na
graduacdo, é bem mais recente e encontra-se em expansio, visto o grande
nimero de instituigdes de ensino superior que ja se encontram, senfo
fazendo o uso legitimo dessa modalidade, aguardando a aprovagéo do
Ministério da Educagdo/MEC para poderem atuar com respaldo legal.

Temos, como processo histérico, a criagio da UNIREDE - consércio
de universidades publicas — formada por institui¢cSes de ensino e pesquisa
com qualidade e custo reduzido. Surge objetivando democratizar o acesso
a educacfo de qualidade por meio da oferta de cursos a distincia em niveis
de graduagio, pés-graduacio, extensdo e educagdo continuada através de
projetos como: a TV na escola e os desafios de hoje, Formagdo em educagio
a distancia.

Um dos maiores argumentos para a implantagio de sistemas de
consdrcios sdo custos operacionais reduzidos € com um largo alcance,
segundo Dias (2004, p. 2) — “a utilizagdo de programas nacionais em rede,
com uso comum de material didatico, o ensino superior piblico adquire
amplitude e ndo perde espago para a iniciativa privada, como vem
acontecendo.”

A regulamentagfo para cursos de graduagio em universidades esta
na Portaria n°® 2.253/2001 que em seu Art. 1° estabelece para instituigdes
de ensino superior do sistema Federal a inser¢&o na sua proposta pedagdgica
e curricular a oferta de disciplinas a distancia ou, em parte, 3 distancia.
Porém o § 1° determina que as disciplinas ndo poderdio exceder a 20% do
tempo previsto para integralizagdo do respectivo curriculo, esta
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determinag@o vem abrindo espago para que modificagdes nas metodologias
de cursos presenciais possam ser efetuadas. De acordo com Moran (apud
ROVER, 2003:62) “estrategicamente ¢ interessante comegar com as
disciplinas cujos professores estejam mais familiarizados com as tecnologias
e que se dispdem a experimentar”.

E importante destacar que quanto 28 EAD através da Internet ndo é
suficiente apenas fazer uso de ambientes virtuais de aprendizagem transpondo
o método presencial para o virtual, mas ciente de uma organizagdo e
desenvolvimento diferenciados que ajudem a tecer redes interativas gerando
conhecimento; para tanto o “aprender” deve ser resignificado. Os envolvidos
devem se apropriar deste ambiente de forma a superar a reprodug@o, pois no
que se refere 4 educacio a distincia as politicas de inser¢do dessa modalidade
de educagdo no Brasil s3o vistas com cautela uma vez que alguns programas
governamentais em EAD visavam questdes, tio somente, politicas, o que
ocasionou o descrédito na EAD. Segundo Kenski (2003, p. 40) “a utilizagfo
politica desses programas e sua ineficiéncia continuada geraram um
sentimento de divida na sociedade civil sobre a possibilidade de fazer
educagio de qualidade nessa modalidade de ensino”. Porém, alguns programas
foram e ainda estdo sendo desenvolvidos e utilizados, possibilitados pelas
politicas educacionais, através de projetos de educagio a disténcia,
principalmente na formagéo docente.

3 - APRENDIZAGEM COLABORATIVA

A aprendizagem seja em ambiente virtual ou ndo, deve ser
proporcionada a partir da participagdo de todos os envolvidos garantindo
uma rede de interagBes propiciada por recursos comunicacionais. Num
ambiente virtual de aprendizagem a interagdo ¢ fator fundamental na
construcdo do conhecimento, onde professor e aluno devem ter garantido
uma bidirecionalidade na emissdo e recepgdo de mensagens, potencializando
a comunicagdo. E através da cooperagio, colaboragio e participagdo que
se da a aprendizagem significativa. .

Vale ressaltar a relevincia que tem a comunicag@o entre educador
e educando na educagdo a distancia, a fim de destacar a necessidade de
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interatividade na construgdo do conhecimento, enfatizando que esta
interatividade deve ser possibilitada por ferramentas do ambiente de
aprendizagem. As ferramentas devem propiciar uma dindmica de trocas de
informagdes e idéias entre os envolvidos, a0 mesmo tempo em que, o
educando passa a definir seu ritmo, seu trajeto de aprendizagem tornando-
se auténomo e com a responsabilidade de construir seu conhecimento.

No que se refere ao educador, este tem papel definido com o objetivo
de mediar o processo de ensino-aprendizagem, tendo como foco a formagio
tedrico-pratica do educando, mantendo a dindmica no ambiente virtual de
aprendizagem que tem como uma de suas vantagens a possibilidade da
comunicagdo dialdgica a qual ajuda na aprendizagem. A questdo € manter
uma educag¢do a distAncia em que os envolvidos mantenham uma postura
na qual cada um possa garantir a interatividade no grupo, seja questionando,
buscando informagdes, trocando idéias e textos escritos, propiciando uma
formagdo baseada em interesses que mesmo comum a todos, seja
possibilitado a cada integrante construir seu conhecimento a partir das
especificidades de cada um, ou seja, “ser capaz de atender as demandas
dos novos ambientes online de aprendizagem, (...) de se perceber como
parte de uma comunidade virtual de aprendizagem colaborativa e
desempenhar o novo papel a ele reservado nesta comunidade” (AZEVEDO,
2004, p. 3).

A formagdo docente a distdncia é assegurada no sentido de sua
eficicia devido as vérias formas de interagir, salientando que momentos
presenciais sdo importantes e de uma grande relevéncia para gerar vinculos
afetivos. Em tempo real podemos dispor das ferramentas de Chat, bate-
papo por serem ferramentas de comunicagfo sincrona e mesmo ndo sendo
em tempo real — considerando toda uma dinfmica — o correio eletronico,
foruns de discussdo, utilizagio de documentos graficos e textos escritos
devem ser explorados, bem como, a utilizagdo de arquivos para registros
avaliativos do processo de formagio como o webfélio, ou seja, potencializar
a utilizagdo destas ferramentas com aplicagdes adequadas de contetidos as
mesmas € um desafio que a cada dia vem sendo experienciado e avaliado.

No dmbito da formagdo docente a distancia a aprendizagem
colaborativa é a mola propulsora do processo, visto que, ndo basta o
ambiente oferecer ferramentas que favoregam a interag@o dos envolvidos,
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porém ter um mediador para dinamizar a interagdo através do meio virtual,
fazendo articulagdo entre os sujeitos e as ferramentas de forma adequada.

Desde o planejamento e elaboragdo de material impresso, atividades,
selegdo de textos e a disponibilizagdo para acompanhar o andamento do
curso é importante que haja assisténcia presencial em alguns momentos de
forma sistematizada, porém esses encontros sdo flexibilizados dependendo
das necessidades dos envolvidos. Cabe ao professor dar suporte, orientando,
incentivando, apoiando e propiciando leituras criticas e reflexivas quanto
a pratica docente.

A oportunizag@o da autodisciplina para o aluno faz do professor
um agenciador que cria situagdes que levam a aprendizagem auténoma. O
professor deve ter desenvolvido, em sua pratica, competéncias especificas
para a educacdio através de ambientes virtuais de aprendizagem como,
dominar conhecimentos e habilidades que ajudem na aprendizagem, ser
dindmico, criativo dentre outras competéncias, a fim de favorecer a
aprendizagem dos alunos.

Agir como professor mediador na formagdo docente ¢ ir além do
curso, da disciplina e dos contetidos, é ser consciente de uma formagéo
ampla, subjetiva, pois est4 em suas méos a formagdo inicial e/ou continuada
de um profissional reflexivo, critico e auténomo. Diante destes desafios
certamente ha riscos, incertezas e ajustes, bem como a necessidade de
atualizagfio o que vem justificar a aprendizagem continua do professo-tutor
a fim de minimizar possiveis problemas de gerenciamento e auto-estima.

Com a possibilidade da educagio a distancia através da tecnologia
digital a questdo da interatividade de forma efetiva vem sendo minimizada
devido a uma eficiente utilizagdo de algumas ferramentas que podem
viabilizar trocas de experiéncias, registros, dentre outras formas de
comunicagdo em tempo real ou ndo, bem como a uma préatica docente
adequada a metodologia em EAD. Alguns desafios devem ser superados
como atitudes extremistas de alguns educadores. Uns néo acreditam que a
tecnologia possa contribuir para uma boa formagéo e outros que fazem da
tecnologia Gnico meio. Ainda assim a tecnologia para o desenvolvimento
da educagiio a distdncia no Brasil ja é bem avangada e pode favorecer a
formagdo de professores.
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A EAD é caracterizada quando o ensino e a aprendizagem acontecem
em sala de aula virtual mediada por tecnologias onde a comunicagfo
estabelecida no ambiente on-line deve favorecer o intercAmbio de informagdes
entre participantes do processo, pois “fundamentais aos processos de
aprendizagem sfo as interagdes entre os proprios estudantes, as interagdes
entre professores e os estudantes e a colaborag@o na aprendizagem que resulta
de tais interagbes” (PALOFF, PRATT: 2002, p.27).

O papel das intera¢des é aumentar as possibilidades da
aprendizagem, porém ¢ importante salientar que a estrutura do programa,
também favorega a comunicag¢do sincrona e assincrona através de
ferramentas adequadas como: chat, correio, mural, didrio de bordo,
webfblio, dentre outras de fungfo similar, segundo Pais (2002, p.144)

se as agOes do usudrio nfo forem correspondidas satisfatoriamente
pela configura¢do do programa, a aprendizagem tende a igualar-se
as situa¢des didaticas sem o uso da informatica, [...] a eficiéncia dos
sistemas didaticos passaré a depender muito mais do efetivo grau de
interatividade permitido pelos programas utilizados com as fontes
de informag&o

e, adisponibilizagdo deste ambiente no curso de formagdo docente
favorece uma experiéncia inovadora, pois, “[...] os educadores devem fazer
uso efetivo das virias tecnologias, de modo a oferecer aos alunos as
experiéncias educacionais que serfio exigidas na préxima década,
preparando-os para seu papel na sociedade moderna” (STHAL apud
CANDAU, 1999, p. 298).

Os ambientes virtuais para EAD sdo elaborados por varios
profissionais de conhecimento especifico, o que contribui para um bom
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, pois o mesmo deve ser
construido a fim de favorecer o envolvimento do aluno de forma colaborativa
no ambiente e o leve a sistematizar sua pratica de estudos, promovendo,
assim, o processamento das informagdes para gerar conhecimento, ou seja,
“a educacfio a distincia que permite a comunicagio multidirecional
aproxima os emissores dos receptores criando situagdes de aprendizagem
e colaboragdo” (ALMEIDA, 2003).
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Os ambientes virtuais de ensino aprendizagem sdo programas
digitais disponiveis na internet providos de ferramentas (correio, férum,
bate-papo, portfélio, mural, dentre outros) as quais viabilizam a
comunicagdo de varias formas, ou seja, “comunica¢do um a um (e-mail),
comunicag@o de um para muitos (féruns de discuss@o), comunicagfio de
muitas pessoas para muitas pessoas [...] que pode ocorrer na construcio
colaborativa de um site” (ALMEIDA, 2003), o que caracteriza uma
arquitetura adequada para viabilizar a interag@o do grupo, ou seja, propicia
o trabalho em grupo objetivando a construgdo de conhecimento através
das mais variadas formas de intercimbio seja sincrona ou assincrona.

Basicamente, os ambientes virtuais de aprendizagem colaborativa
devem ser estruturados de modo que contenham informagdes sobre o
ambiente, ferramentas que possibilitem agendamentos, pesquisas, troca de
informagdes, exposigdo das produgdes, permite buscar ajuda no ambiente
dentre outras, porém € de extrema importancia que haja interagdo entre
sujeitos tendo o ambiente virtual como intermédio dessa a¢do, cabendo ao
professor uma participagdo diferenciada. De acordo com Whitesel (1998)
apud Palloff, Pratt (2002, p.87):

a tecnologia nfo ensina os alunos; professores eficientes, sim. Um
espaco de aprendizagem virtual criado de maneira eficiente por um
professor bem preparado pode cumprir as promessas que o0s
educadores fazem a seus alunos. Pode-nos ajudar a levar aquilo que
ensinamos para um nimero cada vez maior de alunos espalhados -
por uma area geografica amplamente diversificada.

Potencializar os ambientes virtuais com a ampliagéo dos conceitos
de espago e tempo ¢ de fundamental importincia para os atores do processo
de aprendizagem colaborativa, pois segundo Pais (2002, p. 124) “a
interatividade permitida pela utilizacdo das redes digitais representa uma
nova concep¢do de fronteira, redefine o sentido atribuido & nogéo estatica
dos limites geograficos e contribui para a superagéo da distancia vinculada
ao proprio espago fisico”.

Hoje, a educagdo requer mudancgas pedagdgicas e,
conseqilentemente, de algumas concepgdes e postura por parte dos
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educadores, pois metodologias e instrumentos utilizados sdo fatores
essenciais na construg@o de conhecimentos e, quando se tem como base a
educagio a distincia, a interatividade, numa concepgdo ampla do termo,
vai além da ag¢o considerando o potencial dos sujeitos.

Sendo a informagdo um dos elementos chave na construgdo do
conhecimento, pois para que ocorra a aprendizagem € preciso saber lidar
com a informagdo, ou seja, ter algumas habilidades e competéncias como a
“selecdo e o processamento da informacéo, a autonomia, a capacidade para
tomar decisdes, o trabalho em grupo, a polivaléncia, a flexibilidade, etc.”
(FLEXA; TARTAJADA, 2000, p. 25). Mas, como e quais habilidades estdo
sendo desenvolvidas na formag&o docente?

Discute-se l6cus, modalidades e formas de formagao dentre outros
aspectos, inclusive o perfil do profissional docente, do qual é requerida
competéncia — entendida como associada & mobilizago de conhecimentos,
habilidades e valores remetendo & mobilizagdo das dimensdes pratica e
formalizadora da inteligéncia — como pressuposto de uma aprendizagem
continua sobre assuntos os mais variados e distintos (RAMOS, 2001), a
fim de poder atuar em sintonia com as exigéncias e necessidades que a
sociedade requer.

No que se refere a um novo perfil de aprendiz que deve desenvolver
sua autonomia para aprender, questionando e buscando solugdes a fim de
garantir a aprendizagem, (...) “o professor e os alunos devem ter autonomia
e responsabilidade para decidir o como e o que deve ser tratado nas aulas”
(VALENTE, 1999, p. 33) visto que, a educagfio é um caminho que possibilita
a compreensio de mundo fazendo com que o sujeito possa interferir no
meio de forma responsavel.

A aprendizagem colaborativa é uma das formas de construir
conhecimento, seja de forma presencial ou em ambiente virtual, requerendo
o desenvolvimento de habilidades por parte do professor e do aluno,
principalmente quando se tratar da EAD através da Internet.

Os cursos de graduacdo de formagdo docente sdo os cursos que,
freqiientemente vem solicitando autorizagdes para seu funcionamento,
porém € importante destacar que, independente do curso, estes devem
apresentar especificidades paradigmaticas, considerando pressupostos
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filosoficos e pedagdgicos na estruturagio do curso, bem como, objetivos,
competéncias, valores, aspectos culturais e sécio-econdmicos, interagdo e
uma avaliagdo ampla, preservando uma formagéo de qualidade, pois a EAD
deve ser significativa a fim de ser reconhecida e respeitada pela sociedade.

A EAD se constitui numa modalidade voltada para a aprendizagem
independente ou auto-aprendizagem, o que favorece ao aluno uma auto-
avaliac3o como uma pratica freqiiente possibilitando o desenvolvimento
de sua criticidade. A organizagdo e estruturacdo de ambientes de
aprendizagem on-line requerem do aluno autonomia e disciplina no
desenvolvimento e gerenciamento das atividades, o que viabiliza a
autoformagio, ou seja, o aluno tem autonomia para decidir onde e como
estudar principalmente aqueles que precisam adequar os horarios de trabalho
e estudos, o que se supde a funcionalidade e importancia dessa modalidade
de educagio.
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UMA ABORDAGEM SOBRE AS
TECNOLOGIAS DA INFORMACAO €
COMUNICACAO NA FORMACAO DO

PROFESSOR

Maria Izabel Almeida de Melo Araitijo

Este texto aborda a incorporagio da informatica na escola publica,
analisando a introdug¢do do computador na unidade escolar e o uso que se
faz dele nas atividades curriculares, baseado na concepgdo do uso do
computador como ferramenta pedagdgica de ensino e integrada ao curriculo
escolar.

Os recursos tecnoldgicos de comunicagdo e informagdo tém se
desenvolvido e se diversificado rapidamente. Eles estdo presentes na vida
cotidiana de todos os cidad3os, e isso ndo pode ser ignorado ou desprezado.
E ainda, a existéncia de um mercado cada vez mais competitivo e
globalizado, que exige profissionais mais preparados para lidar com a
complexidade e a diversidade de informagdes, obriga o sistema de ensino a
acompanhar o processo do avango tecnoldgico que vem acontecendo em
todo o mundo, de modo a possibilitar a democratizagdo de informagdes e
de conhecimentos. :

Porém, sabemos que a introdugfo desse recurso na educacgdo deve
ser acompanhado de uma sélida formagéo dos professores para que possam
utiliza-lo de forma responsével e com potencialidade, e ndo apenas para
- transmitir informagdo, informatizando o processo tradicional de ensino
existente, ou utilizando-os como maquinas divertidas e agradaveis para
passar o tempo. :

E neste contexto que surge a nossa preocupagdo em analisar o
trabalho dos professores relativo a tecnologia da informag#o e comunicagéo,
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pois segundo Freire (1998), “ndo & possivel continuarmos apenas com
quadro negro e giz”. Temos sim, que expandir o uso das novas tecnologias
nas escolas enquanto ferramenta pedagégica, capaz de potencializar a
aprendizagem de campos conceituais nas diferentes areas do conhecimento.

Entendemos que a utilizagdo das Tecnologias da Informagdo e
Comunicagio - TIC pelos professores, como ferramenta no processo de
ensino-aprendizagem, pode servir de inovagio pedagdgica, mas para que
isso aconteca, ¢ fundamental que o professor tenha conhecimento sobre as
possibilidades do recurso tecnolégico, para poder utiliza-lo como
instrumento de aprendizagem.

A esse respeito, Mercado (2002) ¢ bastante enfatico quando diz
que com as novas tecnologias, novas formas de aprender e novas
competéncias sdo exigidas para realizar o trabalho pedagégico, e assim, é
fundamental formar continuamente esse novo professor que vai atuar neste
ambiente telematico em que a tecnologia serd um mediador do processo
ensino-aprendizagem.

A evolugio e a utilizagdo das TIC vém provocando transformagdes
radicais nas concepgdes de ciéncias, impulsionando novas idéias de
conhecimento, de ensino e de aprendizagem, exigindo o repensar do
curriculo, da fungdo da escola, do papel do professor e do aluno. Conforme
Nascimento (2000) o avango das novas tecnologias, principalmente o uso
do computador na escola alterou os paradigmas educacionais vigentes,
impulsionando com isso novas posturas necessarias para que mude e inove
a educacio.

Com isso o trabalho com a informaética requer um bom conhecimento
tanto da parte técnica como da pedagégica, ou seja, um fornecendo suporte
ao outro. )

Os dominios técnico-pedagdgicos ndo devem acontecer de modo
fragmentado, é necesséario que estes conhecimentos cresgam juntos,
simultaneamente, um demandando novas idéias do outro. A aprendizagem
técnica deverd acontecer por necessidades e exigéncias do fazer pedagogico
e as novas possibilidades técnicas, por sua vez, criam aberturas para o ato
pedagégico. Assim, o professor deve ter a clareza que para utilizar o
computador ndo precisa necessariamente ser um técnico em informatica,
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mas saber lidar com os softwares para usa-los como ferramentas de auxilio
no processo de constru¢dio de conhecimento, ou seja, o professor precisa
conhecer as diferentes modalidades de uso da informatica e entender os
recursos que elas oferecem para a construgdo de conhecimentos.

E neste sentido que Valente (1999) afirma que a informatica, usada
como recurso pedagdgico para auxiliar o processo de construcdo do
conhecimento requer um maior dominio dos contetidos disciplinares, intervir
no processo ensino-aprendizagem e nos aspectos computacionais. Contudo
sd0 poucos os professores que estdo preparados para integrar em sua pratica
pedagdgica tais dominios, dessa forma é necessario um compromisso maior
com a formagfo do professor, pois s6 prové-lo com conhecimento técnico
sobre computadores ndo basta.

Os grandes desafios da educag@o estdo na combinagdo do saber
técnico com o pedagdgico e, essencialmente, na formagdo do professor.
Cabe a ele orientar e desafiar o aluno para que a atividade computacional
contribua para a aquisi¢do de novos conhecimentos. Educar, nessa nova
concepgdo, significa saber criticar e recriar novos conceitos. Portanto a
formagio ndo pode ser dissociada da atuagdo do professor (ALMEIDA,
1998) e nem se limitar a dimensfo pedagdgica ou resumisse em teorias e
técnicas. Sendo assim, o curriculo de formagdo ou de atuagdo ndo pode ser
definido como um conjunto fechado de objetivos e unidades de contetdo.
Entio, trabalhar a informatica educativa na escola requer da formag&o do
professor um inter-relacionamento dos recursos tecnoldgicos com a agéo
pedagdgica e com os conhecimentos tedricos necessarios para refletir,
compreender e transformar essa agéo.

Assim, o computador ndo deve ser usado apenas para apresentar o
contetido didatico usado ha geragdes pela escola, sé que utilizando alta
tecnologia, ou seja, usar o computador como um simples repassador de
contetdos tal qual as aulas realizadas pelos professores no ensino
tradicional, onde s6 informam, ou melhor expdem os contetidos. Os
computadores s3o bons instrumentos, desde que saibamos o que fazer com
eles, pois, ndo adianta usar uma metodologia de ponta, sofisticada se ndo
melhorar a construgio de novos conhecimentos.

A possibilidade de utilizar a tecnologia para uma educagio de
qualidade nfo é um sonho ou modismo, é uma realidade, mas s6 se tornara
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possivel com muito trabalho, pesquisa e inovagdes nas didaticas de ensino.
A informatica tem a seu favor a sua versatilidade de aplicagdo, sua
adaptabilidade a todas as atividades, e sem davida o ensino tende a ser
mais aberto e de qualidade, elevando o nivel da populagéo brasileira ndo
apenas os conhecimentos tecnoldgicos, mas também os padrdes de cidadania
e da cultura.

Entdo, neste contexto educacional o papel do educador ¢ ajudar o
aluno a interpretar as informagdes, a relaciona-las, a contextualiza-las. O
professor é um facilitador, que procura ajudar cada um a conseguir avangar
no processo de aprender.

Para desenvolver este estudo, partir do pressuposto de que a
formag#o e a atuacdo do professor para construir conhecimentos sobre as
TIC e entender por que e como integra-las ao planejamento curricular é
necessario dominar e inter-relacionar os recursos tecnoldgicos com a agdo
pedagdgica, sente sentido a fundamentagdo tedrica adotada serd baseada
em Almeida (2000) e Valente (1999).

A opinido, é que estudos dessa natureza se justificam porque podem
contribuir para um maior conhecimento e entendimento da incorporagéo
das TICs no curriculo escolar da educagio publica, principalmente da rede
municipal de ensino de Maceid.

Deste modo, a pretensdio foi desenvolver um trabalho que venha
contribuir com o avango e melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem
dos alunos, principalmente com a formag&o continuada dos professores
desta escola e como resultado socializar também para as outras escolas da
rede municipal de ensino, em especial as contempladas com laboratérios
de informética.

A investigagio, partiu do pressuposto de que a incorporagdo das
Tecnologias da Informagio e ComunicagZo na escola de ensino fundamental
da rede publica municipal deve ser acompanhada de uma sélida formagéo
continuada dos professores, com o propésito de atuarem de forma
competente e explorando as potencialidades pedagdgicas.

A formagio do professor no contexto atual tem se destacado nos
debates educacionais, pois, diante da revolugéo tecnoldgica e cientifica,
nos tultimos anos tem levado a sociedade brasileira viver momentos de
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transformagdes, provocada por profundas mudangas culturais, pressionadas
pela chamada globalizagdo. Com isso, a educagdo precisa adaptar-se as
novas necessidades desta sociedade. Nesse sentido, Libaneo (2001) coloca
que:

a escola deve assegurar a todos a formag#o cultural e cientifica para
a vida pessoal, profissional e cidadd, que possibilite relagdes
auténomas, critica e construtiva com a cultura. Por isso, € importante
e crucial a formagc#o inicial e formag@o continuada dos professores
com qualidade, a desqualificagdo profissional do professor € notéria,
porque os cursos de formag8o ndo vém acompanhando as mudangas.
O novo professor precisa adquirir solida formagdo cultural geral,
competéncia para saber agir na sala de aula, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem informacional e dos meios de
informagdes, habilidades de articular as aulas com as midias e
multim{dias.

Para enfrentar esse desafio do avango da ciéncia e da tecnologia, é
preciso investir macigamente na educagéo escolar, revendo o papel da escola
e dos professores, inserido nesse novo contexto de mudangas e de
transformagdes. Pois, as novas tecnologias da informagdo e da comunicagéo
tém se desenvolvido e se diversificado rapidamente, provocando mudangas
que tem afetado tanto a sociedade como a vida cotidiana. As novas
tecnologias criam uma nova cultura e um novo modelo de sociedade, a
tecnoldgica e do conhecimento.

Por isso, como diz Perrenoud' (2000, p.125) “a escola ndo pode
ignorar o que se passa no mundo. Ora, as novas tecnologias da informagao
¢ da comunicagdo transformaram espetacularmente ndo s6 nossa maneira
de comunicar, mas também de trabalhar, de decidir e de pensar”.

1 Perrenoud (2000) sugere aos profissionais da educagiio dez grandes familias de competéncias: I)
Organizar e estimular situagdes de aprendizagem; 2) Gerar a progressio das aprendizagens; 3) Conceber
e fazer com que os dispositivos de diferenciagdo evoluam; 4) Envolver os alunos em suas aprendizagens
e no trabalho; 5) Trabalhar em equipe; 6) Participar da gestdo da escola; 7) Informar e envolver os pais;
8) Utilizar as novas tecnologias; 9) Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao; 10) Gerar sua
prépria formagdo continua.
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Entiio, é neste sentido que a escola nfio pode ignorar e desprezar
essa nova ferramenta, no entanto, é fundamental que o professor tenha
habilidade e dominio para lidar com as tecnologias de maneira auténoma e
dindmica, porém para que isso aconteca € niecessario uma formagéo continua
e permanente ¢ nio num (nico momento e aligeirado.

Desta forma, a formagdo continuada, inserida na era do
conhecimento, necessita de uma maior integracéo entre os espagos sociais
(familiar, escolar, empresarial etc.j buscando atender as necessidades do
aluno para viver melhor na sociedade contemporanea. Tendo em vista, que
o desafio para o futuro é de uma educagdo mais democratica € menos
excludente, onde a escola devera orientar criticamente, sobretudo as criangas
e 0s jovens, na busca de informagio que os faga sujeitos criticos, reflexivos,
criativos, conscientes de seus papeis, tornando-os verdadeiros cidaddos
auténomos e participativos. Que saiba viver e conviver com o coletivo.

No panorama atual, a formag&o do professor em geral, vém sendo
discutida por diversos setores da sociedade, tendo em vista seus novos
principios, valores e pressupostos, caracterizada pelo capitalismo, que tem
produzido transformagdes nos processos de produgfo e como consegiiéncias
para a educagfio trazem novas exigéncias, principalmente, para essa
formagio e também para o mundo do trabalho, que beneficia a humanidade,
mas amplia a exclusdo social, como bem destaca Libaneo (2002, p.21):

As transformac&es no sistema econdmico atingem, portanto, o
sistema educacional, exigindo-lhe adequagdio aos interesses do
mercado e formagdo de profissionais mais preparados para as
mudang¢as no processo de produgio, implicando a selegdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes necessdrios & formagéo geral
e qualificagio profissional. Sendo assim, o usufruto ou a falta da
educagdo bdsica (incluindo as capacidades e habilidades cognitivas
e competéncias sociais) passa a ser determinante da condicdo de
inclusdo ou exclusfo social, porgue o mercado de trabalho n#o aceita
mais mio-de-obra ndo qualificada.

Esse processo de globalizagdo, orientado sob a perspectiva
neoliberal, intervém diretamente na politica educacional para ajustar a
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educacio institucionaliza aos interesses do capital. Assim, essa politica
busca uma gestdo voltada para a “qualidade total” tal qual as empresas
privadas, moldando desta forma, a escola e conseqiientemente o curriculo
de acordo com as necessidades empresariais de méo-de-obra. E como
resultado, temos uma escola capitalista voltada para os interesses do
mercado de trabalho. Com isso, surge a necessidade de trabalhadores com
novas qualificagdes profissionais, exigindo deles novos conhecimentos,
maior flexibilidade, capacidade de se comunicar bem, que saiba trabalhar
em grupo e que se atualize permanentemente.

Sendo assim, a partir dos anos 80, a formagdo do profissional
professor rompe com o0 pensamento tecnicista que predominava até entéo.
Neste periodo, a referida formagfo estava voltada para as técnicas, para os
métodos de como ensinar, com isto, era vista e entendida como uma questio
de recursos humanos para a educagdo. E ainda nesta época, que comegam
a aparecer estudos e pesquisa sobre a formagdo do professor intensificando
as discussdes em torno de questdes referentes a relagdo entre teoria e pratica,
questionam-se a fung@o da educagfo escolar, discute-se a relagdo entre
competéncia técnica e compromisso politico e ainda, onde deveria ser o
16cus dessa formagdo e os conhecimentos cientificos a serem trabalhados.

Neste contexto, de politicas educativas neoliberais, a formag&o do
professor se configura como estratégica para a realizagfio das reformas
educacionais no 4mbito da escola e da educagfo basica, que tem como
objetivo adequar o sistema educacional ao processo de reestruturagéo
produtiva e aos novos rumos do Estado. ~

Quanto aos anos 90, periodo que foi instituido como a “Década da
Educagdo”, importantes reformas educacionais ocorrem no ambito nacional,
ou melhor dizendo, no Ministério de Educagfo, tais como: aprovagédo da
nova LDB n° 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases e criagdo do FUNDEF -
Fundo de Manutengio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério criado para melhorar a desigualdade na
distribui¢do dos recursos entre Estados e Municipios e para estabelecer um
valor minimo nacional por aluno.

Neste periodo, comeca a discussfo a respeito da formagdo dos
profissionais da educagdo em decorréncia da aprovagdo da nova LDB,
principalmente, em relag@o ao Art. 62 que estabelece:
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a formac8o de docentes para atuar na educagéo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura de graduag@o plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educago infantil
e nas quatros primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio, na modalidade Normal.

Com isso, surge um novo lécus de formagéo, que segundo o Parecer
09/2001 coloca: “coerente com o principio de flexibilidade da LDB, a
Resolugdo CNE 01/99 deixa em aberto a localizagdo dos ISE — dentro ou
fora da estrutura universitaria - e os posiciona como institui¢des
articuladoras”.

No entanto, com o Parecer n° 115/99 do Conselho Nacional de
Educagio que regulamentou os Institutos Superior de Educacéo - ISE, fica
clara, segundo Freitas (1999, p.20) que “a concepgdo de formagdo de
professores [...] se dard fundamentalmente em uma institui¢do de ensino
de carater técnico-profissional”. As implicagdes nesse sentido, sio expressa
na forma como sio rebaixadas essas instituigdes em relagdo carga horaria e
corpo docente aliado as pressdes dos sistemas de ensino estaduais e
municipais e também das instituigdes particulares, para qualificagido de
seus docentes até 2007.

Assim, o anteprojeto de Resolugéio dos ISE dispSe em seu Art. 1°
que esses institutos sdo de “carater profissional, visam a formagao inicial,
continuada e complementar para o magistério da educaggo bésica”, [...]. O
curso ¢ organizado em cima de uma carga horéaria de 3.200 horas, mas
existe uma flexibilidade que pode ser reduzida até 1.600 horas dependendo
da experiéncia e da formagfo anterior dos estudantes, contribuindo com
isso, para uma desqualificacdo e banalizag@o do rigor necessario aos estudos
superiores, ibidem (1999, p. 21).

A mesma autora coloca que “outra caracteristica discriminatéria” é
com relag@io a desqualificagdo dos formadores de professores, que nos ISE
s6 ¢ exigido 10% de mestres e doutores, enquanto nas universidades sdo
exigidos 30% desses professores. E ainda, as bases desse curso sdo as diretrizes
para a educagdo basica, enquanto nos cursos de graduagfio os principios
orientadores sdo os conhecimentos cientificos da 4rea de formago.
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Importante ressaltar que existe um prazo determinado para que todos
os professores até o final da “Década da Educagdo”, ou seja, até o ano de
2007, “sejam habilitados em nivel superior ou formados por treinamento
em servico”, como estabelece o Art. 87, 4°. No entanto, em relagdo ao
“treinamento em servigo” Gadotti (2000, p. 87) chama atencfo para a
flexibilidade da lei que dar essa possibilidade “mas néo deixa claro o que
entende por essa modalidade de formagao™.

Desta forma, a educagio e a formacdo de professores ganham
importancia estratégica para a realizacdo das reformas educativas,
especificamente no inicio do primeiro mandato do Fernando Henrique
Cardoso em 1995, o qual divulgou cinco pontos do seu governo para a
melhoria do ensino ptiblico, conforme descrito por Freitas (2002, p. 142):

1. Distribui¢fio das verbas federais diretamente para as escolas, sem
passar pelos estados e municipios;

2. Criagfio do Sistema Nacional de Educagdo a Distancia, com a
instalacdio de aparelhos de TV em cada escola, com o objetivo de
“preparar os professores para que eles possam ensinar melhor”;

3. Melhoria da qualidade dos 58 milhdes de livros didaticos
distribuidos anualmente para as escolas;

4. Reforma do curriculo para melhorar o contetido do ensino, com o
estabelecimento de matérias obrigatorias em todo territério nacional;
5. E avaliagdo das escolas por meio de testes, premiando aquelas
com melhor desempenho.

Face a esta constatacdo, destacamos o ponto 2, da cria¢do do
Sistema Nacional de Educagio a Distdncia que um ano depois deu origem
a Secretaria de Educagio a Distancia - SEED e consequentemente o
Programa TV Escola — programa de aperfeicoamento e capacitagdo em
servigo, a distdncia, destinado a professores da rede piblica de ensino
fundamental e médio, com a intengfo de forma-los em seu préprio local de
trabalho. Este programa foi criado para ser mais uma estratégia para reduzir
as taxas de repeténcia e evasdo; motivar professores, alunos e comunidade
escolar; incentivar atitudes autdnomas que fossem a base para aprendizagem
e propiciar o desenvolvimento humano permanente. Tendo como objetivos:

FORMAGCAO DE PROFESSORES: POLITICA € PROFISSIONALIZACAO 7]



contribuir para a qualificacfio, o aperfeigoamento e a valorizagdo dos
professores da rede publica; enriquecer o processo de ensino-aprendizagem,
apoiando o trabatho de sala de aula; melhorar a qualidade do ensino.

Nesta perspectiva, a iniciativa oficial criou também a UNIREDE —
Universidade Virtual Pablica do Brasil, uma universidade em rede sem
campus e sem estrutura fisica, “um canal privilegiado de capacitagdo de
magistério”, que oferta cursos a distdncia através de consércio com as
universidades nos niveis de graduagéo, pos-graduagdo, extenséo e educagio
continuada. Esta universidade foi criada em conformidade com os Objetivos
e Metas do Capitulo 6 do Plano Nacional de Educagdo - PNE do MEC:

II - Iniciar, logo apos a aprovagdo do Plano, a oferta de cursos a
distancia, em nivel superior, especialmente na 4rea de formagfo de
professores para a educagio basica.

Para atender esta meta do PNE/MEC o governo federal langa em
1999 0 PROFORMACAO (CUNHA, 2000), curso de nivel médio a
distancia que visa formar professores que exercem a profissdo sem a
habilitacio exigida na Lei de Diretrizes ¢ Bases — LDB. O curso tem uma
carga horaria de 3.200 horas e utiliza material impresso e video, dadas as
caracteristicas da clientela. Sua implementagio € feita em parceria com o
Fundo de Fortalecimento da Escola - FUNDESCOLA, antigo Projeto
Nordeste e com as secretarias estaduais e municipais das regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste. Desta forma, os objetivos do Proformagao visam:

e habilitar em magistério, no nivel médio, os professores que exercem
atividades docentes nas séries iniciais do Ensino Fundamental e
classes de alfabetizagdo;

e elevar o nivel de conhecimento e da competéncia profissional dos
docentes em exercicio; ‘

e contribuir para a melhoria do processo ensino-aprendizagem e do
desempenho escolar dos alunos das redes estaduais e municipais;

o valorizar o Magistério pelo resgate da profissionalizagio da fungfo
docente e melhoria da qualidade de ensino.
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Em oposi¢do, Freitas (2002, p.149) critica a iniciativa oficial em
formar professores leigos a distancia,

via TV ou outros programas, em detrimento do reforgo as IES
publicas para a expansfo qualificada do ensino superior”. Para a
autora “esses programas, via de regra, priorizam as tutorias em a¢des
fragmentadas e sem vinculagdo com os projetos pedagdgicos da
escola, bem como as formas interativas em detrimento da forma
presencial, do didlogo e da construgfio coletiva.

Entendemos que a formagio de professores a distancia oferecida
em conformidade com a politica vigente da época tras vantagens sim, mais
para o sistema oficial, principalmente em nivel econdmico, pois esta
modalidade de ensino exige menor quantidade de recursos financeiros a
longo prazo, ou seja, menor custo por estudante, ja que ndo precisa de
estrutura fisica e humana sediadas em diversos locais do pais, pois um
tnico programa ou curso, pode atender uma populagéo escolar diversificada
em diferentes espacgos e locais, dispersos geograficamente ou residentes
em locais onde ndo haja institui¢des convencionais de ensino, desta forma,
o governo federal atribuem essa iniciativa a uma forma de politica publica
que promove a democratizagio do acesso a Educagdo.

Com relagdo as defini¢des que o Plano Nacional de Educagdo a
Distancia? (PNEAD) do MEC coloca, Toschi (2001, p.92) entende:

que essa modalidade de ensino é compreendida como atividade de
auto-aprendizagem, com previsdo de interagfo apenas entre os
usuarios e os meios de comunicagdo, isto €, os equipamentos ¢ 0s
suportes de apoio, como o material impresso, negando, assim, a
mediagio de tutores ou coordenadores.

Ora, como garantir que os professores, aos quais se destinam os
programas docentes, queiram ou estejam dispostos a se
autoformarem, sem mediagdo humana, sem estimulos presencias de
um tutor ou de colegas?

? Defini¢do de EAD do Decreto n° 2.494 de 10 de fevereiro de 1998, regulamentador da EAD, que entende
como “uma forma de ensino que possibilite 2 auto-aprendizagem, com a mediagdo de recursos didticos
sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes de informagao, utilizados isoladamente
ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de comunicagdo.
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Particularmente, percebemos que a educagéo a distdncia mediada
apenas por recursos tecnoldgicos, em relag@o a formag&o dos professores,
principalmente a inicial, tras sérias desvantagens, haja vista a
individualizagdo da aprendizagem, pois os cursistas ndo terdo oportunidade
de construfrem seus conhecimentos em interacfio com a sua realidade - ja
que os conhecimentos serdo transmitidos através de Video, CD Rom,
material impresso etc. — e com os demais formandos, onde poderdo discutir
as questdes tedricas relativa a aprendizagem e interagir com outros
companheiros ou com os professores, mesmo sabendo que neste curso
utiliza-se de atividades coletivas como fase presencial (aula inaugural),
reunido de sibado (tirar dividas) e reforgo (assistir videos) e que também
podemos contar com a internet que veio dentre outras coisas suprir essa
demanda, através dos foruns, listas de discussdo, chat, e-mail, porém
entendemos que essa realidade ainda néo é a de todos e por isso esta ¢ uma
questio que merecer ser mais aprofundada.

Reforgamos aqui, as metas do Plano Nacional de Educag¢do 2001, -
proposto pelo MEC e aprovado pelo Congresso Nacional que tem eixo
norteador na Constitui¢do de 1988, através da Emenda Constitucional n°
14— em relagdo as tecnologias educacionais, que propde da seguinte forma:
capacitar, em 5 anos, pelo menos 500.000 professores para a utilizagdo
plena da TV Escola; instalar, em 10 anos, 1.000 nucleos de tecnologias
educacionais; instalar, em 5 anos, 500.000 computadores em 30.000 escolas
do Ensino Fundamental e Ensino Médio, promovendo condi¢des de acesso
ao sistema via Internet.

Com estas metas o governo da época esperava estd modernizando
as escolas pablicas, e a0 mesmo tempo esta “qualificando” os professores.
Mas, instalar equipamentos tecnoldgicos e capacitar professores no uso
destes, por si s6, ndo garante melhoria da qualidade de ensino. E preciso
dentre outras questBes, que a escola representada por seus gestores,
coordenadores e professores participem néo s6 das capacitagdes oferecidas
para esse fim, mas participem também das discussGes sobre os critérios e
utilizagSes pedagodgicas desses recursos tecnoldgicos, pois a presenga desse
aparato tecnoldgico na sala de aula nfo vai mudar a forma de ensinar e
aprender dos professores e alunos.
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Porém, a proposta alternativa ou como foi caracterizada por Saviani
(1998, p.152) de “plano de oposi¢do™ ndo trata em suas metas em nenhum
momento sobre as tecnologias educacionais. Entretanto, no que diz respeito
a formagdo do professor, essa proposta aponta para a necessidade de superar
o modelo politico vigente. '

Deste modo, o PNE alternativo estabelece em suas metas:

e incluir os conhecimentos especificos sobre a educacdo infantil e
educagdo especial nos cursos universitarios de graduagéo que formam
profissionais em 4reas relevantes para a Educacéo;

e incluir nos curriculos e programas dos cursos de formagéo, temas
especificos da historia, cultura e manifestagdes artisticas, cientificas
e religiosas das raga negra, dos povos indigenas e dos trabalhadores
rurais do Brasil;

e ampliar os cursos de Licenciatura, em especial de cursos noturnos;

¢ implementar, imediatamente, o piso salarial nacionalmente unificado
para o magistério ptiblico e para o corpo de técnicos e funcionarios
administrativos, de valor compativel com os dispositivos
constitucionais especificos.

Contudo, em relagdo a formagéo do professor, o PNE/2001/MEC
estabelece suas metas da seguinte forma: institucionalizar, no prazo de cinco
anos, sistemas de avaliagdo do desempenho dos docentes, integrados a
avaliagdo das escolas; implementar gradualmente da jornada de trabatho
em tempo integral, 30 horas de atividade em sala de aula, com adicional de
10 horas para outras atividades, inclusive a formag&o continuada; ampliar
a oferta de cursos de mestrado e doutorado na area educacional e desenvolver
a pesquisa nesse campo; desenvolver programas de Educacéo a Distancia
que possam ser utilizados em cursos semipresenciais de professores a nivel
superior a distancia.

Entdo, neste novo contexto de politicas publicas voltadas para a
introdugo das novas tecnologias na educagio e fortemente marcadas pela
globalizagdo que cada vez mais induz a competigdo e ao individualismo,
exigi-se um novo profissional com qualidades e competéncias diversificada,
aberto as mudangas, as transformagGes da economia, da politica e da cultura
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e que domine o uso das tecnologias. Diante disto, Kullok (1999, p.69) afirma
que:

Nesta nova sociedade, o aprender fica no centro das preocupagdes e
a aprendizagem ganha novo significado, sendo concebida como
processo de apropria¢do individual para construgdo de um saber
coletivo. Se caracterizara, ainda, pela flexibilidade, confianca,
empenho e capacidade de antecipar ¢ gerir mudanga, onde os
trabalhadores sdo chamados a desempenhar vérias tarefas.

Enfim, a educagdo deste século, focaliza o professor reflexivo,
critico e investigador da propria pratica mediante procedimentos de
observagdo, investigagdo, construgcdo de propostas de intervengdo e
avaliagdo. Nesta concepgdo o professor reflete e avalia sua agdo permitindo
assim atingir uma maior competéncia profissional.

Em relagfo a competéncia profissional, sabemos que ela se configura
relacionada a formag#o inicial e continuada, através das experi€ncias
anteriores e articulada a pratica pedagédgica. Neste sentido, autores como
Perrenoud (2001, p.223), Schén (apud CHARLIER, 2001, p. 87) e outros
enfatizam que o profissional desenvolve suas competéncias na praticae a
partir da pratica, ou seja, “reflexdo na agio, reflexdo sobre a agéo, reflexdo
na e sobre a agdo” Schon (apud KULLOK, 1999, p. 66). Desta forma Kullok
(1999, p. 74) acredita que “a formagio de professores precisa ser repensada
e reestruturada como um todo, abrangendo as dimensdes de formagéo inicial
e continua”. A mesma autora coloca que a mudanga so6 serd alcangada através
da transformagio do professor — de pratico para reflexivo.

Buscando definir o que € uma competéncia Charlier (2001, p. 90)
coloca que “as competéncias profissionais sio a articulagdo de trés registros
de variaveis: saberes, esquema de agfo, um repertorio de condutas e de
rotinas disponiveis”. Assim sendo, Raymond (apud CHARLIER, 2001, p.
90) diferencia dois tipos de saberes: o saber do professor — construido pelo
préprio professor, ou que o professor julga serem apropriados [...] e o saber
para o professor — que seriam elaborados por outras instincias, em contextos
distintos daquele do professor, [...] essa distin¢do traduz uma viséo
cognitivista do aprendizado, portanto, os saberes sdo as representagdes €
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teorias do professor. Para Perrenoud (apud CHARLIER, 2001) os esquemas
de acdo sfio esquemas de percepgdo, de avaliagfo e de decisdo que permitem
mobilizar e efetivar saberes e que os transformam em competéncias.
Indispensaveis a agdo, esses esquemas podem ser objeto de aprendizagem.
As condutas pedagdgicas sdo respostas possiveis a estimulos percebidos
no meio e formas de traduzir em atos decisdes tomadas na fase de
planejamento. Com tudo, a autora citada acima afirma que a articulagéo
desses trés registros de elementos ¢ que define as competéncias do professor.

Salientamos, que a Lei de Diretrizes e Bases considera a educagéo
a distdncia como um importante instrumento de formagao e capacitagdo de
professores em servigo, porém, é consensual, também a idéia de que a
incorporag@o das tecnologias da informagéo e comunicagdo é uma condigéo
necesséria para o panorama da sociedade contemporinea a qual estamos
vivendo, mas ndo suficiente, para universalizar uma educacio de qualidade.

Assim sendo, entendemos que a utilizacdo das TICs pelos
professores, como ferramenta no processo de ensino-aprendizagem, possa
servir de inovagdo pedagdgica, mas para que isso acontega, é fundamental
que o professor tenha conhecimento sobre as possibilidades do recurso
tecnologico, para poder utiliza-lo como instrumento de aprendizagem.

Concordo com Mercado (2002: 21) quando diz:

com as novas tecnologias, novas formas de aprender, novas
competéncias sfo exigidas, novas formas de se realizar o trabalho
pedagogico sfo necessarias e fundamentalmente, é necessario formar
continuamente o novo professor para atuar neste ambiente telemaético,
em que a tecnologia serve como mediador do processo ensino-
aprendizagem.

Refor¢camos aqui a opinifio de que ndo podemos ignorar os recursos
e possibilidades que as TICs nos trazem e deixar que as escolas se adequarem
a aprendizagem dos seus alunos as exigéncias do mercado de consumo,
acarretando a superficialidade do conhecimento e ao acesso seletivo e cada
vez mais competitivo.
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As tecnologias tem causado impacto social e estimulado mudangas
no mundo inteiro, afetando muitas areas da sociedade, principalmente a
educagdo, impondo assim, um novo contexto tanto social como tecnoldgico.
Neste aspecto, (MASON apud STAHL, 1999, p. 294) a questdo que se
coloca é que nosso cotidiano esta “saturado de informagéo e tecnologia”,
causando impactos significativo na educagdo tais como: aumento da
disponibilidade da informag¢do requer novas estratégias de pesquisa;
aprendizagem sobre tecnologia deve ser integrada ao curriculo; aprender a
usar tecnologia para aprender envolve novas habilidades metacognitivas.

Desta forma, os alunos desde a educagéo basica precisam ter acesso
ao conhecimento para serem preparados para a vida de aprendizagem e
descobertas, através do dominio das habilidades das ferramentas de
pesquisa, para isso eles necessitam de um ambiente de aprendizagem que
integre ensino e pesquisa, onde eles possam exercitar constantemente a
comunicagdo e a colaborag#o.

Na era da informac8o, a exigéncia é por um profissional que seja
flexivel e com grande habilidade para enfrentar os desafios. Concordo com
Stahl (1999, p. 294) quando diz:

a experiéncia educacional diversificada serd a base fundamental para
0 sucesso; o que os docentes necessitam nfio € dominar conteudo,
mas dominar o processo de aprendizagem. Cada vez mais havera
necessidade de uma educagfio permanente, explorando todas as
possibilidades oferecidas pela tecnologia.

O professor é quem sempre tera a capacidade para selecionar e
explorar as tecnologias adequadas ao seu contexto especifico para facilitar
e ampliar o processo de aprendizagem de seus alunos dimensionando assim,
o0 uso das tecnologias na educagdo.

Sabemos que as maquinas sdo Uteis para processar informagdes,
porém sdo as pessoas quem definem o que deve ser feito, quais os propdsitos
e as necessidades. Assim, os professores precisam esta preparados, ou seja,
necessitam ter habilidades ou competéncia adequadas para saber lidar com
elas.
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Inseridas no contexto da sociedade do conhecimento as TIC fazem
parte da realidade dos nossos alunos e dessa forma a escola precisa fazer
uso delas, de modo que contribuam para o processo de aprendizagem,
levando com isso, os professores a repensarem a sua pratica educacional.
No entanto, a mudanga nio acontece s porque o professor esta usando as
TIC, vai mais além, ou seja, o professor precisa saber o como € para qué
usa-las, de que forma, ndo basta usar uma tecnologia para modernizar a
aula, usar a tecnologia pela tecnologia, sem alterar em profundidade o
processo ensino-aprendizagem. Neste sentido, a autora (ibidem, p. 302)
coloca:

E preciso que os professores estabelegam o qué, como, onde, por
qué, para qué, a quem e para quem servem as novas tecnologias, e
s6 entdo fazer uso delas, um uso consciente e responsével. E claro
que isso s6 serd possivel se os professores apresentarem um perfil
que inclua: sélida formag@o inicial, percepcdo clara do contexto
s6cio-politico-econdmico-cultural, preocupacdo com a relagéo entre
teoria e pratica, busca de constante auto-aperfeicoamento, aceitagdo
e uso de inovagdes, énfase no trabalho cooperativo e multidisciplinar

A forma de educar tem mudado bastante, principalmente devido os
desafios enfrentado pela sociedade na transi¢@o da tecnologia industrial
para o da tecnologia da informagdo e comunicag@o, a qual presenciamos
hoje. As tecnologias sempre estiveram presentes em nossas vidas desde o
periodo primitivo quando o0 homem descobriu o fogo, estas foram evoluindo
lentamente de acordo com cada época, no entanto a partir da revolugéo
industrial observamos uma acelerada evolugio nas forma de comunicagéo
e informacéo.

Com isso, a educacgiio comega a se preocupar com a qualidade do
ensinar e aprender nesta nova sociedade que se configura neste contexto
informacional. Porém, segundo Moran (2000) ensino e educagdo tém
conceitos diferentes. O ensino organiza as atividades didaticas para ajudar
o aluno a compreender os conhecimentos especificos € a educagdo ensina,
mas seu foco principal ¢ integrar ensino e vida, possibilitar o conhecimento
da totalidade, ou seja, o conhecimento intelectual, emocional e profissional.
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Entd3o, com este panorama urge que a educagfo transforme
professores e.alunos em verdadeiros aprendizes, levando-os a aprenderem
permanentemente. Pois, aprendemos e educamos a todo momento.

Contudo, concordo com o autor (idibem, p.13) quando diz que
“ensinar € um processo social - por esta inserido na cultura, seguir normas,
tradigdes e leis, e a0 mesmo tempo um processo pessoal — cada pessoa é
um ser impar, que tem um estilo € um caminho a seguir”.

Neste sentido, uma educag@o de qualidade vai depender do resultado
do processo social e pessoal do ensinar e aprender, ou seja, do processo
ensino-aprendizagem.
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O PAPEL SOCIAL DA
UNIVERSIDADE: REFLEXOES
ACERCA DA FORMACAO DO

PROFESSOR

Maria das Gracas Medeiros Tavares

O texto tem como propoésito fazer uma analise sobre a importincia
social da universidade na formagio docente e utiliza como base de dados a
producdo académica veiculada em um nimero especial do peridédico
Educacgio & Sociedade intitulado Formag&o de Profissionais da Educagéo.
Politicas ¢ Tendéncias. Esta revista é reconhecida em nivel nacional e
internacional, sendo bastante conceituada por divulgar o posicionamento
dos diversos teéricos da educagfo que contribuem com a produgdo do
conhecimento cientifico nessa area e conseqiientemente com a pesquisa,
visando & melhoria da pratica docente.

. A definigdo da tematica surgiu através de leituras realizadas em
varios nimeros desse periddico, objeto de andlise da pesquisa intitulada
UNIVERSITAS: rede académica para pesquisadores em educagdo superior.
A Produgdo Cientifica sobre Educagdo Superior no periédico Educagdo
& Sociedade 1998 — 2000. O estudo é parte integrante do projeto
UNIVERSITAS — Avaliagdo da Produgdo Cientifica sobre Educagdo
Superior no Brasil, 1968-2000 que busca consolidar uma rede académica
para a pesquisa na area da Educag@o Superior, dando continuidade ao projeto
integrado, desenvolvido por pesquisadores de 18 umvermdades brasileiras
localizadas em todas as regides do pais.
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1- REFLEXAO ACERCA DAS POLITICAS ATUAIS SOBRE
FORMACAO DOCENTE NO BRASIL: O PAPEL DO FMI E DO
BANCO MUNDIAL

O processo de globalizagdo por que passa o Brasil se configura por
um momento marcado pela informatizago, por transformagdes aceleradas
e, conseqiientemente, pela emergéncia de uma nova concepgéio de mundo,
de homem e de sociedade. Como a educagéo esta inserida nesse contexto,
faz-se necessario refletir sobre as mudangas que vem acontecendo a respeito
da formagdo docente, especificamente quanto ao perfil de educador que se
quer formar e onde devera ser realizada essa formagfo. Devido sua
relevancia social, esta tem sido bastante discutida na esfera oficial e no
ambito da sociedade civil organizada especialmente, pelos educadores.
Diante disso, se faz necessario indagar: Qual o perfil desse profissional
diante das mudangas ocorridas na sociedade? Qual o Jocus apropriado para
sua formag¢@o? Que tendéncias sdo percebidas atualmente na politica de
qualificacdo do professor?

Segundo Melo (1999, p. 47)

entender a formac#o na perspectiva social € entendé-la e defendé-la
como um direito do professor. E superar o estagio de iniciativas
individuais para aperfeigoamento préprio e colocé-la no rol das
politicas publicas para a educago.

Tal assertiva deixa claro que a formagfo dos professores em nivel
superior devera acontecer nfo apenas como uma vontade individual de
cada um, mas atendendo a um planejamento que contemple a construgio
de uma sociedade democrética promotora de uma educagfo cidada.

Sabemos que existe em nossa politica de formacio docente
elaborada no Governo Fernando Henrique Cardoso um privilegiamento
dos interesses emanados do Banco Mundial e do FMI que tém por objetivo
levar a um empobrecimento cultural dos paises considerados periféricos
ao tentar reduzir as metas e objetivos dessa formag#o.

Nessa perspectiva,a autora acrescenta:
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os dados do préprio MEC indicam a preméncia em investir na
formag&o dos professores da educagfo basica. O problema € como e
para qué. Nesse assunto o Ministério ¢ extremamente pragmatico e,
ao mesmo tempo, inteiramente submisso aos ditames do Banco
Mundial. Dessa maneira, as 4reas prioritdrias nos programas de
formag8o atendem as politicas tragadas pelo banco mundial, na forma
¢ no conteido (MELLO, 1999, p. 52).

Para a autora, esse privilegiamento se d4 em trés niveis: a) nos
espagos de formagio previstos prioritariamente para serem realizados em
Institutos Superiores de Educacdo e nas Escolas Normais; b) na maneira de
categorizar o profissional em educagfo onde ser professor basta ter um
diploma de nivel superior e queira se dedicar a educagfo basica e ¢) por
ultimo, na forma de operacionalizagfo desses programas de formagdo que
estdo sendo centralizados em habilitagSes para professores leigos que
continuam a se qualificar em exercicio e os programas de aperfeigoamento
em servigo, sendo essa modalidade a que ocupa maior espago nos
treinamentos.

Esse fato € preocupante, pois denuncia a falta de seriedade por
parte dos legisladores que ndo estdo interessados com a qualidade de ensino
e sim com uma formagdo superior aligeirada, de modo a atender as
exigéncias do Banco Mundial que aponta para uma formagao de professor
com perfil mais de técnico e nfo de pedagogo, ou seja, que transmita
informag&es aos alunos e ndio que os levem a.formular raciocinio critico
sobre a realidade. A respeito, Brzezinski (1999, p.81) tece alguns
comentarios pertinentes, ao observar que:

(...) o Brasil tem adotado um “modelo” de formag¢io de professor
que consiste muito mais em conceder uma certificagdo do que conferir
-uma boa qualificagfio aos leigos atuantes no sistema educacional e
aos futuros professores. Os resultados desse “modelo” tém sido
expressos por dados quantitativos que pretendem causar impactos
nos financiadores externos das politicas educacionais o que esta longe
de representar a politica global de formagéo e de profissionalizagéo
para o magistério defendida pelo mundo vivido do Movimento
Nacional de Educadores, hoje ANFOPE.
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Essa colocag¢do oferece subsidios para refletirmos sobre a formagéo
do professor e da politica educacional brasileira, onde a aquisigdo de um
diploma, muitas vezes é tratada como elemento primordial, ficando a
aprendizagem num patamar menos relevante. Assim sendo, trata-se de uma
concepgdo que valoriza mais o produto final que o processo de formagdo
do educador.

Entretanto ha uma contradi¢@o nessa politica em relagio a formagao
do professor, pois sabemos que no contexto do neoliberalismo o diploma
passa a ser apenas um dos requisitos para a qualificagdo profissional e que
a competitividade nas relagdes de trabalho exige que o sujeito desenvolva
competéncias e habilidades para produzir com qualidade. Frente ao novo
perfil ocupacional o conhecimento torna-se elemento definidor na formagéo
de qualquer profissional sendo basilar para sua profissionalizagdo e inser¢do
no mercado de trabalho. Diante desse quadro, algumas questdes se colocam
como: Por que o aligeiramento na formagéo do profissional da educagdo?
O que esta por tras de tamanha contradigdo?

Face a essa problematica, Kuenzer (1999, p. 77) defende a tese de
que o principio de universalizagio do ensino dentro da visdo neoliberal
passa a ser substituido pelo de equidade, segundo o qual “déa-se a cada um
conforme sua diferenga, para que permanega desigual, em face de suas
‘dificuldades naturais’, para o exercicio do pensamento l16gico-formal, para
o dominio das linguagens e de outros atributos inerentes a atividade
intelectual”.

No entanto, o que a realidade nos faz ver € que a necessidade de
articulagdo do sistema educacional com o mercado gera uma demanda por
educacgiio fundamental e cursos profissionalizantes destinados & maioria
da populagdo, sendo essas as Unicas modalidades a serem generalizadas
em curto prazo, embora sem qualidade. Por outro lado, a oferta de educagiio
cientifico-tecnoldgico de qualidade fica restrita a um pequeno niimero de
trabalhadores, e mesmo assim de forma hierarquizada para atender as
demandas dos postos existentes, com niveis crescentes de complexidade,
que sdo adquiridos nos pos-médios a pds-graduagéo.

Para a autora, esse modelo é perfeitamente orgénico a sociedade
globalizada e justifica a formagfo aligeirada e de baixo custo para os
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professores destinados a cobrir as necessidades de universalizagdo do Ensino
Fundamental e de expansio, na medida dos recursos disponiveis, do Ensino
Meédio, este dentro de uma versdo propedéutica, portanto restritiva. Esta
formagdo especifica e pedagdgica devera estar concentrada em espagos
ndo universitarios, como os Institutos Superiores de Educac¢io e os Cursos
Normais Superiores (Kuenzer, 1999).

Sabemos, entretanto, que a educacfio basica necessita de
profissionais que tenham suporte tedrico suficiente para desenvolver uma
pratica pedagogica comprometida com o processo de formacgdo do sujeito
critico, sendo fundamental que sua formagfo aconteca nessa perspectiva.
Ou seja:

1) o professor necessita ndo apenas da certificagdo em nivel superior

que o curso possa lhe oferecer, mas de bases tedricas solidas para interagir
com os desafios que ¢ lidar com as diversidades da sala de aula;

2) precisa ter clareza sobre as varias areas do conhecimento, pois o
aluno deve ser respeitado nos seus miultiplos aspectos;

3) e por fim, necessita de uma formag&o que desenvolva competéncias
que possibilitem a capacidade de intervengdo e transformag@o em seu
ambiente de trabalho e na vida social.

Logo, trabalhar o sujeito nessa dimens&o dependera da formagio do
educador, pois é este quem faz a mediag#o e interveng@o do processo ensino-
aprendizagem.

2 - HABILIDADES E COMPETENCIAS DO PROFESSOR PARA A
ATUALIDADE

A andlise da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
permite afirmar que as fungdes inerentes ao trabalho do professor
ultrapassam a tradicional atividade de repassar conhecimentos ja
produzidos. A escola hoje é concebida como um local de aprendizagem da
profissdo professor, na medida em que possibilita o desenvolvimento de
saberes e competéncias do ensinar, mediante um processo a0 mesmo tempo
individual e coletivo. Percebe-se na LDB a necessidade de participagao

FORMACAO DE PROFESSORES: POLITICA € PROFISSIONAUZACAO 87



efetiva desse profissional na gestdo e organizagio da escola através de sua
contribui¢do nas decisdes de dmbito administrativo, organizativo e
pedagdgico.

Ou seja, o papel do professor na escola néio deve se restringir a
pratica docente na sala de aula, mas a construgéio de todo planejamento
global que caracteriza a gestdo democratica no ensino, hoje, principio
constitucional. Para isso, ele precisa conhecer bem os objetivos e o
funcionamento de uma escola, dominar e exercer competentemente sua
profissdo de professor, trabalhar em equipe e cooperar com os outros
profissionais.

Para Kuenzer (1999) o perfil do educador deve contemplar desde a
compreens#o da historicidade dos processos de formag¢éo humana em suas
articulag®es com a vida social e produtiva, passando pelas teorias e os
processos pedagdgicos que viabilizam a aprendizagem, pois s6 através dessa
base de fundamentos é que o docente pode ser capaz de produzir
conhecimento em educagio e intervir de modo competente nos processos
pedagdgico que atendam a uma determinada concepgio de sociedade.
Complementando seu posicionamento, a autora assinala que existe uma
especificidade da fun¢fo docente que se define

[...] pela sua intervengdo em processos pedagdgicos intencionais e
sistematizados, transformando o conhecimento social e
historicamente produzido em saber escolar, selecionando e
organizando conteudos a serem trabalhados com formas
metodolégicas adequadas, construindo formas de organizagfio e
gestio dos sistemas de ensino nos vérios niveis e modalidades e
participando do esfor¢o coletivo para construir projetos educativos,
escolares ou nfo, que expressem os desejos do grupo social com
que esta comprometido (KUENZER, 1999, p.170 grifos da autora).

Outro fator que caracteriza a especificidade da ag@o docente diz
respeito a dimens3o formativa intencional e sistemética dos processos
pedagdgicos nos varios espagos sociais como sindicatos, movimentos
sociais, empresas, meios de comunicacdo, postos de satde etc., pois apesar
de seus objetivos multiplos e diversificados necessitam de profissionais
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que possuam formagdo especifica e que tenham consciéncia de que se
constituem numa categoria com identidade propria.

Além disso, as novas demandas da sociedade exigem uma relagfo
entre homem e conhecimento que ultrapasse os modos de fazer, como
memorizagdo e repeti¢do de procedimentos relativamente rigidos e estaveis
e que possibilitem ndo s6 a andlise dos conteudos transmitidos, mas
principalmente a utilizagdo de formas metodolégicas que permitam a
utilizagdio do conhecimento cientifico, historicamente construido, na
compreensio das relagdes sociais, buscando com isso intervir na realidade
e tendo como resultado a produgéo de novos conhecimentos.

De acordo com Kuenzer (1999, p. 171), essa nova pedagogia exige
que o professor seja muito mais do que “[...] um mero animador, competente
para expor, cativando a atengfo do aluno”. Ele precisard adquirir habilidades
para selecionar contetidos significativos e organizar situagdes de
aprendizagem. Ou seja, ao professor ndo basta conhecer o conteado
especifico de sua area, mas desenvolver competéncias que possibilitem a
transposi¢do desses contetidos para situagSes educativas concretas, o que
s6 sera possivel se sua formagdo profissional lhe possibilitar a aquisi¢io
de conhecimentos sobre os processos de aprendizagem em cada etapa do
desenvolvimento humano, as formas de organizar esse processo ¢ 0s
procedimentos metodolédgicos préprios a cada contetido.

E pertinente, no entanto, deixar claro que falar de “competéncias”
ndo é a mesma coisa que falar de “qualificagdes”. Qualificar se refere a
aquisi¢iio de saberes requeridos para o exercicio de uma profissdo e a
confirmagio legal dessa aquisi¢do mediante diplomas, certificados etc. As
competéncias referem-se a conhecimentos, habilidades e atitudes, obtidas
nas situagdes de trabalho, no confronto de experiéncias, no contexto do
exercicio profissional.

Se a formagio do professor se restringisse ao dominio de técnicas
formuladas por especialistas e a sua aplicago, nio haveria necessidade de
um curriculo teoricamente consistente e nem preparacdo em nivel superior.
Entretanto, em face da complexidade da agfio docente, ele precisara ser um
conhecedor da sociedade de seu tempo, das relagdes entre educagéo e
sociedade, dos contetidos especificos e das metodologias de ensino.
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Mas, que formagdo graduada? Em nivel de Instituto Superior de
Educacdo e da Escola Normal ou em nivel universitdrio? Em face da
necessaria articulagio entre as diferentes areas do conhecimento, ou seja,
da necessaria formag#o interdisciplinar que s6 a universidade pode
proporcionar é que surge a importincia social da universidade como locus
privilegiado para a formagéo desse educador.

3- A UNIVERSIDADE COMO LOCUS PRIVILEGIADO PARA A
FORMACAO DO PROFESSOR

O Decreto n. 3.860, de 09 de julho de 2001, coloca que as
Institui¢Ses de Ensino Superior, quanto a sua organizagfio académica,
classificam-se em universidades, centros universitarios ¢ faculdades
integradas, faculdades, institutos ou escolas superiores. Entretanto, s as
universidades caracterizam-se pela oferta regular de atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, possuem, pelo menos, um tergo do corpo docente com
titulagdo académica de mestrado ou doutorado e em regime de tempo
integral, além de desenvolver uma produgio intelectual institucionalizada.

Segundo Pereira (1999) ndo ha como formar o professor dentro
dessas novas habilidades e competéncias seno preparando-o para a pesquisa
em educagdo, onde o objeto de investigagdo e anélise deve estar articulado
as praticas como forma de articulagfo entre teoria e intervengéo na realidade
tendo, portanto uma dimensdo extensionista de pesquisa, o que sé € possivel
pela graduagéio em universidade.

Discutir a concepgdo extensionista da pesquisa requer uma
formulagio conceitual de Extensdo Universitaria enquanto trabalho social
e ndo uma mera prestagdo de servigos:

[...] trabalho social porque € uma agfo deliberada que se constitui a partir
da realidade e sobre esta realidade objetiva, produzindo conhecimentos
que visem & transformagfo social. Como um trabalho, a Extens#io
pressupde a participagdio tanto da Universidade como da sociedade
organizada por meio de movimentos sociais, sindicatos, associages etc.,
em que a busca de objetos de Pesquisa, para realizar a construgfo do
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conhecimento novo ou para reformular verdades existentes, resulta de
acordos entre as partes interessadas (TAVARES, 2001, p.79).

Ainda segundo Pereira, a pesquisa deve deixar de ser um “aperitivo”
na formagfo do educador para se tornar um “imperativo” e, portanto a
universidade cumpre sua fungéo social ao formar o professor investigador,
um profissional dotado de uma postura interrogativa e que se revele um
pesquisador de sua prépria agdo docente (Ibid).

Todavia, para que isso ocorra a universidade deve estar atualizada
com os resultados da pesquisa nessa area a fim de que os conhecimentos
trabalhados em sala de aula sejam veiculados no estado atual em que se
encontram e no momento em que est sendo ensinado, ou seja, quem forma
o educador precisa estar diretamente envolvido com a atividade de pesquisa
pois s6 assim poderdo tratar o conteido como um momento no processo de
construcdo do conhecimento trabalhando o conhecimento como objeto de
indagacdo e investigagdo.

Ao retirar da universidade a formag&o do professor e coloca-la nos
Institutos Superiores, o governo desconhece sua identidade como
pesquisador, a0 mesmo tempo em que nega & educagdo o estatuto
epistemoldgico de ciéncia, reduzindo-a a mera tecnologia, ou ciéncia
aplicada. Ao mesmo tempo, percebe o professor como tarefeiro a quem
compete realizar um conjunto de procedimentos preestabelecidos. Nessa
concepsdo, de fato, qualquer um pode ser professor, desde que domine
meia dizia de técnicas pedagodgicas.

Discutindo a questdo de formagéo de professores a ANFOPE (1999,
p. 29) assim se pronuncia:

H4 hoje uma consciéncia generalizada de que a formagdo de
professores é um desafio relacionado com o futuro da educacdo
basica, esta, por sua vez intimamente vinculada com o futuro de
nosso povo € a formagfo de nossas criangas, jovens ¢ adultos. No
entanto, as perspectivas de que essa formagdo ocorra em bases
teoricamente sélidas e fundada nos principios de uma formagéo de
qualidade e relevancia social sdo cada vez mais remotas, no quadro
das politicas educacionais implementadas.
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A concepgdo de formagio apresentada na Resolug¢@o CP n° 01, de
30 de setembro de 1999 que dispde sobre os Institutos Superiores de
Educagéo e o Curso Normal Superior, visa mais atender aos interesses do
Governo Federal do que de uma proposta preocupada com uma educagdo
basica de qualidade. Portanto, fica visivel que ao instalar essa modalidade
de Curso os legisladores mostraram desconhecer a importincia do espago
institucional para a formagdo do professor, principalmente os que se
destinam a educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental.

Vale salientar, no entanto, que apesar dessa modalidade de curso
ter surgido no atual contexto, ndo se trata de um elemento novo na histoéria
da educagdo brasileira, mas, que possui sua génese nos primeiros anos da
Repfblica, especificamente na década de 30, com a criagéo dos Institutos
Superiores de Educagdo, os quais eram atrelados as universidades.

Podemos destacar o Instituto de Educacfo da Universidade de Séo
Paulo, em 1934, que em sua origem seria o Instituto Caetano de Campos,
de nivel médio, cuja participacdo na Universidade era feita exclusivamente
pela sua Escola de Professores, onde segundo o Decreton®6.283,de 25 de
janeiro de 1934, inciso 1°, “a licenga para o magistério secundério sera
concedida pela Universidade somente ao candidato que, tendo-se licenciado
em qualquer das se¢Bes em que se especializou na Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, haja concluido o curso de formagdo pedagdgica no
Instituto de Educa¢do”. E mais: “O candidato ao magistério secundario
[...] podera fazer simultaneamente, no 3° ano, o curso de formagéo
pedagdgica no Instituto de Educagdo (§ 2°)”. Ou seja, havia uma certa
marginalidade dessa institui¢do na estrutura universitiria como um todo.

Por outro lado, a Universidade do Distrito Federal — UDF, criada
em 1935 foi a primeira a ter explicitamente como uma de suas finalidades
“promover a formagdo do magistério em todos os seus graus”. Nessa
perspectiva, Favero (1980, p. 77) observa que:

[...] pode-se dizer que a indissociabilidade entre o ensino e a pesquisa
foi, sem divida, um dos principios diretores da UDF. Dentro desse
principio competia ao Instituto de Educagdo, mais tarde Escola de
Educagfio, preocupar-se, ndo apenas com a formagfo do magistério,
mas também concorrer, como centro de documentagfo e pesquisa,
para a formag#o de uma cultura pedagégica nacional.
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Apesar dessas duas experiéncias a existéncia dos Institutos ndo se
estendeu por muito tempo sendo logo reformulado dando origem ao Curso
de Pedagogia em 1939, como segdo da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil.

Vale salientar também que o ressurgimento do Instituto Superior
de Educagdo foi espelhado no modelo francés dos IUFMs (Instituts
Universitaires pour la Formation des Maitres) criado em 1989. Esses
Institutos surgiram em decorréncia do fracasso escolar dos alunos do 2°
grau, tendo como objetivo proporcionar uma formagdo “unificada e
qualificada”, ou seja, tentar aproximar os professores do ensino primario
com os professores do ensino secundério. Mas, esse proposito ndo teve
éxito, pois problemas como o distanciamento da teoria com a pratica
permaneceram, de modo que Perrenoud apud Liidke, Moreira, Cunha (1999,
p- 287) declarou a um grupo de professores brasileiros “se vocés querem
um modelo para os seus Institutos Superiores de educag@o, ndo escolham
os IUFMs!”.

A auséncia da pesquisa no Curso Normal Superior tem sido bastante
criticada, por pesquisadores na area da educagdo que destaca o caréter
fundamental da mesma por ela possibilitar a investigacdo, producédo e
divulgagdo do conhecimento cientifico. Reconhecendo essa importancia
Pereira (1999, p. 117) observa que:

[...] a familiaridade com os processos e os produtos da pesquisa
cientifica torna-se imprescindivel na formagfio docente. A imerséo
dos futuros educadores em ambientes de produg#io cientifica do
conhecimento possibilita-lhes o exame critico de suas atividades
docentes, contribuindo para aumentar sua capacidade de inovagéo e
para fundamentar suas atividades docentes, contribuindo para
aumentar sua capacidade de inovagdo e para fundamentar suas agdes.
E o mergulho em tal atividade que permite a mudanga de olhar do
futuro docente em relagiio aos processos pedagégicos em que se
envolve na escola, 4 maneira de perceber os educandos e suas
aprendizagens, ao modo de conceber e desenvolver o eu trabalho
em sala de aula.
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Diante dessa abordagem percebemos que se o professor no seu
processo de formagdo académica ndo for incentivado a pesquisar certamente
reproduzira essa mesma pratica com os seus alunos. Dessa forma mediara
uma aprendizagem empobrecida tendo como preocupacd@o o dominio dos
contetidos e das técnicas de ensino enquanto que os alunos serdo ensinados
a absorver conhecimentos sem refletir sobre os mesmos.o que pode
ocasionar dificuldades no exercicio de sua cidadania, ao refletir e interver
na realidade.

Contestando a proposta do Curso Normal Superior, Freitas (1999)
salienta que com relagio a definig@o da carga horéria, o curso de formagao
de professores possui uma estrutura diferente dos demais cursos de
graduagéo:

E um curso de carater técnico-profissionalizante. A carga horaria
para integralizagdo do curso - 3.200 - pode ser reduzida, dependendo
da experiéncia e da formagao anterior dos estudantes, podendo chegar
até a 1.600 horas. Com isso, constata-se que, pela primeira, se abre
apossibilidade de aproveitamento em nivel superior de escolaridade,
desqualificando e banalizando o rigor necessério que deveria ser
exigido dos estudos superiores. (FREITAS,1999, p. 21)

Essa possibilidade de minimizag@o da carga horéria denuncia o
carater aligeirado dessa formagao, sendo importante salientar as 800 horas
que podem ser aproveitadas no lugar onde o professor trabalha, apesar da
mesma resultar numa pratica individual ¢ fragmentada.

Em relagdio a essa proposta Kishimoto (1999, p. 72) também se
contrapde ao observar que as exigéncias para a composigéo do corpo docente
néo garantem uma qualidade de ensino satisfatorio, uma vez que: enquanto
a pedagogia requer para que a unidade tenha conceito A, pelo menos 50%
dos docentes com mestrado e doutorado, o normal superior exige apenas
10% de mestres, o que equivale ao conceito insuficiente para os padrdes de
qualidade da pedagogia.

Diante disso, ¢ da necessidade de uma formagéo docente como
condigdo para uma educagio bésica de qualidade questionamos: ndo teria
sido mais proveitoso reformular os curso de Pedagogia considerando sua
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funcdo de docéncia? E importante lembrar que este Curso desde o final da
década de 80 tem exercido esse papel e vem se estruturando em varias
universidades federais brasileiras com a finalidade de desenvolver o trabalho
de docéncia atrelado & coordenagio, supervisao e administragio de modo a
formar um profissional com uma viséio do todo organizacional de uma
escola.

Cabe destacar que o Curso de Pedagogia faz parte de um processo
histérico de construgdo e reconstrugédo. Tendo como preocupagio
desenvolver uma pratica comprometida nfo apenas com o ensinar por
ensinar, mas que proporcione qualificaggo para a formagdo de um educador
critico, participativo, reflexivo, investigador. Nessa diregdo Pereira (1999,
p. 111) é enfatico: A urgéncia em qualificar um grande numero de educadores
para uma populag@o escolar crescente sem o correspondente investimento
financeiro por parte do governo podera levar a repetigéio de erros cometidos
em um passado proximo e, conseqiientemente, corre-se o risco de reviver
cenarios de improvisagio, aligeiramento e desregulamentagido de
professores no pais.

4 - CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desse trabatho pudemos observar que as contradigGes €
ambigiiidades presentes na politica oficial para a formagéo do professor se
explicitam no momento em que temos como referencial de anilise a
intervencdo dos organismos internacionais, em particular do Banco Mundial
e do FMI, na defini¢do de um modelo de profissional da educagdo que
atenda a demanda do mercado globalizado.

Por outro lado, a defini¢do do locus para essa formagdo estd
vinculada a aspectos conceituais do que se considera fungdo desse
profissional da educagfo, seu perfil — se mais de técnico do que de pedagogo
- e suas habilidades e competéncias limitadas a uma tendéncia a certificagéo
ou a uma formagdo mais ampla.

Discutimos, também que o locus privilegiado para a formagdo do
professor deve ser as Universidades, pela possibilidade de produgdo da
pesquisa, entendida como um trabalho social extensionista, que privilegia
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a cria¢#o e recriagdo de conhecimentos possibilitadores de transformagdes
sociais.

Diante dessas reflexes é importante destacar algumas medidas
atuais adotadas pelo Conselho Nacional de Educagéo quando da elaboragéo
e aprovagdo de documentos referentes a Formagéo de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo
plena — Resolugdo CNE/CP, n. 1, de 18 de fevereiro de 2002 e da que
institui a durag#o e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagéo
plena, de formagéo de professores da Educag@o Basica em nivel superior —
Resolugdo CNE/CP n. 2, de 19 de fevereiro de 2002. Sentimos ser necessério
fazer uma articulagido dessa nova abordagem com algumas questSes que
foram apresentadas no decorrer deste trabalho.

Analisando a Resolugdo n. 2/02 sobre a carga horaria do curso,
observamos que houve uma redugéo drastica com relacéo ao ja discutivel
tempo de formagao do professor. Das 3.200 horas previstas de inicio, tempo
esse que ja vinha sendo objeto de criticas por assegurar uma formagdo
questionavel quanto a sua qualidade, o Curso passa para 2.800 com o
agravante de ser 200 horas destinadas a outras formas de atividades
académico-cientifico-culturais, ou seja semindrios, palestras, congressos
etc. E mais, caso o aluno exerga atividade docente regular ainda podem ser
deduzidas 200 horas da carga horaria destinadas ao estagio curricular
supervisionado, restando apenas 2.400 horas distribuidas em trés anos.

Na perspectiva que se discute como a ideal, o educador deve
conhecer seu objeto de estudo que é o aluno, sob o ponto de vista dos
fundamentos da Sociologia, Psicologia, Historia e demais areas do
conhecimento, de modo, que no decorrer desse processo acontega uma
atuagdo refletida sobre a prética da sala de aula e dos elementos que estéo
envolvidos no processo ensino-aprendizagem, como as questdes
metodoldgicas e curriculares. Entretanto, isso s6 se faz possivel quando se
tem um espago favoravel, ao contrério do que foi determinado pela resolugéo
que minimiza esse tempo de formag#o, néio oportunizando ao educando ter
uma base tedrica-conceitual consistente sobre seu campo de interveng@o.

Tais questdes nos levam também a refletir sobre as 400 horas do
estagio supervisionado curricular, as quais poderdo ser dadas até em 200
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horas, caso o aluno ja atue em sala de aula. Sabemos, no entanto, que esse
momento tido como probatério deve ser tratado com seriedade, pois € nele
onde o educando vivencia uma pratica real, que o levard a adquirir
experiéncias necessarias para sua profissionalizagdo. Mas, a medida em
que o educador pode exercer metade dessas horas na sua prépria sala de
aula, como também a possibilidade da validaggo dos estudos posteriores, a
formacéo estd sujeita a ser fragmentada ndo permitindo que se tenha uma
visdo da realidade.

Assim, percebemos que o minimo total de horas que foi determinado
ndo ¢ suficiente para se trabalhar conseqiientemente numa visdo de unidade
a relagdo teoria-pratica, que deveria marcar a formagdo do educador em
nivel superior. Nessa perspectiva, a qualificagdo do profissional da educagio
se encontra ameagada por medidas governamentais que tentam fragilizar o
espago onde ela acontece.

Esperamos, contudo, que as discussdes realizadas nos féruns de
educadores, a crescente conscientizagdo dos profissionais de educacdo e a
pressdo exercida por todos aqueles que defendem uma educagdo de
qualidade, tendo consciéncia de que para isso ocorrer se faz necessario
uma sé6lida formagdo dos educadores, consigam reverter essa tendéncia
que visa a desprofissionalizagdo de um segmento prioritario para o
fortalecimento da cidadania nacional. Devemos, pois refletir sobre esse
questionamento: Quem educa os educadores? Sua resposta determinara o
que se espera da educago no pais.
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CHAT COMO FERRAMENTA
PEDAGOGICA NA APRENDIZAGEM
€ NO TRABALHO DOCENTE

‘Wiadia Bessa da Cruz

1- INTRODUCAO

Durante as ultimas décadas, o desenvolvimento das tecnologias de
informagdo e comunicagdo assumiu um ritmo crescente, imprimindo a
sociedade novos rumos, ndo s6 tecnolégicos, mas também sécio-
econdmicos-culturais.

Sabe-se que hoje ndo podemos ficar por fora dessas tecnologias,
pois, a nossa sociedade esta cada vez mais utilizando-se delas, isso estd
causando um impacto social muito grande em todos os setores.

A Informatica na educac¢@io é um recurso para a inovagio € o
conhecimento por meio dos computadores, € desenvolvida e empregada
em diferentes niveis e modalidades, com a finalidade de articular as
disciplinas, os conteudos, possibilitando novas posturas em relagfio a
pesquisa. Para a efetivagdo da informatizagio nas escolas, € preciso que
ndo s o professor , mas que todos os envolvidos com o processo educativo
possam romper com os tradicionais paradigmas dominantes para estarem
lado a lado, interagindo com o “Mercado da Informagdo®”.

Uma ferramenta que causa grande fascinio nas criangas,
adolescentes e adultos ¢ o chat (bate-papo), que é uma ferramenta de
comunicagdo sincrona, e é muito utilizada informalmente para eles
conversarem informalmente sobre assuntos diversos, porém ¢ uma

3 o conjunto de vérias informagbes que circulam em muitas midias como: Tv, Jornal, revistas e Internet.
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ferramenta com grande potencial pedagégico, contudo, tem-se muito pouca
pesquisa ainda sobre a utilizagio dela como ferramenta pedagégica. Assim,
faz-se necessario realizar pesquisas e experiéncias utilizando essa ferramenta
e que isso gere aprendizagem e mecanismos de superacfo das limitagSes
no uso do chat no processo de aprendizagem.

Precisamos dar aos alunos o acesso ao conhecimento, prepara-los
para uma vida de aprendizagem e descoberta, com o dominio de habilidades
e ferramentas de pesquisa como parte de sua educacio bésica, e, para isso,
nds precisamos criar um ambiente de aprendizagem que integre ensino e
pesquisa, onde os alunos exercitem constantemente a comunicagio e a
colaboracdo. ’

O acesso a Internet e a introdugdo das novas tecnologias na escola
provocam transformagdes no conhecimento, na produgfo, armazenamento
e disseminag¢do da informagfo. Segundo Mercado (1998, p.16)
“pesquisadores afirmam que a escola é um espago privilegiado de interagdo
social, mas este deve interligar-se e integrar-se aos demais espagos de
conhecimento hoje existentes e incorporar os recursos tecnologicos e a
comunicagdo via redes, permitindo fazer a ponte entre conhecimentos se
tornando um novo elemento de cooperaco e transformacdo”. Portanto, é
importante que os individuos e as Sociedades da Informagio, ndo sé
aprendam a ter acesso a informag¢fo, mas a manejar, analisar, criticar,
verificar e transforma-la em conhecimentos utilizaveis, podendo escolher
o que realmente € importante, deixando de lado o que ndo é.

Um grande problema que enfrentamos hoje para o uso das
tecnologias de informagdo e comunicagdo (Internet, e-mail, forum, chat,
etc.. ) ¢ que muitos professores ndo tém a formagfo para o uso dessas
tecnologias. Nos cursos de formagao, este profissional € preparado de forma
desarticulada da realidade sob varios aspectos. Segundo Mercado (2002,
p.15) “(...) existem dificuldades, através dos meios convencionais para se
preparar professores para usar adequadamente as novas tecnologias. E
preciso forma-los do mesmo modo que se espera que eles atuem”, ou seja,
¢ preciso formar profissionais competentes e reflexivos sobre um fazer
pedagdgico permanente e coerente com a realidade social na qual nos
encontramos. ‘
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Formar profissionais nfo significa apenas formar pessoas de bom
senso, vai além, ou seja, formar pessoas dotadas de conhecimentos
sistematizados em base cientifica, filoséfica e tecnolégica pois, acreditamos
que, “a formag&o ndo se constroéi por acumulagdo (de cursos, conhecimentos
ou técnicas), mas, sim, através de um trabalho de reflexibilidade critica
sobre suas préticas e de reconstrugdo permanente de uma identidade
pessoal”.(NOVOA, 1992, p. 25).

O papel do professor, como mediador da aprendizagem requer estar
em sintonia com as novas formas de ensinar e aprender ¢ a Internet,
favorecendo um ensino a distincia, torna-s¢ um importante aliado no
desenvolvimento da aprendizagem colaborativa.

A importancia dessas ferramentas de comunicagao para a educagfo,
é pela necessidade dos professores terem que buscar novas formas e recursos
atrativos que estimulem os alunos a construir seu proprio conhecimento.
Um dos pilares da aprendizagem por projetos reside na busca, pelos
professores, dos verdadeiros interesses, necessidades e problemas dos alunos
e nfo procurar impor o que percebem como sendo uma necessidade.

2 - AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO

As inovagdes tecnoldgicas na sociedade atual exigem dos cidaddos
outros modos de agir e interagir. E o novo conceito de inter-relagiio com os
saberes “homem/maquina” visando miltiplas agdes para um mundo em
mudangas. Mudangas nfo so tecnoldgicas, mas também sécio-econdomico-
culturais.

Nio parece haver davidas que essas tecnologias sdo fundamentais
para a sobrevivéncia de nossa sociedade cada vez mais complexa, e que,
desde a inveng#o da escrita e da imprensa, nada tem causado tanto impacto
social e estimulado tantas mudangas no mundo. As novas tecnologias estio
ai, niio podemos ficar a margem, saber utilizd-las ndo € um fim em si
préprio, antes, é uma abertura para uma aprendizagem ativa.

Hoje, tanto os professores quanto os alunos, t€m a clara sensacéo
de que muitas aulas convencionais estfio ultrapassadas. Necessitamos buscar
recursos atrativos que estimulem aos alunos a construir seu proprio
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conhecimento. Um dos pilares da teoria construtivista e da aprendizagem
por projetos reside na busca, pelos professores, dos verdadeiros interesses,
necessidades e problemas dos alunos e ndo procurar impor o que percebem
como sendo uma necessidade. Precisamos permitir aos alunos o acesso ao
conhecimento, prepara-los para uma vida de aprendizagem e descoberta,
com o dominio das habilidades e ferramentas de pesquisa como parte de
sua educagfo bésica. Para precisamos criar um ambiente de aprendizagem
que integre ensino e pesquisa, onde os alunos exercitem constantemente a
comunicag@o e a colaboragfio. Precisamos ajudar os alunos na construgéo
de sua identidade, do seu caminho pessoal e profissional — do seu projeto
de vida, no desenvolvimento das habilidades de compreenso, emogio e
comunicag@o que lhes permitam encontrar seus espagos pessoais, sociais
e profissionais .

A Internet apresenta um potencial importante na ajuda aos alunos
no sentido de responsabilidade pessoal com seu préprio aprendizado,
expandindo seus horizontes, aprendendo a comunicar-se, a colaborar e, de
fato, aprender. '

Para Kensi (2003, p. 120) “(...) aInternet , mais do que uma conexdo
entre computadores, € um espago de interagdo entre pessoas
conectadas.Pessoas reunidas virtualmente com os mais diferentes propdsitos
inclusive o de aprender juntas.(...) , essa sim é a forma diferente e
revoluciondria de interagdo e comunicagdo para o ensino”.

Os professores precisam entender que a entrada da sociedade na
era da informag@o exige habilidades que ndo tém sido desenvolvidas na
escola. Sendo assim, eles precisam buscar esses conhecimentos e as
competéncias necessarias para desenvolver um trabalho que atenda as
necessidades dessa sociedade.

3 - APRENDIZAGEM COOPERATIVA E COLABORATIVA

Hoje, um conceito que estd em evidéncia é a “aprendizagem
colaborativa” e/ou “aprendizagem cooperativa”. Esses conceitos, na
linguagem comum, sdo tomados como sindnimos, no entanto, no contexto
de estudos sobre aprendizagem os dois termos apontam para significados
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diferentes. A “cooperac¢do” é entendida como uma divisdo de trabalho na
qual cada um & responsavel por uma parte da solugdo de um problema,
“colaboragdo” é entendida como o engajamento matuo dos participantes,
num esfor¢o coordenado para resolver um problema em conjunto
(ROCHELLE, TEASLEY, 1995). Isso significa dizer que vdo existir
atividades compreendendo situagdes que envolvam vérios sujeitos em
situagdes de aprendizagem, mediados por artefatos computacionais, num
esfor¢o coordenado para solugdo de problemas. Sabendo que a atividade
colaborativa sempre existiu na escola, em tempo/espago reais, mas, com
outros nomes, o que acontece hoje é que ela esta mais evidenciada nesses
novos ambientes de aprendizagem.

A capacitagdo dos professores é de fundamental importincia,
trabalhando assim novas formas de aprenderem através de intercambios
virtuais ou presenciais com alunos e professores de diferentes culturas e
realidades sociais.

Nesse contexto das novas tecnologias e da sociedade da informag&o
, vale ressaltar a importancia do papel do professor, tanto na escola como,
e principalmente, no desenvolvimento do aluno, ndo adianta somente ter
essas tecnologias a disposig@o , precisa-se formar professores com
habilidades para trabalhar com elas.

Segundo Mercado (1998), as novas tecnologias podem favorecer
nas atividades didatico-pedagdgicas dos professores, como intercdmbio de
dados cientificos e culturais de diversas naturezas; a producio de texto em
lingua estrangeira; a elaboragdo de jornais; o espirito de colaboracéo e de
autonomia do aluno. As institui¢des, por sua vez, devem refletir sobre os
conhecimentos e os usos tecnologicos. No mundo atual, a valorizacgio da
informag&o como processo na constru¢do do conhecimento assume um papel
importante exigindo assim dos profissionais, posigfo critica, criativa com
capacidade de pensar, de aprender a aprender e de trabalhar em grupo.

A formagio de um professor dentro de uma nova sociedade da
informagdo é fundamental para a profissio docente, pois, os mesmos tém
que estar abertos para o novo e adquirir novas habilidades. O professor
nunca serd substituido pela maquina, mas sim, substituido por outros
profissionais que utilizarfo essas tecnologias.

104  Luis Paulo Leopoldo Mercado e Maisa Brando Gomes Kullok (Orgs.)



O universo da Informatica é um processo que envolve uma
multiplicidade de conhecimentos que pressupde flexibilidade, plasticidade,
interatividade, adaptac@o, cooperagio, parcerias, etc. Assim, para Cebrian
(1997, p. 43)

a vida é um processo continuo de aprendizagem. A educagio
tradicional nfio significa mais que a primeira etapa de um longo
caminho que nunca termina .(...) os meios de comunicagfo véo nos
acompanhar inevitavelmente mesmo contra a nossa vontade,
transmitindo-nos uma quantidade abusiva de informagdes,
bombardeando-nos com fatos e dados.

Desse modo, quando utilizamos corretamente e coerentemente as
ferramentas da Internet no sistema educacional, elas podem favorecer tanto
o professor como o aluno, num processo de ensino e aprendizagem
significativo e progressivo, proporcionando o desenvolvimento das relagdes
humanas em todos os aspectos.

Para que isso possa ocorrer de fato, é preciso que o professor reflita
constantemente sobre as técnicas e estratégias de que se utiliza, para atingir
os objetivos a que se propde. Schon apud Almeida (2000b), reconhece o
papel primordial da reflexfio do professor sobre sua agéo.

E fundamental que o professor tenha conhecimento sobre as
potencialidades das ferramentas e saiba utiliza-las para aperfeicoar a pratica
da sala de aula, principalmente. como instrumentos importantes para a
aprendizagem. O conhecimento ampliado da manipulagéo dos computadores
e das redes — ndo é suficiente. Necessitamos realizar reflex6es mais
profundas sobre nossas essas praticas docentes e identificar fragilidades
técnicas e operacionais de nossos ambientes de trabalho. Precisamos,
sobretudo, considerar tudo o que podemos fazer para transformar por meio
de nossa interagdo — e a de nossos alunos — com as informagdes e os
conteudos disponiveis nas midias em geral e nas redes em particular. O
professor tem que estar disposto a sempre aprender, ndo tendo medo de
experimentar e errar enquanto aprende, que se coloque no papel de
problematizador dos contetidos e atividades, em vez de continuar no papel
de simples transmissor de conhecimentos, € que desenvolva a capacidade
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reflexiva, a autonomia e a postura critica e cooperativa, para realizar
mudangas educacionais significativas e condizentes com as necessidades
atuais.

A atua¢do do professor nesse processo ¢ diversificada, exige uma
reflexdo constante ¢ tem como objetivo atender as necessidades
momentaneas dos alunos. Criar situagdes-problema para serem exploradas
e resolvidas, gerar e propor desafios, sdo algumas das formas que dispSe o
professor para motivar os alunos, que se véem frente a situagdes
estimuladoras.

4 - CHAT COMO UM FERRAMENTA PEDAGOGICA

O chat permite comunicagdo sincrona entre diferentes pessoas que
se encontrarem conectadas em um determinado momento. A principal
caracteristica do chat vem da sua utiliza¢do para comunicagdo em grupo.
O didlogo pode tomar qualquer diregdo, desde que ndo existam regras ou
uma mediagdo por parte de um professor, mas, dependendo do grupo e do
proposito da conversa, as pessoas conversam apenas amenidades. Por isso
o chat, na maioria das vezes, fica mais proximo da esfera do ladico e do
prazer. A comunicagfo no chat se d4 via texto, como no correio eletronico,
aqui também ha uma recuperagfo da escrita.

Essa ferramenta um verdadeiro fascinio das criangas e adolescentes,
ndo s6 porque podem falar de maneira descontraida e muitas vezes através
de c6digos, mas porque, de uma forma ou de outra, eles estdo interagindo
e trocando idéias e, acima de tudo, estdo aprimorando a sua capacidade de
raciocinio e agilidade na escrita. Porém, quando se utiliza essa ferramenta
na educagdo, temos que alertar aos alunos para o ndo uso dos cddigos,
para que possam redigir de forma correta.

A aplicagdo deste servigo na educacdo estd na possibilidade de
compartilhar informagdes em tempo real (a0 mesmo tempo em lugares
diferentes ou nfo), servindo de plataforma para debates, discussdes, anélises
de alguns problemas desde diferentes pontos de vista. Assim, essa
ferramenta pode ser de grande utilidade para a educagfio se cumpridas
algumas condi¢des, como o adequado planejamento e guia por parte do
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professor, ¢ também combinar com os alunos algumas regras aceitaveis
para o uso da Internet como :

v’ fazer uma motivagdo com a turma fora do computador;

v’ pedir aos alunos para identificarem-se com os nomes e nio com
apelidos, pois assim é mais facil de acompanhar a participacgo;

v’ elaborar um roteiro de analise com questdes a serem inseridas;

v salvar o debate para ser feita uma analise posteriormente para ser
dada uma seqiiéncia no tema.

A interagdo no chat apresenta algumas caracteristicas: Os dialogos
produzidos sio ageis e naturais; simultaneidade nas apari¢Ses e
intervengdes; existe uma ordem linear de aparig@o; participagdo, esta €
medida pela quantidade de intervengdes que a pessoa faz no chat, o siléncio
significa a falta de participac¢do; a corre¢do ortografica e estilistica muitas
vezes deixa a desejar, pois, a rapidez com que tentam escrever acabam
suprimindo acentos e letras; o uso de emoctions — simbologia prépria do
chat, sdo as chamadas “carinhas” que sfo utilizadas para demonstrar alguma
emoc#o que nfio poderia ser expressa através do texto (© -feliz; : ( - triste,
etc..)

A tensdo imposta pelo pouco tempo e a limitag&o de espagos nos
“chats” se manifestam na linguagem, que costuma ser caracterizada por
formas lingiiisticas e expressivas bastantes simplificadas, tais como
abreviaturas (vc em lugar de “vocé”, tb em lugar de “também”) e acrénimos
(EMHO para dizer “em minha humilde opnio).

Esta ferramenta possibilita-nos conhecer as manifestagGes
espontdneas dos participantes sobre determinado tema, aquecendo um
posterior estudo e aprofundamento deste tema através de outras ferramentas
pedagogicas da Internet ou até mesmo mais convencionais; possibilitando-
nos também preparar uma discussdo mais consistente, motivar um grupo
para um assunto, incentivar o grupo quando o sentimos apatico, criar
ambiente de grande liberdade de expressdo. Esta técnica sempre envolve
muitos participantes, o professor tem que fazer um acompanhamento muito
atento durante todo o processo.

No uso dos chats ndo podemos desconsiderar a relevancia do “outro”
para que a interag@o entre os interlocutores, principio fundador da
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linguagem, se dé efetivamente. J4 sabemos portanto que, toda expressdo
lingiiistica, seja ela oral ou escrita, estd sempre visando interlocutores, ou
seja, é orientada por eles, e neste sentido, temos a nitida visdo do carater
ndo s6 do dialdgico, mas socioldgico da linguagem. Também na escola,
para se promover uma conversa em um chat ou consideragdes numa lista
de discussdo, o professor tem que orientar o tema ser discutido e mediar
essa discussfo. Os interesses na idade e a possibilidade de interag&o ocorrida
nos chats estfo contribuindo para a formagéo subjetiva destes adolescentes.
De acordo com 0 nosso contexto histérico-cultural, buscamos questionar o
resultados das experiéncias vividas por estes adolescentes, enquanto
constituidores de subjetividades.

Segundo Vigotsky (1984), a conduta do individuo é idéntica a
conduta social”. Portanto, o individuo é aquilo que o meio social o faz ser.
Os adolescentes nos chats e listas se interessam sobre um assunto e dialogam
sobre as questdes colocadas. E assim que podemos vislumbrar o nascimento
de novos interesses que contribuirdo para sua formagdo subjetiva.

Compreender os chats como instancia produtora de linguagem e
portanto, formadora de subjetividade, requer considerar o ser humano como
um todo inacabado que se constitui através de suas relagSes sociais.

Nos projetos usando chat, as atividades de redagdo deixam de ser
exercicios artificiais e passam a ser atividades verdadeiramente
comunicativas através do uso auténtico da lingua. Os aprendizes se
comunicam ndo porque obedecem a instrugdes sobre o que dizer, mas porque
sentem necessidade de se comunicar. As atividades do chat com orientagéo,
podem ajudar os estudantes a refletir sobre a linguagem e sobre os desafios
de escrever com clareza de modo que outras pessoas possam entender.

O chat permite que as pessoas permanegam andnimas, se assim
optarem, e, muitas vezes, estas usam codinomes ou até mesmo assumem
uma nova identidade. Essas caracteristicas do chat sdo fortemente
responsaveis tanto por té-lo tornado um dos recursos mais populares e
divertidos da Internet, quanto pelo fato de muitos educadores o considerarem
de muito pouco valor educacional. Ele também, sendo usado em projetos
colaborativos, pode ser uma maneira extremamente poderosa para tornar a
educagio baseada em projetos mais dindmica e interessante. Um dos pilares
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da teoria construtivista e da aprendizagem por projetos reside na busca,
pelos professores, dos verdadeiros interesses, necessidades e problemas
dos alunos e ndo procurar impor o que percebem como sendo uma
necessidade. Infelizmente, descobrir as verdadeiras necessidades e desejos
dos alunos é uma das partes mais dificeis das atividades educacionais.

O chat, geralmente, reduz aspecto tais como género, raca,
deficiéncias e status, e reduz dicas da comunicagdo fisica (franzir de testa,
entonacdo, etc). Favorece uma participag¢do mais igualitaria por aqueles
que freqiientemente sdo excluidos ou discriminados.

Um aspecto importante da utilizagdo do chat € a possibilidade de
armazenar uma cépia dos debates num arquivo de registro. Este arquivo de
registro se mostra um dos recursos pedagdgicos mais importantes ,pois,
pode ser utilizado pelos professores e alunos , para refletir sobre a discussdo
realizada, para identificar erros de expressdo que possam ter ocorrido, para
planejar tépicos para discussdes e pesquisas futuras, etc. O arquivo de
registro pode ajudar aos professores a superar um dos aspectos mais
desafiadores da educacéio baseada em projetos, que € identificar e responder
as necessidades dos estudantes.

Através de leituras realizadas sobre formag&o de professores e novas
tecnologias, busca-se identificar novas metodologias para trabalhar o
processo de aprendizagem em ambientes com novas tecnologias e a proposta
do uso de chats chama atengo, por envolver um processo de interacdo
aluno/aluno e isso me levou a saber mais sobre o tema, através de um
projeto de pesquisa.

Na utilizagio do chat também existem algumas dificuldades como:

v' pessoas que tém dificuldade de redagio, sentem-se inibidas. Pessoas
que escrevem errado ou ndo tem uma boa concordincia, ficam
inibidos de participar;

V' a lentiddo da escrita de alguns usuarios, ocasiona muitas vezes
desisténcia por parte do mesmo, ou mesmo a quebra do fluxo da
conversagdo. Pessoas que participam de um chat tem que ter a
habildade de digitar rapido, muitas vezes os mais lentos desistem
no meio do caminho;
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v’ algumas vezes pela velocidade da discussdo, a participagdo pode
ndo ser produtiva. Muitas vezes necessita-se de outra ferramenta
da Internet para fechar a discuss#o, pois, dependendo do fluxo de
informagdes, ndo conseguimos acompanhar a discussio;

v’ grupos muito grandes. O ideal é que se tenha mais ou menos 15
alunos , pois, mais do que isso pode se tornar dificil para o professor
conseguir mediar todas as situagdes, dai desestimulando a
participagdo dos alunos;

v confusdo muitas vezes pela falta de clareza entre instrugdes que
guiam a conversa.

Contudo, para tentar-se contornar esses problemas, pode-se: reduzir
o nimero de participantes, clareza nas instrugdes ¢ atendimento ao horéario
definido, este encontro em rede pode ser dindmico e produtivo, podendo
facilitar o intercAmbio de idéias e levar a aprendizagem.

Chaves (on line) apresenta algumas dicas uteis para um bom chat
em sala de aula presencial e a distancia : planeje a agenda de discussdo
com antecedéncia; assegure-se que todos tomaram conhecimento do horéario
do evento; realize chats de 60 a 90 minutos no maximo, por sessdo; nimero
de participantes pequenos e divididos em grupos. :

5. EXPERIENCIA UTILIZANDO O CHAT

Ha mais de quatro anos, o Programa Nacional de Informatica na
Educagio (PROINFO), em parceria com professores e Multiplicadores de
todo pafs, procura formas de ajudar os educadores a integrar o uso das
tecnologias de informética e telecomunicagdes ao processo de ensino-
aprendizagem, fazendo com eles projetos interdisciplinares, € entdo foi
desenvolvido um projeto piloto para avaliar o potencial pedagogico do
chat. Esse projeto piloto, que se realizou em Julho de 2000, tinha trés
objetivos: verificar o potencial pedagégico de uma ferramenta simples de
Web-based Chat em projetos educacionais colaborativos; identificar
estratégias eficazes para integrar o uso do chat na Internet aos curriculos
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brasileiros; e descobrir que impactos o chat na Internet podera ter no
processo ensino-aprendizagem e na execucdo de projetos colaborativos
interdisciplinares.

Primeiramente, foi criado uma ambiente de bate-papo no site da
LTNET, foram escolhidas 4 escolas em estados diferentes para participarem
desse projeto: Escola Estadual Ant6nio Canela , de Montes Claros — MG;
Escola Municipal Hilda Rabello Matta, de Belo Horizonte — MG; Centro
de Ensino Médio Ary Ribeiro Valaddo Filho, de Gurupi — Tocantins e a
Escola Jacob K. Neto, de novo Hamburgo — RS), nessas escolas, professores
e alunos aprenderam a utilizar o bate-papo e explorar suas diferentes
aplicacGes pedagogicas.

O projeto piloto concentrou-se na utilizagdo do chat na Internet
dentro do contexto de diferentes projetos e temas educacionais. Isto foi
feito para testar a efetividade do mesmo sob condi¢des variadas e com
diferentes grupos de usudrios. Para facilitar a avaliag@o, as atividades-piloto
mais importantes foram organizadas nas seguintes categorias:

¢ Descobertas em colaboracio. Nessa experiéncia alunos de 2 escolas
diferentes conversaram sobre diferencas e semelhangas que tinham
em suas regides, com isso, verificou-se o interesse dos alunos por
muitos outros assuntos que eles ainda nfio conheciam, e assim também
aprenderam de forma coolaborativa.

¢ Semindrios e entrevistas On-line. Essa experiéncia aconteceu com
um projeto sobre Sexualidade, onde foi chamada uma psicéloga para
conversar (no chat) com os alunos sobre suas dividas. Elas sentiram-
se muito mais a vontade de conversar do que quando estavam cara-a-
cara.;

¢ Orientacfo profissional. Nessa atividade os alunos do 3° ano do
Ensino Médio conversaram com profissionais das suas areas de
interesse, onde tiravam duvidas sobre a profissdo que pretendiam
exercer.

¢ Bate-papo com estudantes portadores de necessidades especiais.
Houve um conversa (informal) entre alunos de duas escolas que
participaram do projeto, e uma terceira escola entrou no meio da
conversa, e uma das facilitadoras, disse em mensagem privada, que
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as criancgas da sua escola eram criangas especiais com misto de
deficiéncias mentais, visuais e auditivas . E no final da conversa ,
uma de suas alunas (que era surda) comegou a tremer e a chorar ,
ento a facilitadora perguntou se ela estava se sentindo mal, e a menina
disse que estava tremendo porque estava emocionada por ter
conseguido se comunicar, pela primeira vez na vida, com alguém
que vivia longe, sem ajuda de intermediarios.

Uma parte consideravel das atividades testadas nesse projeto
envolveu projetos interdisciplinares colaborativos. Os autores acreditam
que o chat na Internet em projetos colaborativos pode ser uma maneira
extremamente poderosa para tornar a educagdo baseada em projetos mais
dindmica e interessante.

O estudo do arquivo de registro também ajudou os alunos a descobrir
areas sobre as quais pouco ou nada sabiam sobre os tépicos que apareceram
nas discussbes.Essa percepgdo era, muitas vezes, acompanhada por uma
pesquisa pessoal em busca de mais conhecimentos e informagdes — busca
essa que , se tivesse sido tarefa dada pelo professor, provavelmente ndo
ocorreria.

No entanto, para alcangar os beneficios educacionais do chat na
Internet é necessario que as atividades sejam bem planejadas e mediadas
pelos educadores. Verificou-se também que a qualidade dos debates decresce
se houver muitas pessoas participando. Essa ferramenta se torna mais
poderosa quando combinada com outras ferramentas como o correio
eletronico e as listas de discussdo.

E importante observar que esta ndo é uma ferramenta perfeita e
que nio deve ser empregado como substituto de atividades presenciais. O
contato humano tem beneficios incontestdveis que ndo podem ser
reproduzidos em ambientes virtuais. Contudo, é igualmente importante
enfatizar que o chat proporciona beneficios que podem ser dificeis, quando
niio impossiveis, de se alcangar em situagdes presenciais.

Como a utilizaco do uso do chat como ferramenta pedagégica ainda
é muito novo, precisa-se aprender muito mais, aprender como utilizar essa
ferramenta em diferentes ambientes educacionais e sobre qual a melhor
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maneira de integrar essa ferramenta as demais tecnologias da Internet
Precisa-se que mais professores utilizem-se dessa ferramenta como parte
rotineira da educagéo, mais aprenderemos sobre o poder pedagdgico desta
interessante ferramenta de comunicagdo.

. 6- CONSIDERACOES FINAIS

.Neste artigo foram apresentadas algumas questdes sobre o uso e
avango das tecnologias da comunicagfo e informagéo, e quanto elas estdo
mudando a vida de nossa sociedade, seja nas nossas casas como no trabalho,

‘um dos ramos que mais isso afetou foi a educagfo. Na educagfio o papel
dos professores e alunos mudou, professores hoje, sio mediadores ¢
aprendizes no processo ensino-aprendizagem, assim como os educandos
que tornam-se mais auténomos na busca da construcfio do seu conhecimento.
Com essas novas tecnologias disponiveis, uma delas a Internet, podemos
abrir mais nossos horizontes para uma aprendizagem mais prazerosa ¢ de
uma forma cooperativa. A Internet nos oferece varias ferramentas , para
que possamos utilizd-las de forma pedagdgica nesse processo de
aprendizagem, e uma das ferramentas que cansam verdadeiro fascinio nas
criangas, jovens e adultos é o chat. O chat quando utilizado com atividades
bem elaboradas e mediadas pelos professores , pode ser utilizado de uma
forma pedagdgica, nfio como bate-papo informal como é visto. Muito pouca
pesquisa temos em relacio ao uso do chat como ferramenta pedagégica,
porém, experiéncias que ja foram feitas com a utilizagio do mesmo, mostram
que ele pode ser um grande aliado do processo de aprendizagem. O que
propde-se é que se fagam mais pesquisas nessa drea ¢ que professores
conhecam mais o potencial dessa ferramenta, para que , mais uma vez
tenhamos mais um recurso para ajudarmos aos nossos alunos buscarem o
conhecimento que necessitam de uma forma mais prazerosa.
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UMA EXPERIENCIA EM FORMACAO
DE PROFESSORES A DISTANCIA:
O CURSO TV NA ESCOLA € 0S
DESAFIOS DE HOJE

Luis Paulo Leopoldo Mercado

1 - INTRODUCAO

A Universidade Virtual Publica do Brasil — UNIREDE
(www.unirede.br) é um consorcio de universidades publicas formado por
41 universidades, 6 CEFETs e 23 universidades estudais/municipais. Tem
como principais agdes: contribuir para a democratizac@o do acesso ao ensino
superior publico de qualidade; formagéo continuada de professores da rede
publica; disseminac¢do do conhecimento cientifico e tecnologico, educagéo
e treinamento para o setor produtivo, em parceria com o Ministério da
Ciéncia e Tecnologia. Realiza agdes especiais: TV Escola e participa da
formacéo de alfabetizadores.

A meta da UNIREDE para o ano de 2006: 60 universidades no
programa; 548 pdlos regionais, 246.600 vagas anuais (duplicando o niimero
de vagas do sistema publico) e 390.099 alunos matriculados.

O curso TV na Escola e os Desafios de Hoje € resultado de uma
parceria entre a Secretaria de Educagéio a Distancia do Ministério da
Educagdo — SEED/MEC, a Universidade Virtual Pablica do Brasil —
UniRede e as Secretarias Estaduais de Educag@o, representadas pelas
coordenagdes Estaduais da TV Escola. Essa parceria tem possibilitado a
integragdo entre os profissionais da rede publica de ensino superior.
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TV rm Es&ma@la

e 05 Desafios de Hoje

Sejs bem-vindol s

A fim de tormar 3 sua primsira experineia de aprendizagem mais efativa,
recamendamos qus todos os novos aluncs consultern;

* OripnapBes - Nesta parte do site se encontram as orientagdes acerca
da navegagSo £ uso das ferramentas e recursos do ambiente de
aprendizagem,

* Guls do Cures - Agul se apresentam informagBes para o desanvolvimento
da curso: matedsl pedaghgice, atividades, ete,

Iniciar 0 surse

Para Farias et alii (2003), a demanda inicial foi estimada em 15 mil
cursistas-professores da rede publica de ensino fundamental e médio do
pais. No entanto, frente a solicitagdo de inscricio de mais de 264 mil
professores, foram abertas 30 mil vagas na 1° turma (30.046 cursistas). As
duas turmas seguintes tiveram, respectivamente, 48.235 e 32.040 professores
inscritos. Portanto, mais de 110 mil professores da rede publica ja passaram
pelo curso, no periodo entre outubro de 2000 e margo de 2003. A 42, turma
teve inicio em agosto de 2003 e atendeu a uma demanda inicial de 30 mil
professores. Para a oferta da 1°. Turma, a UniRede organizou 18 nucleos,
que se constituiram como fruto da colaboragdo formal entre cada Secretaria
de Educagdo da Unidade da Federagdo e universidade(s) local(is). Na 22,
Turma foram 24 niicleos e ja atingimos 27 na 3%., incluindo o Nucleo Virtual
para o curso on-line, em fase experimental.

O curso foi concebido para professores, supervisores e diretores de
escolas publicas de ensino médio e fundamental, visando capacita-los para
o melhor uso, no cotidiano escolar, dos recursos proporcionados pelas
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tecnologias da informagdo e da comunicagio, com énfase na comunicago
audiovisual (TV Escola). O curso também foi oferecido num Nucleo Virtual
atendendo a todo o pais. A pagina deste curso estd no enderego:

Uttimas Noticios :
Rees
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Agora vorB 3§ pade fater downlcsd oo material s do crao i
estio dsponivels i
As grades de veiculagio de vidsos do cursa - midules 1, 2 & 24 estio disponivels ?m‘::mﬁ";‘

5 i para consults. Veed pode einda copiar o guis do cwso. Para visualizagdo €
Kosgntrsenny | neceasérle que vosb terhi o Acrabuf Readey inataledo em seu comgdador, Pare ACASEA00.
Saixd-lo grabiiamente, siuyte agul. -

Admniirativo . N
g Fogs dowiond do material Porceires
Sonha . Grase donbiio 1 (em Wond) 2 in
. - . Grade do mibdlo 3 fws Word) reiome  Unifindde
o Grade do mddula 3 (er Woed); R0
+ Guln do S S (e S A BDRCACRS

Em brave vocd terd a disposigéo o O do curso "TV ria Escola & os Desafios de Hoje®,
b come ouiros srguives.

2 - ORGANIZACAO DO CURSO

2.1 Estrutura curricular:

O Curso de Extensdo TV na Escola e os Desafios de Hoje foi
organizado em trés médulos:

Moédulo I — Tecnologias e Educacio: Desafios e a Tv Escola - responde
ao porqué das tecnologias na escola. Registra a presenca das tecnologias
na vida cotidiana. Provoca reflexdes sobre a linguagem da televisio, e modos
de compreender as novas atuagdes pedagdgicas. Mostra ainda, que a TV
Escola atende ao desafio da educagéo pela televisdo. O projeto “TV na
Escola e Desafios” busca atender conjuntamente aos desafios do educar a
distancia e do educar com as tecnologias na sala de aula.
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Mobdulo II — Uso da Televisdo e do Video na Escola - estabelecem-se
relagGes diretas com o curriculo escolar. Apresentam-se propostas para usar
televiso e video no desenvolvimento de atividades curriculares em
diferentes areas do conhecimento. Explora os recursos do TV Escola no
projeto pedagdgico da escola, em sua gestdo cotidiana e na disponibiliza¢o
a comunidade. O manuseio de equipamento sera tratado de forma natural,
procurando evidencia-lo através das agdes dos personagens em cada video
do curso. Também serfo utilizadas referéncias ao manual de instala¢fo do
kit de equipamento da TV Escola.

Modulo III - Experimentacio: Planejando, Produzindo, Analisando -
traz contribui¢Ges para o professor propor, planejar e experimentar usos da
TV/video. Informa sobre processos de produgdo e de anélise de programas
de televisdo para facilitar a utilizagfo criativa e critica da TV e do video.

Os modulos sdo transmitidos junto a programagio do Canal TV
Escola (www.mec.gov.br/seed/tvescola) do Ministério da Educag¢o. Abaixo
temos um exemplo da grade de programag3o do curso:

http:/tvescola.unirede.bifpdfs/grademod0tl_doe - Microsoft Inteinet Explorer
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A coordenagdo geral do curso ¢é feita pela Universidade de Brasilia
a qual compete dentre outras coisas, possibilitar a integragdo entre os
nucleos, interagir com o0 MEC, elaborar o relatorio final.

Em cada estado brasileiro foi constituido um niicleo da UNIREDE
para a oferta deste curso em conjunto com as secretarias de Educagdo. Em
Alagoas o niicleo foi criado na Universidade Federal de Alagoas e o trabalho
em parceria do nucleo com a secretaria envolve:

' COMPETENCBS
‘ RESPONSABILIDADES
SEC. EDUCA{;AO

ADMINISTRATIVO E Coordena a equipe de | Apéia na execuco do projeto
FINANCEIRA execugdo local. Coordena a
prestacdo de contas do
Nicleo.Elabora os relatérios
parciais e final de prestagdo
de contas do projeto.

PESQUISA E AVALIAGAO Executa o projeto de pesquisa | Auxiliar nos aspectos
e avaliacio académica do | operacionais da pesquisa e
avaliagdo
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Essa parceria tem permitido a aproximag@o da Universidade com
os gestores educacionais ptiblicos e com profissionais que atuam nas
Coordenadorias € um contato mais intenso entre tutores e cursistas pelo
fato dos tutores residirem e atuarem junto a cursistas das mesmas regides
ou de regides vizinhas.

O relatorio da primeira turma do Curso de Extensfio “ATV na Escola
e os Desafios de Hoje” trouxe relatos de dificuldades enfrentadas durante
aexecugdo das agGes da 1° turma do curso, na qual resultou em uma evaséo
significativa por parte dos participantes.

No decorrer da primeira edi¢do, sob responsabilidade do Nucleo
S&o Francisco, com sede em Recife-PE, aconteceram entraves que
prejudicaram a execugfo do curso: atraso na entrega do material;
Dificuldade de acesso de muitos professores aos videos, por problemas
nos equipamentos das escolas; falta de tempo para apreciag@o dos programas
e videos; apesar de terem avaliado o material como excelente, percebemos
na elaboragdo das questdes dificuldades de compreensdo; aumento da carga
horéria dos professores de 20 para 30 horas em sala de aula, dificultou
mais ainda o estudo; falta de um momento presencial durante o curso; muitos
professores alegam nio ter condi¢des de responder algumas das atividades
por estar fora de sala de aula; fitas de video sugeridas no médulo 2 eram
dificeis de serem encontradas nas escolas, tendo sempre que recorrer a
Secretaria de Educagdo em Maceid, para serem gravadas; trabalho final —
poucos alunos apresentaram projetos que ndo precisaram ser melhorados;
melhorar a qualidade dos videos, utilizando situagdes no ambiente escolar.

A SEE/AL assumiu a responsabilidade de realizar o curso,
disponibilizando os recursos do Programa de Tecnologia Educacional.

Mesmo com as dificuldades, entre as quais a falta de habito de
estudo por parte de muitos cursistas, pudemos observar no desenvolvimento
do trabalho de tutoria, que houve aprendizagem, troca de experiéncias,
desenvolvimento dos alunos cursistas. Aqueles que permaneceram até a
conclusio do 3° Médulo, realmente usaram o Kit da Tv Escola, passando a
cobrar muito mais o seu funcionamento, nas escolas onde estava meio
abandonado. As dificuldades foram vencidas gradativamente, a cada
modulo, de forma que muitos ja solicitam um outro curso a distdncia, dando
continuidade a este.
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Percebemos alguns telecursistas com dificuldades principalmente
de leitura e compreens@o. Nao acompanhavam a evolug@o das atividades,
mesmo assistidos pela tutoria. Ndo sabiam relacionar diversos tipos de
linguagem. Faltava-lhes construir competéncias e habilidades para
continuarem. Portanto, muitos trabalhos eram devolvidos para que fossem
refeitos e, dai, vinha a desisténcia.

A primeira edi¢do do Curso apresentou muitos desafios, tanto do
ponto de vista pedagdgico quanto gerencial, sendo muitas as dificuldades
enfrentadas para a adogdo de uma proposta pedagogica inovadora e de um
modelo de gestdo baseado na integragfo e construgdo de parcerias entre SEED/
MEC, UNIREDE e Coordenagdes Estaduais das Secretarias de Educacdo.

Cada tutor recebeu para sua orientagfio 100 professores cursistas, ¢
uma escala de plantdes didrios, escalonados de acordo com a disponibilidade
de horario de cada um. Foi feito também uma escala de viagens para os
municipios-p6los e para as reunides de capacitagdo de tutores €
planejamento de cada médulo.

Foram realizados trés momentos presenciais nos quais foram
explicados o funcionamento e estrutura do curso e indicag@o das unidades
dos modulos além de orientagdo sobre as atividades solicitadas para
elaboragio dos trabalhos. Os professores cursistas que ndo participaram
desse momento, receberam os mddulos através dos correios e também nos
plantdes de tutoria.

Foram feitas também na Secretaria de Educagio as copias das fitas
contendo cada médulo, a partir da solicitagfio do cursistas, evidenciando
uma procura muito superior a registrada na primeira edi¢do do curso.

A partir do acompanhamento feito durante os plantdes definido para
cada tutor, discutimos a importincia que cada tutor teve no processo,
promovendo e ajudando a melhorar a postura do professor frente o uso das
novas tecnologias , principalmente a TV/VIDEO, como suporte pedagogico
de trabalho que facilita as situagdes de ensino aprendizagem, favorecendo
o desenvolvimento das produgdes e ampliando o intercAmbio e a
interatividade entre os alunos.

Neste sentido, vimos que por ser um curso desenvolvido na
modalidade de educagdo a distancia, o tutor tem um papel fundamental no

FORMAGCAO DE PROFESSORES: POLITICA € PROFISSIONALIZACAO 121



processo e portanto deve ter um perfil de educador que passa a orientar as
atividades a serem executadas e esclarecer diividas sobre os contetidos que
serdo trabalhadas, procurando acima de tudo motivar e encorajar os seus
cursistas, para que realmente haja a construg@o do conhecimento.

Assim o papel do tutor seria de facilitador, orientador e mediador
no processo ensino-aprendizagem, acompanhando o desenvolvimento das
atividades propostas. Entretanto alguns tutores tiveram posturas frente ao
processo, que precisam ser revistas e analisadas como: inseguranca nas
orientac3es a serem dadas; falta de compromisso com o horario de tutoria;
modo de analisar as atividades propostas; orientagdo ao professor cursista;
falta de motivag&o na busca e conquista do cursista; falta de disponibilidade.

Vale salientar que mesmo enfrentando dificuldades diversas no
decorrer do curso como: telefone sem funcionar; kit tecnolégico com
problemas em diversas escolas; professores sem estimulos para continuar o
curso; excesso de carga hordria, alguns tutores encontram formas criativas
para resgatar e inserir o professor cursista no andamento do curso, enfatizando
que a postura que o tutor adota é fundamental para que seja adquirido um
resultado satisfatdrio no desenvolvimento e crescimento real do aluno.

As dificuldades apresentadas pelos cursistasforam: metodologia a
distancia; falta de manutengdo dos Kits tecnologicos; tv escola ndo ¢ tido
como prioridade na escola; professor ndo estd motivado para utilizar
pedagogicamente a tv escola; falta de dominio dos conceitos basicos da
linguagem televisiva; nas atividades vinte e dois , trinta e um e trinta e
dois; colaborag@o do memorial.

Percebemos alguns telecursistas com dificuldades principalmente
de leitura e compreensdo. Ndo acompanham a evolugdo das atividades,
mesmo assistidos pela tutoria. Ndo sabem relacionar diversos tipos de
linguagem. Faltam-lhes construir competéncias e habilidades para
continuarem. Portanto, muitos trabalhos sdo devolvidos para que sejam
refeitos e, dai, vem a desisténcia.

‘Mesmo com as dificuldades, entre as quais a falta de habito de
estudo por parte de muitos cursistas, pode-se observar no desenvolvimento
do trabalho de tutoria, que houve aprendizagem, troca de experiéncias,
desenvolvimento dos alunos cursistas.
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Para os tutores foi uma experiéncia muito proveitosa, ajudando-
nos também a diagnosticar a situagio dos professores da rede publica, que
necessita de grandes investimentos em formagéo profissional, para que a
transposigfo didatica ocorra de fato, contribuindo para a melhoria da
qualidade do ensino que tanto almejamos.

Avangos: os cursistas demonstram, a partir deste curso, maior
interesse e compreensdo da utilizagdo da TV escola como formagido
continuada a distincia; necessidade de formar grupos de estudos para
discutirem as questdes solicitadas; interesse de conhecer os equipamentos
para o devido manuseio, indo em outras escolas onde se teria esse acesso,
procurando as Secretarias Estadual e Municipal de Educagio; atendimento
cordial e incentivo dos tutores aos cursistas; apoio técnico e sistematico da
Coordenagdo Estadual do curso.

2.2 Inscricdo, selecio e matricula dos cursistas

A inscri¢io dos cursistas foi realizada nas Secretarias Municipais e
Estaduais. Foi intensificada a parceria com a UFAL para viabilizar a oferta
de vagas foi realizada a divulgag@o ampla através dos meios de comunicac@o,
convidando e sensibilizando os professores para participarem. No quadro
abaixo podemos visualizar o niimero de inscrigdes, apresentamos os
resultados e o processo de acompanhamento das trés edi¢des do curso,
oferecidas pelo Nicleo UNIREDEAlagoas no periodo de 2001 a 2003,
conforme quadro a seguir:
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EXECUCAO DO CURSO DE EXTENSAO TV NAESCOLA E OS
DESAFIOS DE HOJE —- NUCLEO UNIREDE ALAGOAS

e

Fonte: Niicleo UNIREDE Alagoas/UFAL

As inscrigBes de cursistas seguiram os seguintes critérios:
professores de escolas com kit tecnoldgico em funcionamento; professores
com formagdo minima: ensino médio; ter responsabilidades de tempo;
professores da rede publica lotados em sala de aula ou multimeios ou
coordenagdes; professores e coordenadores que ndo estejam vinculados a
outros projetos e cursos e justificativa da escolha do curso.

Foram definidos critérios de vagas por municipio/escola (méxima:
10 vagas por escola). Foi encaminhado correspondéncia confirmando a
selegdo e matricula no curso. A confirmago da matricula se deu no encontro
presencial na entrega do 1° médulo. Foi encaminhado correspondéncias
aos desistentes da segunda turma no sentido de resgatar o desistentes (pelos
tutores da 32 turma) até 30%. Foi solicitado aos cursistas informarem em
caso de desisténcia.

O processo de selegdo envolveu: andlise de curriculo, entrevista.
Inicialmente foi feita a divulgagdo do processo de selecdo de tutores da
UFAL e no 4mbito da Secretaria de Educacéo, solicitando curriculo dos
interessados para uma primeira analise e posterior entrevista. Os critérios
adotados na selegdo de tutores foram: ter formagdo docente; ter
disponibilidade de tempo; ter disponibilidade de viagens aos pélos de tutoria;
ter alguma experiéncia em EAD; ter interesse em pesquisar sobre a tematica

EAD.
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2.3 Capacitacio de tutores

A formagdo dos tutores no Nicleo Alagoas ao aconteceu em dois
momentos: uma formagdo inicial, utilizando material do curso e textos
complementares e uma formagio continuada durante toda a execugdo do
curso envolvendo reunides semanais com a coordenagéio, construgdo dos
memoriais de cada tutor e realizagdo das atividades dos médulos.

Formar o grupo de tutores para realizar o trabalho de orientagido
académica requereu um curso inicial de capacitagio e encontros semanais
de estudos e participagdo em outros espagos de troca de experiéncia €
informag&es com foruns de discussdo. A estratégia de formagdo tornou-se
natural a partir de encontros semanais de estudo de tutores € coordenadores
com especialistas convidados. A preocupaggo era articular estudos e situacdo
praticas de atendimento.

A tutoria é uma instincia de mediagdo entre o estudante e o material
didatico, na busca de uma comunicag#o ativa e personalizada. Orientando
e supervisionando o processo de aprendizagem do cursista, o tutor conhece
as dificuldades do aprendiz e o ajuda a responder, de maneira adequada,
aos desafios impostos pela educagfo individualizada.

Uma sessdo tipica de tutoria individualizada, consiste no exame
que o tutor faz de um trabalho de aluno: um texto sobre determinado assunto,
por exemplo. Durante a sess&o, o tutor ird procurar apontar 0s aspectos
positivos do trabalho, mas reservara énfase especial para as eventuais falhas
ou lacunas. A proposito, estas falhas ou lacunas quase sempre sdo
inevitaveis. Desta maneira, o aluno sentira que conquanto possa ter realizado
um bom trabalho, resta ainda espago para seu desenvolvimento, o que
implica pesquisar mais. O tutor age, assim, como um catalisador do
desenvolvimento de seu aluno.

Este curso teve como objetivo mostrar situagdes de orientagio e
atuacdo do tutor num curso de educacdo a distincia, para que possam
acompanhar, intervir, atender solicitagdes da aprendizagem, do tutor se
exige conhecer os temas, sua relagio com praticas pedagogicas,
dificuldades de compreensio, objetivos das unidades, atividades previstas,
materiais. A interagfio tutores x cursistas ocorreu por carta, telefone, e-
mail e encontros presenciais. A formagdo deve contemplar as
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especificidades das interven¢les e o uso dos meios para agilizar
atendimentos e garantir boa comunicago.

O curso de capacitagdo de tutores teve carga horaria de 40 horas na

primeira e segunda edi¢des do curso e 80 horas na terceira.

a)

b)

d)
e)

g)

Capacitacfio de Tutores

Apresentacdo do curso: objetivos, organizagfio do curso, contetido dos
modulos, materiais de estudo, funcionamento do curso e niicleo Alagas
(UFAL), gestfio do curso na SEE e no Nucleo Alagoas, tutoria.
Seminério: Educag8o a Distdncia — discussfo das teméaticas: importéncia
da educagfo a distdncia; importdncia dos materiais didaticos nesta
modalidade; papel e atuag@io do tutor; avaliagdo da aprendizagem dos
cursistas; experiéncia de acompanhamento do curso pela coordenagfo e
pelos tutores que j4 atuaram nas edi¢des anteriores do curso.

Manual de Orientacfio Académica (tutoria do curso): processo operativo
da orientagfio académica (tutoria); atribui¢Bes do tutor: orientagio de
estudos; como trabalhar o memorial?; atividades de aprendizagem e
atividades de avaliago de desempenho. '

Leitura do material impresso dos trés médulos do curso.

Assisténcia e discuss3o dos videos dos médulos do curso.

Planejamento dos encontros presenciais e tutoria.

Construgdo do memorial individual e relatorio de tutoria.

Os momentos do treinamento e capacitagdo dos tutores, onde foram

estabelecidas metas, atividades, juntamente com o relato das dificuldades
e dos avangos dos cursistas e do curso. Os cursistas, nestes momentos
também tiveram oportunidade de ouvir relatos das experiéncias vivenciadas
pelos tutores nos plant3es realizados nas cidades do interior do estado de
Alagoas, nos momentos presenciais onde foram trabalhadas varias
atividades as quais os cursistas tinham davidas, cuja participa¢do foi efetiva
deixando os tutores interessados pelo interesse dos cursistas, socializando
0s avangos que provocaram uma nova visdo do uso da TV e do video, tanto
em casa, na escola, pois comegaram a analisar o que vem apresentando nos
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programas dos diversos canais. Estes encontros nas cidades do interior foram
de grande importincia para os tutores.

2.4 Encontros presenciais

A preparagiio do momento presencial se deu com a confirmagdo e o
convite dos professores cursistas selecionados para participar do curso TV
na Escola e os Desafios de Hoje.

Todos os professores cursistas que participaram dos momentos
presencias receberam um kit contendo os médulos, a relagdo de
acompanhamento da tutoria e carta informando o tutor.

Os cursistas que ndo compareceram a0 momento presencial,
receberam seus médulos durante os plantSes dos tutores na capital e Interior
e também pelo correio. Posteriormente, houve a confirmago do recebimento
por telefone e atendimento individual aos cursistas, para explicacdes do
funcionamento do curso e atividades solicitadas.

Para entender melhor esta demanda foi realizado no inicio de cada
médulo, momentos presenciais nas cidades pélos, que serviram de
orientagdes preliminares como embasamento para as atividades propostas
nos modulos.

Os momentos presenciais no interior do estado de Alagoas tém
mostrado aos tutores que um curso a distdncia necessita de um
acompanhamento mais efetivo dos tutores, como tambénm do apoio dos
responsaveis pelo Programa TV Escola nas Coordenadorias Regionais de
Educagdo, para que os cursistas sintam-se apoiados em suas necessidades
mais diretas, tais como: gravagdo das fitas, no sentido de coleta e envio
para os tutores responsaveis no tempo habil para sua utilizagio dentre outros
mais simples, e para o bom andamento dos trabalhos durante e depois deste
curso nas escolas.

2.5 Tutoria

Toda a equipe de tutores foi preparada a cada inicio de médulo
para conhecer as atividades e de como analisar e avaliar os trabalhos
enviados pelos cursistas.
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O curso em Alagoas se caracterizou por ter uma tutoria
descentralizada sendo o acompanhamento dos tutores feito de forma
cooperativa, a partir de encontros de coordenagdo de cada regido. Todo
atendimento foi registrado e estes registros serviram para a elaborag@o dos
memoriais e dos relatdrios de coordenag@o pedagdgica para a coordenagdes
estadual e do niicleo.

O processo de tutoria foi iniciado com curso de capacitagdo e com
muitas expetctativas dos tutores por ser uma experiéncia de educagdo a
distAncia, na qual tinham pouca experiéncia. Abaixo transcrevemos algumas
expectativas registradas pelas tutoras no inicio da terceira turma do curso:

Minhas expectativas foram desde o momento em que fui selecionada
para desempenhar o papel de tutora na 3 edigdo do Curso de
Extensfo, como tutora esteve sempre presente um grau de surpresa
e mudangas. As minhas expectativas foram criadas por ter o termo
“tutora” varios significados: de protec8o, direcionamento e de guia
de alguém que nos leva a ter uma grande responsabilidade. sobre o
andamento do curso Essas transformagdes tém incomodado o setor
educacional, quer pelas mudangas no comportamento que elas
modelam nos estudantes, através do seu uso cotidiano. Acreditamos
que, em geral, o professor enfrenta os desafios de ter as tecnologias
diversificadas no mundo, de colocar de forma prética na sala de
aula. Acredito neste trabalho desenvolvido pela TV na escola, pois
passei pela fase de cursista e agora como tutora do mesmo, tenho
visto que o grande desafio ¢ fazer da tecnologia presente hoje na
escola, um recurso metodolégico que auxilie o professor na sua
pratica pedagodgica e a desenvolver seus alunos para serem criticos
e politicos com tudo que os cercam. Este curso de extensdo tem sido
uma grande oportunidade de experimentar. Deixando de ser professor
passivo para ser professor ativo frente as novas tecnologias no que
se refere ao uso da TV e o video.(Tutora Cheila)

Outra tutora destaca o papel do tutor na aprendizagem a distancia:

Acredito que estou fazendo o possivel para ajudé-las, como também
deixar bem claro que o objetivo do curso € a sua atuagdo e o seu
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entendimento sobre as tecnologias da comunicagio e da informagéo
¢ a integragfo dessas no seu contexto escolar. Para isso tentei ajuda-
las a entender melhor os contetidos abordados em cada unidade do
moédulo. (...) tras a importéncia das tecnologias no nosso cotidiano,
mostrando o quanto pode influenciar o comportamento humano, €
necessario que nos tutores, ajudemos os nossos cursistas a reverem
seus conceitos e posicionamentos acerca da sua prética, refletindo
sobre suas concepges de ensino-aprendizagem, conscientizando-
os sobre o fato de que utilizando bem estes recursos, podemos
despertar nos alunos, o gosto pelo aprender, além da formagio do
senso critico dos mesmos. Ao observarmos os meios de comumicagfio
criticamente percebemos que as informagdes transmitidas pela
televisdio aparecem cheias de imagens e sons, trabalhando o visual e
sensorial, despertando o emocional com muita propriedade burlando
0 nosso senso critico e fazendo-nos analfabetos visuais. Mas, todos
esses fatores serdo inibidos quando a escola comegar a integrar no
seu curriculo a leitura de mundo e a inser¢do das tecnologias, podendo
o professor em suas aulas conhecer, discutir e analisar sobre os meios
de comunicagdo, contribuindo para o combate a falta de critérios
desenvolvida por esses meios. Assim teremos ndo somente um mero
transmissor de imagens, idéias e fatos, ¢ sim, um difusor de
conhecimentos. E o professor que fazendo um bom uso desses
recursos e permitindo a participagio dos alunos de forma dinimica
e significativa, integrando-os com o objetivo de promover a
aprendizagem no sentido amplo de preparagéo para a vida, inclusive
sem exclui-los desse conhecimento que é exigido a todo o momento,
no trabalho, na rua, em casa ou melhor dizendo, no mundo, hoje
denominado “sociedade tecnoldgica”. Também € notéria a
importincia da atualizag8o do professor, pois como vemos as
informacdes hoje nos chegam muito rdpidas, assim como, as
mudangas que ocorrem, exigindo de todos uma atualizacdo constante
para acompanhar o desenvolvimento que a tecnologia tem
proporcionado. E com a contribuigdo dessa tecnologia, através da
utilizagdo dos recursos da Educaggo a Distancia, que os profissionais
de educagfio que nfo tiveram oportunidade de completar seus estudos
por dificuldade de locomog#o, tenham condigdes de se atualizarem,
com a formagdo continuada, renovando os conhecimentos €
incentivando uma mudanga na pratica pedagoégica. (Tutora Marleide).
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Aconteceram encontros presenciais com os cursistas a cada inicio
do curso. Houve envolvimento de diretores e coordenadores pedagdgicos
das escolas com os professores do curso. Houve atendimento permanente
do cursista via telefone, fax, Internet e correio. Foi feito acompanhamento
pela equipe do Nucleo e da Secretaria da Educagéo dos relatérios enviados
pelos tutores enfatizando-se a andlise das atividades realizadas pelos
cursistas. Foi elaborado instrumento de avaliagdo do trabalho tutorial pelo
cursista (ficha de avaliagio). Este acompanhamento foi um processo novo
para os tutores, pois na opinido de um deles,

a tutoria é fungfio muito dificil e a0 mesmo tempo polarizadora de
concepgdes contribuidoras para a permanéncia do(a) professor(a)
no curso. Pois, é um trabalho a comegar pelo dito “as primeiras
impressdes sdo as que ficam”, em relagfio a informag&o, a motivago,
a qualidade e com certeza a responsabilidade de desempenhar
satisfatoriamente nosso papel. E processo que nfio tem receita, mas
sim uma construgfio a partir da relagio ora distante, ora pessoal, ora
interativa e porque nfo dizer, ora interpessoal, caracteristica
fundamental mesmo na educagfo a distancia.(tutora Alice).

A seguir algumas davidas e questionamentos dos cursistas
registradas no memorial do tutor Aristételes e encaminhamentos ou
observagdes realizadas nas corregdes das atividades e memorial:

o atividade 34/questdo 2

Devido a falta de sintonia no sistema, nés ndo utilizamos a
programagdo da Escola Aberta em nossa escola.
» Observagdes feitas: procure conversar com a dire¢do da escola e
contratar um técnico que solucione o problema na (sintonia) recepgdo
do sinal. E importante também procurar uma escola que transmita a
programacdo.
o (...) infelizmente a programagdo da Escola Aberta ndo funciona na
minha escola (...)

» Observagdes feitas: o programa Escola Aberta é importante por
aproximar a comunidade da escola dirimindo, assim, o abismo existente
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entre Escola e comunidade. Procure como pode ser implantada a
programagdo na sua escola.

Cursista (individual) Maribondo (atividade 18/questdo 2). Resposta
ndo.

Quais as razdes que leva o corpo docente ndo estarem unidos no
crescimento cognitivos do alunado haja vista essa ser uma das
principais fungdes da escola. Justifique.

Cursista (individual) Palmeira dos Indios (atividade 22)

(...) realizaria em comum com o educando, trabalhos de pesquisa
em bibliotecas do nosso municipio, uma vez que dispomos somente
de material tradicional.

Vocé dispde também da TV e video e se bem trabalhados enriquece o
processo ensino-aprendizagem. “fugindo”, assim, dos materiais
exclusivamente tradicionais.

Cursista (dupla) Palmeira/Estrela de Alagoas (memorial). (...) falando
em relagdo ao desanimo este foi muito grande, para concluir este
trabalho, pois a falta de tempo para fazer parte do grupo de estudo
() '

Os cursos a distdncia as vezes ndo estimulam os cursistas a permanecer
até o final, porém, esses cursos tém valor substancial para experiéncias
novas como a prdtica pedagégica do professor, por este motivo
parabenizo o empenho e reflexdes realizada pela dupla neste primeiro
médulo.

2.6 — Plantdes, envio de atividades e acompanhamento deos cursistas

Os plantdes sdo momentos muito ricos neste curso. E nesta ocasido

que os cursistas tém a oportunidade de tirar suas diividas, esse contato
pessoal entre o cursista e o tutor € 0 momento que o cursista sente-se a
vontade para questionar, debater e pedir auxilio para responder as atividades
e sobretudo de como construir o memorial. '

As atividades tiveram um prazo de entrega determinado pela

coordenagdo e os tutores. Ao inicio de cada mddulo era divulgado aos
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cursistas as atividades e o prazo da entrega. Percebemos grandes avangos
no desempenho dos cursistas em relagdo ao desenvolvimento das atividades,
motivando-os a busca da grade de programagio da TV Escola e fitas de
video para responder as atividades propostas no médulo. Verificamos
também que houve um envolvimento e entendimento maior em relagédo a
metodologia do curso e seus instrumentos de avaliagdo.A seguir temos um
exemplo de um plantio de tutoria:

PLANTAO DE TUTORIA — Médulo 2

1°Plantdo (16/08/2002) A¢des desenvolvidas: elaboragdo de correspondéncias
para os cursistas definindo o local, data e hordrio do 1° momento presencial;
defini¢do das regides de responsabilidade de cada tutor. Sendo designada para
9° CRE correspondente a cidade de Penedo. '

2° Plantdo (20/08/2002) Ag¢des desenvolvidas: digitagdo do banco de dados,
com os nomes dos cursistas, enderecos e telefones; elaboragdo das fichas de
acompanhamento dos cursistas.

3° Plantdo (23/08/2002) Agbes desenvolvidas: marcagdo dos plantdes no interior.
PENEDO: 10 de setembro e 08 de outubro; passamos o restante do plantio
telefonando para as CRE's. para fazer o levantamento do niimero de cursistas.

4° Plantdo (27/08/2002) A¢des desenvolvidas: feriado no municipio de Maceid,
entdo usei o hordrio para ligar para os cursistas do interior (Penedo), para
avisar das vagas e do dia do momento presencial.

5° Plantdo (30/08/2002) A¢bes desenvolvidas: realiza¢@o do momento presencial
e de entrega dos médulos aos cursistas das CREs: 1° Maceid, 4° Paulo Jacinto,
9°Penedo, 7° Vigosa e 10° Porto Calvo; realizag@o no auditério da Secretaria
de Estado da Educagdo, onde foram discutidas as atividades propostas,. estes
momentos sdo extremamente importantes, pois cria um veiculo forte entre os
cursistas e os tutores.

6° Plantdo (03/09/2002) Ag¢des desenvolvidas: demos prosseguimento as
inscrigdes e entrega do médulo I; orientamos para a elabora¢do do material do
curso — aproximadamente 20 pessoas, organizamos os cursistas por tutores;
enviamos as correspondéncias aos cursistas.

7° Plantdo (10/09/2002) A¢bes desenvolvidas: momento presencial em Penedo,
realizado na sede da CRE; tendo a entrega do I médulo para aqueles que ndo
foram a Maceid; discussdes sobre as atividades, orientagdes; fizemos a inscri¢do
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de cursistas, a ansiedade do primeiro encontro com outros cursistas, cuja
intengdo era motivar a participagdo de todos para evitar a desisténcias deles, a
presenca foi de 09(nove) cursistas, também tentamos envolver a responsadvel
pela TV Escola no desenvolvimento das atividades (Ivonete Duarte da Silva).,
na intengdo de subsidiar e apoio ao curso e aos cursistas.

8° Plantdo (13/09/2002) Agdes desenvolvidas: divisdo dos cursistas restantes
fazendo o levantamento por escola e dos cursistas que receberam o médulo I;
comegamos a receber fitas para a gravagdo do mddulo I; atendimento por
telefone aos cursistas (nas fichas).

9° Plantdo (17/09/2002) A¢Bes desenvolvidas: preenchimento da lista dos
cursistas para colocagdo dos conceitos — na ficha elaborada pelos tutores da
edi¢do anterior do curso.

10° Plantdo (20/09/2002) A¢des desenvolvidas: orientagdo aos cursistas sobre
as atividades propostas — 08 e 34, continuamos a listagem dos cursistas para a
ficha de conceito.

11° Plantdo (24/09/2002) A¢des desenvolvidas: atualizacdo da listagem dos
nomes dos alunos; atendemos a cursista Giovanna Chaves, sobre a estrutura
(formato) das respostas; correspondéncia devolvida de Penedo— Marcio Donato
Santiago; telefonamos para 9° CRE com o objetivo de fazer um levantamento
das inscrig¢Oes realizadas.

12° Plantdo (27/09/2002) A¢des desenvolvidas: recebimento de devolugdo de
correspondéncias Vdnia M. do O . Ferreira; organizagdo dos certificados dos
cursistas da 2° edi¢do do curso — 2002, por ordem alfabética.

13°Plantdo (01/10/2002) A¢des desenvolvidas: entrega dos médulo aos cursistas
— Joana e Edeusa; recebimento de fitas para a gravacdo do I médulo.

14° Plantdo (04/10/2002) A¢des desenvolvidas: recebimento de um e-mail
marcando a reunido com tutores; atendimento pelo telefone da cursista Arlete,
cuja a duvida era sobre a atividade de nimero 8, com relagdo ao seu
desenvolvimento, subjetivo e objetivo.

15° Plantdo (08/10/2002) A¢des desenvolvidas: momento presencial em Penedo
— 12 presentes, tirar dilvidas sobre a elaboragdo do memorial;. Preciso afirmar
que a tutoria na cidade de Penedo tem sido um grande desafio, exigindo de
mim compromisso com uma postura flexivel e motivadora em rela¢do aos
cursistas; aplicamos uma leitura e discuss@o das questdes através das respostas
dos cursistas, jd apresentadas; dentre as outras atividades as de niimero 08 e
23, sendo levada xerox da reportagem da revista Superinteressante.
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16° Plantdo (11/10/2002) A¢bes desenvolvidas: telefonei para os cursistas das
escolas Baltazar e Lions Club, que por algum motivo ndo receberam as
correspondéncias, telefonei para a 9° CRE para avisar a Ivonete para o envio
dos médulos restantes; atendemos as cursistas Sénia e vanilda nas questoes
08 e 34, como também para pegar as fitas gravadas.

17° Plantdo (15/10/2002) A¢bes desenvolvidas: feriado do dia dos professores,
dia 16 de outubro reunimos com os tutores para o levantamento parcial dos
‘tutores.

18° Plantdo (22/10/2002) Agdes desenvolvidas: iniciamos as corregdes dos
trabalhos recebidos, fazendo observagdes e atribuigdes de conceitos.

19° Plantdo: data: 25/10/2002. A¢Bes desenvolvidas: continuamos recebendo
os trabalhos.

20° Plantdo (29/10/2002) Ag¢bes desenvolvidas: recebimento dos trabalhos;
alguns atendimentos pelo telefone.

21° Plantdo (01/10/2002) Agbes desenvolvidas: treinamentos e capacitagbes
dos tutores no CTM/ SEE. Pauta: avaliagdo e relatério do médulo I: corregdo
dos trabalhos; planejamento do Il médulo; ambiente virtual do curso; algumas
comentdrios foram feitos oralmente; definiram-se os momentos presenciais do
1l médulo.

22° Plantdo (05/11/2002) Ag¢bes desenvolvidas: elaboragdo e envio das
correspondéncias para os cursistas, através de mutirdo dos tutores,
parabenizando e convidando para o momento presencial.

O processo de tutoria foi acompanhada pela coordenagio a partir
dos encontros de capacitagiio e dos memoriais enviados pelos tutores. Os
memoriais conduzem a uma reflex@o sobre a realizago dos objetivos do
curso e sua pratica na escola, contém as atividades de avaliacdo de
desempenho, para validar os resultados de seus estudos e é um documento
no qual escrevem suas impressdes sobre a aprendizagem do cursista, acertos
e avangos mas também as faltas, momentos de dificuldades, as paradas.
Exemplo de avaliagdo dos tutores:

Agora que chegamos ao final do curso, sinto o quanto foi importante
participar como tutora. Constatei a necessidade do Uso das
Tecnologias para um bom desempenho das aulas. A televisdo, pelo
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seu poder de sedugio sobre o homem, € um fator de mudanga muito
importante no modo de aprender, ¢ utilizada de forma educativa
pode transformar a sala de aula em um ambiente atrativo para os
alunos. Penso que o acompanhamento dos avangos tecnologicos e
suas mudangas constantes, representam um desafio para os
educadores conhecer as tecnologias, compreender suas mensagens
e aplicé-las no processo ensino-aprendizagem(Amabel).

Na conclusfo deste primeiro médulo percebi que cresci juntamente
com os cursistas, aprimorei a minha pratica pedagoégica e também
errei em alguns pontos principalmente referente a organizagio
pessoal, porém, essas falhas nfo deixaram de ser aprendizado e
incentivo para alcangar as prerrogativas postas sobre a fun¢fo do
tutor. Espero continuar contribuindo para o sucesso dos cursistas
nos mddulos seguintes. Outro ponto importante que eu ndo poderia
ficar sem registrar foi a integracgo e auxilio mutuo entre os tutores e
funcionarios da Secretaria de Educag@io pertencentes ao nicleo de
Educagfo a Distancia. (Aristoteles)

E notéria a importincia da atualizagio do professor, pois como vemos
as informagOes hoje nos chegam muito rapidas, assim como, as
mudangas que ocorrem, exigindo de todos uma atualizagfio constante
para acompanhar o desenvolvimento que a tecnologia tem
proporcionado. E com a contribui¢do dessa tecnologia, através da
utilizagfo dos recursos da Educagdo a Distancia, que os profissionais
de educagfio que ndo tiveram oportunidade de completar seus estudos
por dificuldade de locomog#o, tenham condi¢des de se atualizarem,
com a formagdo continuada, renovando os conhecimentos e
incentivando uma mudanca na pratica pedagogica (Marleide).

Ao observarmos os meios de comunicagfo criticamente percebemos
que as informagdes transmitidas pela televiséio aparecem cheias de
imagens e sons, trabalhando o visual e sensorial, despertando o
emocional com muita propriedade burlando o nosso senso critico e
fazendo-nos analfabetos visuais. Mas, todos esses fatores serdo
inibidos quando a escola comegar a integrar no seu curriculo a leitura
de mundo e a insergdo das tecnologias, podendo o professor em
suas aulas conhecer, discutir ¢ analisar sobre os meios de
comunicagdo, contribuindo para o combate a falta de critérios
desenvolvida por esses meios. Assim teremos ndo somente um mero
transmissor de imagens, idéias e fatos, e sim, um difusor de
conhecimentos. E o professor que fazendo um bom uso desses
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recursos e permitindo a participagéio dos alunos de forma dindmica
e significativa, integrando-os com o objetivo de promover a
aprendizagem no sentido amplo de preparago para a vida, inclusive
sem exclui-los desse conhecimento que € exigido a todo o momento,
no trabalho, na rua, em casa ou melhor dizendo, no mundo, hoje
denominado “sociedade tecnologica (Marleide).

Apesar dos plantdes terem permanecido sem alteragdo. Ressaltamos
que a participagdo no momento presencial contribui para uma maior
compreensdo das atividades propostas.

Todos que tiveram a oportunidade de assistirem o video, gostaram
e foram uninimes na riqueza das informag¢des e dos acontecimentos
abordados no video como ilustragéio do curso como para a vida pessoal e
profissional.

Esta terceira edi¢do do curso se caracterizou por ter uma tutoria
descentralizada, sendo o acompanhamento dos tutores feito de forma
cooperativa, a partir de encontros de coordenagéo de cada regido. Todo
atendimento foi registrado e estes registros serviram para a elaboragio dos
memoriais e dos relatérios de coordenagio pedagdgica para a coordenagdes
estadual e do nticleo.

Aconteceram encontros presenciais com os cursistas a cada inicio
do curso. Houve envolvimento de diretores e coordenadores pedagdgicos
das escolas com os professores do curso. Houve atendimento permanente
do cursista via telefone, fax, internet e correio. Foi feito acompanhamento
pela equipe do Niicleo e da Secretaria da Educag@o dos relatérios enviados
pelos tutores enfatizando-se a andlise das atividades realizadas pelos
cursistas. Foi elaborado instrumento de avaliag@o do trabalho tutorial pelo
cursista (ficha de avaliag@o).

Salientamos que houve uma gestdo compartilhada entre secretaria
e universidade, constatando no convénio e esta gestéo foi avaliada em cada
final de modulo.

Existiram dificuldades na comunicag@o com alguns professores
cursistas, através do telefone, devido a existéncia de uma Unica linha
telefonica, para atender ao Programa de Tecnologias , tornando-se inviavel
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para o tutor usar o mesmo. Foram disponibilizadas contas de e—mail dos
tutores para os cursistas que quiserem enviar trabalhos para serem analisados
e corrigidos. Foi elaborado uma ficha de atendimento ao cursista, que deve
ser preenchida pelo tutor com as informagdes colhidas por telefone, e/ou
presencial, tanto individualmente, como em dupla. Foram enviadas
correspondéncias para os cursistas, identificando o tutor de cada um e os
dias de plantSes , endereco e telefone para eventuais contatos. Foi organizada
uma estrutura para gravago dos videos institucional e de apoio do curso
com a equipe da TV Escola da SEE.

O Curso TV na Escola tem proporcionado uma maior atuagéo dos
professores cursistas para uso dos videos da programagdo oferecida pela
TV Escola no seu cotidiano.

As dificuldades da linha telefénica para ao acompanhamento dos
cursistas foram as mesmas do médulo anterior, mesmo assim, o
acompanhamento aconteceu de maneira satisfatoria. '

No médulo 2, apesar dos plantSes terem permanecido sem alterag@o,
percebemos que a procura foi menor em relagdo ao médulo 1. Vale registrar
que a participagdo no momento presencial contribuiu para um melhor
entendimento das atividades solicitadas, em virtude do contetido deste
moédulo esta diretamente ligado ao seu cotidiano escolar.

2.7 — Analise e avaliaciio das atividades pelos tutores

As atividades onde alguns dos cursistas encontraram maior
dificuldade foram: atividade 02, e o projeto de trabalho devido a falta de
experiéncias em elaborar e executar um projeto didatico em sala de aula e
como também na elaboragio de projetos direcionados para os gestores e a
falta do kit tecnolégico (funcionando) nas escolas foram um dos fatores
que contribuiram para o aumento destas dificuldades. E importante salientar
que os cursistas que participaram dos momentos presenciais, tiveram
facilidades para responder as atividades, os demais cursistas que ndo
puderam assistir o momento presencial encontraram dificuldades ao
responder as atividades.

Constatamos que a busca de informag@o nos plantdes tira-davidas
em relagfo a procura nas gravagdes das fitas, os cursistas demonstraram maior
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conscientizagdo em relagio aos trabalhos, estimulando a autonomia dos
professores no que se refere a pesquisa e a utilizagdo das novas tecnologias,
provocando uma mudanga na prética pedagogica de sala de aula.

Durante o curso pudemos observar o desenvolvimento dos cursistas.
Ao analisar as atividades constatamos que a cada médulo o compromisso e
a responsabilidade foram evidenciados. Salientando também o quanto eles
expressaram sua opinido em relagdo a importdncia do curso, destacando
que através dos estudos e respostas das atividades propostas tiveram
oportunidade de colocar em pratica o uso, de forma integrada, das
tecnologias existentes na escola. Outro ponto que enfatizamos € a elaboragéo
do memorial no qual vivenciam a pratica da auto-avaliagdo possibilitando
ao mesmo a reflexfo do processo de constru¢iio do conhecimento, bem
como seus limites, dificuldades e possibilidades frente aos desafios das
novas tecnologias.

Vimos que no decorrer dos mddulos, as atividades com maior
dificuldade de realizagfo foram: 31 e 32 pela auséncia ou mal funcionamento
dos equipamentos.

Vale ressaltar que apesar das dificuldades encontradas pelos
cursistas é visivel o crescimento e a busca por novos conhecimentos do
professor , viabilizando uma mudanga na sua pratica pedagogica

Como foi dito anteriormente, o médulo I foi de facil assimilagéo,
demonstrando uma maior conscientizagdo dos cursistas em relagdo aos
trabalhos, percebendo-se que ao entender o carater educativo do curso, o
educador pode transformar suas aulas tornando-as dindmicas e criativas.

-As atividades onde alguns dos cursistas encontraram maior
dificuldade foram: 14,16 e 41 devido a impossibilidade de acesso ao jornal
impresso nas cidades do interior e a falta do kit tecnol6gico em algumas
escolas.

Percebemos uma maior procura nas gravagdes das fitas em
detrimento a presenga dos cursistas nos plantdes tira- diividas.

E importante sublinhar também que os cursistas que estiveram nos
momentos presenciais, tiveram mais facilidades para responder as
atividades, consequentemente , aqueles que ndo puderam assistir o momento
presencial encontraram maiores dificuldades ao responder as questdes.

138 Luis Paulo Leopoldo Mercado e Maisa Brando Gomes Kullok (Orgs.)



Ao avaliar as atividades verificamos a partir das respostas dadas
que alguns cursistas ndo 1éem o médulo o que o que favorece as respostas
equivocadas e/ou dibias. Ademais os cursistas que procuravam os
atendimentos da tutoria, liam os modulos e estiveram nos. momentos
presenciais nfo encontraram dificuldades ao responder as atividades.

A cursista nio tinha elaborado o memorial | Foi explicado a cursista que o memorial é um “didrio” no qual ela

entdo, procurou ¢ plantio para ter um | deveriarelatar as principais dvidas encontradas nas atividades como

esclarecimento maior dos principais pontos | também as solugbes encontradas, sublinhei que o memorial € um

que era necessatio abordar no memorial. | trabatho subjetivo, reflexivo e que tem o objetivo de perceber a visio
do cursista em relagio ao curso,

A cursista entregou as atividades do { Foi solicitado a cursista que respondesse as perguntas por ser
primeiro médule respondidas, porém | exigéncia do curso a realizaciio de todas as atividades. Sugeri que
notificou a dificuldade de realizar as Gltimas | procurasse fitas na (CRE) j4 que ndo possuia na sua escola e que
tarefas do médulo haja vista o kit ndo estar | procurasse uma escola que pudesse manejar o KIT.

funcionando na sua escola Foi solicitado a cursista que procurasse uma escola em que o KIT
estivesse funcionando ou verificasse na CRE algumas fitas do TV
Escola. Solicitei também que as atividades 31 e 32 fossem realizadas
juntamente com a dupla.
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Solicitou esclarecimento sobre a execugdo | A cursista foi incentivada a procurar um professor que usasse
das atividades 31 e 32 jd que ela era diretora | freqiientemente a tve ovideo na sala e apés anota-se os procedimentos

e nio trabathava em sala de aula que o professor realizou e que a partir do video ela simulasse um
planejamento de aula e o uso diditico do filme assistido.

Acursista questionou a estruturaoua forma | Foi explicado a cursista que ndo preocupasse muito com estética do

que deveria ser confeccionados e entregues | trabalho apenas que se organizado poderia ser entregue manuscrita,

as atividades e o memorial. mas se preferisse poderia também datilografar ou digitar, mas que a
escolha era dela. Foi enfatizada a importincia dos contedidos e
informagbes apresentadas nas respostas.

A cursista estava com dificuldades de | O tutor leu juntamente com a cursista as perguntas e fez um breve

responder as questdes do médulo, com | comentdrio dos assuntos abordados no médulo. Incentivon a cursista

dividas sobre a elaboragio do memorial. | assistir o video o qual esclarecia bastante ¢ ajudaria a elaborar o
memorial e responder as perguntas propostas. Enfatizou que o
memorial € uma espécie de “didrio” no qual ela deveria anotar os
problemas encontrados.
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A cursista estava desmotivada por ndo | O tutor motivou a cursista a permanecer no curso como também

encontrar tempo hdbil para responder as | procurar outros cursistas para debaterem as atividades, propus

questdes. também que reunisse com cursistas nos finais de semana para assistir
o video da TV Escola.

Sobre o prazo de entrega das respostas dos | Uma fita para os videos de apoio como também um dos programas
médulos, como também da possibilidade | do TV Escola.
de entrega da fita (gravacdo da fita).

Dificuldade de utilizar videos da Tv Escola, | O tutor escolheu com a cursista outro video onde pudesse inserir as
pois seus alunos sao especiais. 1 criangas especiais tendo um bom aproveitamento nesta atividade.

3 - RESULTADOS

O desenvolvimento do curso se deu em parceria com o Ministério
da Educagio através da Secretaria de educagéo a Distancia, Universidades
que fazem parte da UNIREDE e Secretarias estaduais de educagéo, com a
finalidade de atingir os professores inscritos no curso das diferentes regides
do estado de Alagoas.

Para atender melhor esta demanda foi realizado no inicio de cada
médulo, momentos presenciais nas cidades polos, que serviram de
orientagdes preliminares como embasamento para as atividades propostas
nos médulos. ‘

Conforme as reda¢des dos Memoriais, verificou-se que o trabalho
em dupla foi uma proposta enriquecedora, uma vez que proporcionou troca
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de idéias, discussdes, fortalecendo assim a continuidade, a construgdo de
opinides sensatas e coerentes , mesmo existindo a subjetividade de cada
cursista.

Essa metodologia atendeu a uma demanda de qualificagdo de todos
os segmentos, principalmente dos professores para melhor utilizagdo de
TV e Video , no cotidiano escolar.

No final do ano de 2002 inserimos o material do curso na disciplina
de Informatica Educativa do Curso de Pedagogia a distdncia da UFAL,
atendendo 300 alunos na regido de Xingo. Os dois primeiros médulos serdo
cursados dentro da disciplina e se o aluno optar por realizar o terceiro
modulo com suporte da tutoria do curso ele tera direito a certificagdo. Esta
turma seré encerrada em abril de 2003.

No processo de aprendizagem, a partir de levantamento feito junto
aos cursistas, constatou-se as seguintes dificuldades: elevado indice de
evasio/desisténcia; alunos desconhecem os principios metodologicos da
EAD, enquanto modalidade; cursistas ndo entendem as fung¢des da tutoria
ou orientagiio pedagogica, que sdo diferentes das de um professor do ensino
presencial. Esse desconhecimento provoca opinides erradas quanto a
eficacia do ensino a distincia; grande desinformagdo quanto aos objetivos
e etapas do curso, parece que os alunos nfio fazem a leitura prévia ¢ atenta
do Guia do Curso, onde poderiam facilmente dirimir muitas davidas,
algumas das quais de carater primario; maioria dos alunos ndo domina os
principios de construgdo de um memorial. Em quase todos os contatos (carta,
telefone, e-mail), manifestaram desconhecimento da forma e contetido do
memorial; dificuldade dos cursistas em atender integralmente as atividades;
dificuldades de acesso ao equipamento para gravagio dos videos nas escolas
e problemas de recepcdo do TV Escola, que dificultam o desenvolvimento
do curso; dificuldades, por parte da UNIREDE em operacionalizar uma
assessoria técnico-pedagdgico aos niicleos e Secretarias de Educagio para
atuarem diretamente com o programa; falta de acesso aos videos. Em muitas
escolas o kit tecnologico foi roubado ou os aparelhos se encontravam
quebrados. Muitos cursistas apresentaram a falta do kit como um obstéculo,
tanto para assistir aos programas como para realizar as atividades. Solugéo:
nicleos comegaram a gravar as fitas. Outras dificuldades: atraso no envio
do material e da programagfo como um todo; tempo curto para o
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desenvolvimento das atividades; quantidade de exercicios propostos;
veiculagdo e reprises dos videos em horarios inadequados; trabalho final
muito complexo; memorial muito trabalhoso; ndo acesso a Internet;
dificuldade dos cursistas para gravagfo dos videos do curso, seja por falta
de sintonia do canal da TV Escola, auséncia de equipamento em
funcionamento na escola ou por insuficiéncia de tempo devido a jornada
dupla de trabalho; desconhecimento da metodologia de elaboragio do
memorial; ndo adequacio da veiculag@o dos programas as especificidades
de cada nucleo.

As causas de desisténcia e evasdo do curso apontados nos relatorios
finais foram: metodologia de educagdo a distdncia, por exigir autonomia
de aprendizagem e disciplina para estudo; dificuldades de compreensio do
material impresso e dos videos; falta de tempo aliada a incompatibilidade
em conciliar o horério do trabalho com o horério de assistir ou gravar os
programas; falta de uma orientacdo mais préxima e de apoio dos colegas
para continuar o curso; rede comunicacional mais eficiente entre tutores e
cursistas; motivos da desisténcia: falta de motivagéo; falta de tempo; falta
de infraestrutura; falta de incentivo da escola e do tutor; prazo pequeno
para entrega dos trabalhos; motivos pessoais; cursistas ndo estar em sala
de aula; ndo possuir um grupo de trabalho, falta de feedback do tutor; como
o cronograma de veiculag8o dos videos foi cumprido rigorosamente pela
coordenagdo nacional, muitos cursistas ndo tiveram a oportunidade de
assistir e/ou gravar determinados programas; gravagdes e/ou reproducdes
precarias da programacfio do curso ocasionadas, muitas vezes, pela
precariedade dos kits tecnolégicos das escolas; dificuldades dos cursistas
para gerenciar o seu processo de aprendizagem: reunir-se para discutir e
analisar os materiais e elaborar individualmente respostas para as atividades;
necessidades de maior inser¢do da universidade nas agdes de capacitagio
de tutores e no acompanhamento de suas fungdes como formar de ampliar
as possibilidades de pesquisa e ensino através dessa agdo de extensdo;
dificuldade de acesso ao kit tecnoldgico da escola, pelos cursistas, no horario
de veiculagdo das fitas do curso; kit tecnolégico apresentando defeito — a
antena parabdlica, o video cassete e a televiséo, isto é, talvez, por ndo haver,
por parte da dire¢do da escola, um compromisso permanente de sua
manuten¢do; ndo conhecimento dos cursistas acerca dos objetivos do curso,
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quando sfo inscritos ( as inscri¢des foram realizadas via Secretaria de
Educagio e direcdo das Escolas), isto é, eles ndo tém consciéncia quanto as
vantagens que terdo, participando desse curso, no sentido de ser para eles
uma oportunidade de aperfeigoamento profissional, de capacita¢do para
poder explorar novos recursos e de qualificagdo para melhorar a sua atuagéo
em sala de aula.

Os participantes que desistiram e evadiram alegaram as seguintes
razdes: depressio, entrada na aposentadoria, ndo era o que ela/ele pensava,
muita viagem a trabalho, falta de tempo uma vez que trabalharam os trés
horérios, atividades complexas e em grande quantidade, local de tutoria
distante etc.

Para resgatar alunos evadidos foram identificados os cursistas
desistentes das versGes anteriores (1* e 2%) que chegaram a entregar pelo
menos o primeiro médulo. Esses cursistas foram contatados através de
correspondéncia, explicando que os mesmos poderiam concluir o curso
enviando os mddulos pendentes aos tutores. Aqueles que ndo conseguiram
entregar na versdo atual, contaram com um atendimento tutorial que
contribua para a conclusio do curso, podendo também participar de todas
as atividades (presencial e a distancia).

4 - CONCLUSAO

A importancia deste curso foi de integrar de forma interdisciplinar
teoria e pratica da utilizag8o dos recursos audiovisuais na pratica pedagégica
do professor.

Verificamos o amadurecimento dos professores frente ao uso das
tecnologias pelo interesse de manter o Kit tecnolégico em funcionamento,
com a criagio de uma videoteca em sua escola e a utilizag@o pratica destes
videos na sala de aula.

O investimento na formagdo de professores no uso de novas
tecnologias prever espagos para o desenvolvimento de atividades que
integrem as tecnologias a educagfo, onde os professores se dardo conta de
que as novas tecnologias funcionardo como uma ferramenta significativa
de mudangas no processo ensino-aprendizagem.
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Podemos constatar através dos memoriais e trabalhos desenvolvidos
que o compromisso € o envolvimento dos cursistas tém aumentado
substancialmente, os avangos sio constados através do uso do video em
sala de aula, as concepgdes a respeito das novas tecnologias e principalmente
o reconhecimento da importancia do curso para que estas tecnologias sejam
incorporadas a sua pratica educativa.

Concluimos assim que os professores cursistas atingiram o objetivo
do curso que é formar profissionais autonomos caracteristica inerente da
modalidade a distancia, conscientes da importincia da utilizagdo da TV/
video no cotidiano escolar.

Durante o curso podemos observar o desenvolvimento dos cursistas.
Ao analisar as atividades constatamos que a cada mdédulo o compromisso e a
responsabilidade foram evidenciados. Salientando também o quanto eles
expressaram sua opinido em relagdo a importancia do curso, destacando que
através dos estudos e respostas das atividades propostas tiveram oportunidade
de colocar em pratica o uso, de forma integrada, das tecnologias existentes
na escola. Outro ponto que enfatizamos ¢ a elaboragdo do memorial no qual
vivenciam a pratica de auto-avaliago possibilitando a0 mesmo a reflexfio do
processo de construgdo do conhecimento, bem como seus limites, dificuldades
e possibilidade frente aos desafios das novas tecnologias.

Como resultados o curso: proporcionou uma maior otimizago dos
Kits tecnolégicos; despertou a curiosidade dos cursistas pelos programas
da TV ESCOLA aumentando assim a procura pelo acervo, contribui para
que o fizesse a leitura interpretativa dos programas que a televisdo tem
oferecido; favoreceu o uso adequando das tecnologias na sala de aula;
despertou o senso critico do aluno para a leitura das imagens; possibilitando
0 uso mais seletivo dos programas de televisio.
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REFLETINDO SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA DOS PROFESSORES
DA EJA NO MUNICIPIO DE MACEIO

Maria Silvia da Costa

Nossa intengdo com este trabalho é refletir sobre a formagdo
continuada dos professores da educago de jovens e adultos (EJA) do sistema
municipal de ensino de Maceid, destacando aspectos que favorecem ou néo
a mudanga, no sentido tedrico-metodologico, destes profissionais. Esta
reflexdo é um fragmento de nossa dissertagdo de mestrado, onde buscamos
analisar o processo de formagdo continuada que vem sendo desenvolvido
desde 1994. Procuramos ainda avaliar: o porqué da resisténcia & mudanga,
quais os fatores que interferem e como interferem neste processo.

A partir dos dados coletados, realizamos uma analise das questoes
apontadas pelos professores como entraves a mudanga. Procuramos entender
a dimens#o que é dada aos problemas para pensar a praxis e o saber docente.

A preocupagio inicial que nos motivou a realizagéio desse estudo,
referia-se a pouca ou quase nenhuma mudanga na pratica pedagégica dos
professores da EJA, apds cinco anos de um processo, denominado por nds,
de formagio continuada. Sabemos que o processo de mudanga néo se da de
forma mégica. Acreditdvamos que, tendo sido oferecido os recursos minimos
necessarios, no caso, horario de departamento e um salario razoavel para o
padrdo alagoano, a mudanga na postura desses profissionais seria uma
questdo de tempo. No desenvolvimento da pesquisa, foi possivel constatar
que algumas questdes detectadas para a ndo mudanga dos professores ja
eram do nosso conhecimento.

As questdes apresentadas pelos professores sdo, em muitos sentidos,
aspectos ligados diretamente a sala de aula. Essa impressdo inicial, no
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entanto, nio mascara a interferéncia de componentes externos no
desenvolvimento do trabalho pedagégico de sala de aula. Com isso,
gostariamos de destacar que as questdes apresentadas nesse estudo, que
em nenhum momento tem a pretenséo de estar acabado, servirdo como um
ensaio de um possivel repensar da formagdo continuada.

Um dos primeiros motivos alegados pelos professores para nio
mudar sua postura em sala de aula é a resisténcia que os alunos das turmas
de jovens e adultos apresentam. A discussdo em torno das especificidades
da educag@o de jovens ¢ adultos — EJA ainda nfo foi suficiente para minar
a resisténcia desses alunos, segundo os professores.

Outra dificuldade constatada também nessa area € o intenso conflito
de geragdes cada vez mais presente nas salas de aulas. O aluno adulto entra,
freqiientemente, em choque com a postura e posicionamento dos alunos
adolescentes. Os adolescentes tém se constituido na maioria dos alunos da
EJA. Esses alunos sdo oriundos do ensino fundamental que, em
conseqiiéncia da multirrepeténcia, sdo incorporados as turmas da EJA, sem
qualquer critério ou processo de discussdo. O conflito se agrava, pois esses
alunos adolescentes vivem um periodo de transigdo na vida e a maioria
ainda ndo trabalha. Os adultos, por sua vez, idealizam um modelo de escola
tradicional, tendo os contetidos e 0 volume de informagdes como principais
elementos desse modelo de escola.

‘Esses fatos deixam evidente uma série de fatores que precisam ser
discutidos e enfrentados por todos os envolvidos com o sistema de ensino
publico municipal. O primeiro deles diz respeito aos diversos alunos que
sdo colocados nas turmas da EJA sem qualquer critério. Mesmo ja existindo
diversas discussdes com professores, diretores e coordenagdes, no sentido
de os responsaveis por esses alunos assumirem e encararem as multiplas
repeténcias, a situagio persiste.

No caso da resisténcia dos alunos a uma proposta diferenciada de
ensino, € possivel observarmos que essa resisténcia ¢ fruto do modo como
a escola é vista pelos alunos e pela sociedade, apesar da profunda crise em
que a mesma se encontra. Como afirma Weber (1996, p. 11):

(...) a escola constitui a instincia social que apresenta, de forma
sistematizada, o conhecimento produzido ao longo da histéria da
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As idéias de Villa contribuem para aprofundarmos a discuss&o sobre
resisténcia. O professor ja ndo é mais o “dono do saber”. O que ele faz,
fala, pode estar errado, pode ser questionado, como foi possivel observar
durante a realizagdo desta pesquisa. Esse quadro nos leva a crer que a
resisténcia dos alunos nfo esta apenas concentrada nos procedimentos
utilizados pelos professores, mas também na propria inseguranga do
professor que se traduz na falta de clareza necesséria do que deseja com
esses procedimentos. Isso fica claro na entrevista de uma professora: “N&o
dizem naquele programa, trabalhar com jornais, trabalhar com noticias?
Eu vou trabalhar com jornais, porque teve o curso de lingua portuguesa
que eu fiz”. '

A necessidade de modelos para servirem de orientagdo no
desenvolvimento do trabalho é clara. A resisténcia dos alunos ndo deixa de
ser a resisténcia dos proprios professores frente ao saber. Essa situacio
revela o que Hernandez (1998) chama de “o desconforto de aprender”. O
professor reconhece que néo sabe ou que precisa estudar, mas acaba criando
um bloqueio frente ao novo. Outra atitude é argumentar que ja ndo tem
mais interesse.

Nio podemos esquecer que a historia de vida e a propria situagéo
em que se encontram os professores hoje, levam ao desdnimo, ao
desinteresse e a apatia. Também verificamos em muitos professores a
resisténcia em procurar outras alternativas para qualificar o trabalho docente.
Os professores sempre solicitam, sugerem, que os cursos promovidos pelo
Departamento de Educagéo de Jovens e Adultos/DEJA, sejam desenvolvidos
a partir de oficinas do “como fazer”, mantendo a eterna dicotomia entre
teoria e pratica. A pratica é entendida pelos professores como algo de ordem
individual e nfo social como nos adverte Freire (1985, p. 92):-

esquecemos que os objetivos da pratica ndio podem estar de maneira
nenhuma esquecidos nem separados das maneiras como se faz a
prética. (...) Até que ponto a gente percebe essa coisa mais ou menos
6bvia de que a pratica que se pergunta em torno de como se faz, é a
prética que se organiza; de que a pratica que se pergunta em como
se fez e se est4 fazendo, ¢ a pratica que se avalia.
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As idéias de Villa contribuem para aprofundarmos a discuss&o sobre
resisténcia. O professor ja ndo é mais o “dono do saber”. O que ele faz,
fala, pode estar errado, pode ser questionado, como foi possivel observar
durante a realizagdo desta pesquisa. Esse quadro nos leva a crer que a
resisténcia dos alunos nfo esta apenas concentrada nos procedimentos
utilizados pelos professores, mas também na propria inseguranga do
professor que se traduz na falta de clareza necesséria do que deseja com
esses procedimentos. Isso fica claro na entrevista de uma professora: “N&o
dizem naquele programa, trabalhar com jornais, trabalhar com noticias?
Eu vou trabalhar com jornais, porque teve o curso de lingua portuguesa
que eu fiz”. '

A necessidade de modelos para servirem de orientagdo no
desenvolvimento do trabalho é clara. A resisténcia dos alunos ndo deixa de
ser a resisténcia dos proprios professores frente ao saber. Essa situacio
revela o que Hernandez (1998) chama de “o desconforto de aprender”. O
professor reconhece que néo sabe ou que precisa estudar, mas acaba criando
um bloqueio frente ao novo. Outra atitude é argumentar que ja ndo tem
mais interesse.

Nio podemos esquecer que a historia de vida e a propria situagéo
em que se encontram os professores hoje, levam ao desdnimo, ao
desinteresse e a apatia. Também verificamos em muitos professores a
resisténcia em procurar outras alternativas para qualificar o trabalho docente.
Os professores sempre solicitam, sugerem, que os cursos promovidos pelo
Departamento de Educagéo de Jovens e Adultos/DEJA, sejam desenvolvidos
a partir de oficinas do “como fazer”, mantendo a eterna dicotomia entre
teoria e pratica. A pratica é entendida pelos professores como algo de ordem
individual e nfo social como nos adverte Freire (1985, p. 92):-

esquecemos que os objetivos da pratica ndio podem estar de maneira
nenhuma esquecidos nem separados das maneiras como se faz a
prética. (...) Até que ponto a gente percebe essa coisa mais ou menos
6bvia de que a pratica que se pergunta em torno de como se faz, é a
prética que se organiza; de que a pratica que se pergunta em como
se fez e se est4 fazendo, ¢ a pratica que se avalia.

150 Luis Paulo Leopoldo Mercado e Maisa Brando Gomes Kullok (Orgs.)



A situacfo inversa também chama atengdo: o professor que procura
se qualificar e ¢ discriminado pelos colegas de trabalho. A apatia diante da
profissdo parece fazer com que os professores que procurem fugir do lugar
comum, sejam vistos como quem quer se sobressair. Assim, os professores
permanecem “enculturados na cultura académica da passividade”
(KINCHELOE, 1997).

Além dos problemas apresentados pelos professores sobre a questdo
da resisténcia, seja dos alunos, seja deles proprios 4 mudanga, a questéo da
auséncia de um sélido referencial tedrico constitui um grande entrave no
desenvolvimento da atividade docente. Essa questio merece especial atengdo
em virtude de nfio ser um aspecto que possa se resolver nos limites da formagdo
continuada. A formacio do professor é das questdes mais debatidas no
momento em que vivemos. De um lado, temos uma profisséo desprestigiada
socialmente e, de outro, o desafio de formar os cidaddos que estejam aptos a
participar de uma sociedade em processo constante de transformagéo.

Com as observagdes, foi possivel constatar que o trabalho
desenvolvido pelos professores é uma misceldnea de técnicas sem um
aprofundamento tedrico maior. Assim, a utilizagdo de encartes com
propagandas, noticias de jornais ou jogos matematicos servem apenas para
a realizagdo de uma aula “diferente”, ndo existindo na argumentacdo do
professor qualquer mudanga. Vale salientar que muitos professores
revelaram, nas entrevistas, o desejo de realizaralgo “mais dindmico”, sem,
no entanto, definir melhor o que eles entendem por dindmico. Sobre essa
questdo Villa (1998, p. 36) reflete: “O fato de que o professorado hoje
centre-se mais nos meios e nas técnicas, que no fim ou objeto em si (...) se
deve & quebra do préprio conhecimento como saber escasso e venerado,
como sistema de verdade sagrada com virtudes transformadoras, segundo
os ideais planificados”.

O autor atribui esse interesse pelas técnicas ao que ele chama de
dessacralizagio da ciéncia, que obrigou o professor a buscar novos pontos
de apoio para a sua identidade profissional. Com isso, o papel do professor
perdeu a forga como agente de socializagdo do conhecimento. Essa crise
de identidade do professor passa também por uma crise na sua formag@o
que, se sabe, ¢ deficiente e onde conceitos basicos indispensaveis, como
pudemos constatar nas observagdes, ndo sio dominados pelo professor.
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A prética docente acaba por se transformar numa bricolage, na qual
os professores procuram concretizar as receitas “ensinadas” na formagéo
continuada. A imagem dada a pratica é assim definida por Perrenoud (1995,
p- 37): “(...) concretizacdo de normas, de modelos tirados de um repertério
mais ou menos vasto e englobando, de forma mais ou menos adeqiiada, as
situa¢des encontradas na sala de aula”.

Esse desejo de possuir receitas é visivel. Mas também ¢€ visivel a
necessidade sentida pelo professor em fazer diferente. Mesmo néo possuindo
um referencial tedrico, mesmo nédo tendo acesso a materiais didaticos e de
pesquisa, notamos a insatisfagdo de alguns professores com a forma de
trabalhar. Em outros, ainda, observamos preocupagdes especificas como:
acompanhar os alunos com dificuldades de aprendizagem ou acompanhar
os alunos na fase seguinte. Isso porque um dos aspectos ainda pouco
considerados, quando tratamos com educagdo, € que lidamos com os
diferentes e somos preparados para trabalhar com os iguais.

Conseqiiéncia do quadro exposto acima € que, na pratica, os
professores se recusam a correr riscos. Em principio por nfo se sentirem
seguros, € também por ndo sentirem, na equipe do Departamento de
Educagdo de Jovens e Adultos — DEJA, o apoio de que necessitam para
trilhar novos caminhos. Outro fato também observado e relatado pelos
professores € que quando se sentem sem confianga e inseguros diante de
uma proposta nova de trabalho, abandonam o projeto e retornam a
reproducio de velhos modelos. Essas atitudes nos faz defender a afirmagéo
de Hernandez (1998, p. 12): “(...) os professores constroem saberes e praticas
ao longo de sua trajetéria profissional que (...) constituem os fundamentos
de sua pratica e competéncia profissional. Entretanto, a pratica sem contexto,
sem explicagdo e sem referéncias que a sustentem nédo tem mais sentido do
que a simples atividade, pois deixa de lado as dimensdes educacionais e
sociais da agdo docente™.

A utilizagdo do tempo na escola e na sala de aula é outro aspecto
ainda pouco discutido. Esse tempo ¢ identificado por Santiago (1990) como
“tempo curricular”. Santiago (1990, p. 50) define assim o tempo curricular:
“O tempo curricular é (...) compreendido como instrumento bésico da
organizagdo e funcionamento da escola, e € através dele que se faz o
movimento de transmissdo, ampliagio e apropriagdo do saber. E, portanto,
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o lastro onde se desenvolve todo o trabalho que refine e traz consigo a
possibilidade de a escola prestar um servigo ou desservigo as camadas
populares”.

A autora revela que o tempo reservado para o trabalho pedagégico
é sistematicamente desperdigado, constituindo-se de forma rigida e sem
significado. Essa situagdo pdde facilmente ser constatada no periodo de
realizagfio da pesquisa.

Todos sabem que, por funcionar no periodo noturno, a EJA tem
uma carga horaria de aulas menor que a do ensino fundamental. Outras
dificuldades encontradas dizem respeito a populaggo que freqiienta as aulas
que, na maioria das vezes, s3o trabalhadores e saem direto do trabalho para
a sala de aula, acrescente-se a esse quadro a precaria infra-estrutura de
muitas escolas. Oficialmente, as aulas da EJA sdo programadas para
iniciarem por volta das 19 horas e encerramento as 22 horas. Entretanto, o
que conseguimos observar é que essas aulas se iniciam, em média, com
meia hora de atraso e terminam bem antes das 22 horas. Uma professora
chamou a aten¢#o para essa situagéo:

E muito pouco o tempo, tendo em vista todo o periodo que eles
passaram fora de uma escola. Se a gente olhar o horario da noite, eu
tenho duas horas de aula. A gente comega praticamente 1%h30min e
termina 21h30min. Dessas duas horas, &s vezes ainda tem merenda,
recreio, fica praticamente nada. Tem dias que eu me empolgo aqui,
bate 22 horas, comega todo mundo a varrer, praticamente me
expulsando. Sem contar que ficam te olhando atravessado. Ja me
perguntaram tanto aqui: ‘Recebeu aumento, foi?.

O relato desta professora chama a atengfo para uma situagdo que
parece ser comum em todas as turmas de jovens e adultos. Apesar do pouco
tempo existente, esse tempo ainda é mal utilizado dentro da sala de aula.
Observamos que os professores passam o tempo em uma Unica atividade,
causando desinimo e desinteresse nos alunos.
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O que repensar

O processo de formag¢do continuada ndo pode ser pensado
separadamente dos diferentes fatores que interferem de forma decisiva no
processo educativo. No desenvolvimento dessa pesquisa, em que buscamos
analisar a pratica pedagdgica e o saber docente, tentamos néo realizar nossa
analise tendo um Gnico modelo de formagdo continuada como referéncia.
Isso porque reconhecemos a complexidade da pratica pedagogica, sempre
sacrificada durante muito tempo por uma visio unilateral. Diversos foram
os problemas com os quais nos defrontamos, quando realizamos esse estudo.
Procuraremos, no entanto, restringir nossa reflexdo as questdes mais
diretamente vinculadas a formagio continuada.

Os professores que participaram da pesquisa destacaram o fato de
a formac@o continuada ter contribuido para a mudanga na sua percepgio
acerca da educagio. Essa mudanga é refletida no respeito ao saber do aluno
que, nio tinha validade antes desse processo. As mudangas identificadas
pelos professores s3o as mais variadas, indo da mudanga na forma de ensinar
até a constatacio da necessidade de aprofundar os cursos através de leituras
mais especificas.

A formagdo continuada contribuiu, segundo os professores
entrevistados, para a qualificagdo do trabalho com os alunos da educagéo de
jovens e adultos/EJA, isto porque os cursos de formagio de professores néo
reservam um espago para reflexdo dessa modalidade de ensino (HADDAD,
1998). Outras professoras apontam para o sentido dado ao trabalho, a partir
da formagdo continuada; hoje procura-se fugir a dicotomia do certo ou errado;
o trabalho ¢ desenvolvido dentro de um contexto e esse € considerado.

Apbs vivenciarmos e refletirmos junto aos professores sobre a
formagdo continuada, foi possivel fazermos algumas constatagdes ja
expostas nos capitulos que se antecederam. A partir dessas constatagdes é
que desenvolveremos uma reflexfo no sentido de apontarmos questdes que
podem ser modificadas e garantir uma melhor qualificagédo do trabalho
desenvolvido. Vale lembrar que esse estudo tem as caracteristicas de uma
trabalho inicial que sera utilizado para desencadear uma reflexéo com todos
os profissionais envolvidos no processo.
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A manutencio e continuidade desse processo com os professores é
uma necessidade; no entanto, é preciso dar uma maior atengfo ao fazer
pedagogico desses profissionais. Existe uma incoeréncia entre o que é
proposto, o que é defendido e o que & praticado. E necessario ver a praxis
docente como um lugar da produgio do saber NOVOA, 1994). Isso porque,
como ressaltamos ao longo desse trabalho, o saber docente tem sua
referéncia na experiéncia construida ao longo dos anos.

O respeito ao saber desses professores deve ser o ponto de partida
nesse repensar da formagao continuada. Como afirma Névoa (1995, p. 14):
“A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formagdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando”. Esses saberes sdo
essenciais, quando se concebe a educagiio como praxis. Ao privilegiar essa
dimensdo, o professor reelabora seus conhecimentos tedricos e nfo
considera definitivos aqueles produzidos na pratica (FIORENTINI et alii,
1998).

Ha a necessidade de, a partir do dialogo estabelecido com e entre
os professores, construir de fato um projeto de formagéo continuada paraa
EJA, onde fique claro o que queremos e por que queremos. Desse modo,
poderemos ter nos professores os intelectuais transformadores, como
defende Giroux (1997). Profissionais que pelo seu discurso e seu fazer
pedagdgico caminhem na busca da construgio de uma pratica com vistas a
emancipagao dos sujeitos. E preciso pensar numa construgéo de identidade
para o professor da EJA, entendendo que € dificil a adaptagfo as inovagdes
e as mudancas.

Outro elemento decisivo nesse repensar é a compreensdo da escola
como um fator fundamental dentro do processo de formagio continuada. A
escola que deveria ser um espago privilegiado de formagio, se vé
impossibilitada de exercer essa fungo. No caso analisado, o principal
problema era a auséncia de um espago adequado para a realizagdo de estudos
aliado 4 falta de tempo dos professores. A producdo de um sentido para a
formagdo continuada pode estar na inclusio real da escola nesse processo.
Essa, pelas condigdes ja expostas, nunca foi considerada um espago onde a
formagdo poderia se desenvolver.
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Na constru¢do de um repensar do processo de formag#o continuada
acreditamos que algumas referéncias trazidas por Schoén (1992) sdo
fundamentais. A compreensdo do professor como um profissional reflexivo
ganha sentido na medida em que o professor seré visto como um pesquisador
de sua agdo. As etapas sugeridas por Schon, conhecimento na agéo, a
reflex@o sobre a reflexdo na agdo, remetem a um novo profissional do ensino.
Esses profissionais compreendem de forma critica a complexidade do real,
assumem compromisso com o avango do conhecimento e procuram uma
imersdo consciente no mundo da experiéncia, visando a qualificagdo do
trabalho desenvolvido. Nessa perspectiva, os professores assumem a
responsabilidade pelo seu desenvolvimento.

Os problemas da pratica pedagdgica ndo se limitam a técnicas de
ensino, os problemas enfrentados pelos professores sdo Unicos, dai a
necessidade desses profissionais serem produtores de sua profisséo, segundo
Noévoa (1995, p. 17). Ele defende que o desenvolvimento profissional deve
estar articulado com as escolas e seus projetos, “a formagdo nio se faz
antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢o de inovagéo e
de procura dos melhores percursos para a transformagéo da escola”.

A escola deve ser pensada enquanto um ambiente de formag&o, no
qual a formagdo continuada, a gestdo escolar e as necessidades dos
professores estejam articuladas. Ndo ha que se impor modelos. E preciso
procurar alternativas nas quais se privilegie o pensar diferente. Praticas
diferenciadas de formagéo continuada podem coexistir e enriquecerem-se
mutuamente. Aliada a toda essa reflexfio, ¢ valido lembrar que, para se
produzir uma reflexio sobre a pratica, € indispensével uma sélida formagao.
Essa formagdo € que ira possibilitar ao professor perceber as complexas
relacGes existentes na sua pratica pedagogica.

Freire (1997, p. 32) nos lembra que uma pratica pedagdgica
significativa esta diretamente vinculada as agdes pedagdgicas coerentes
com uma opg¢do politico-pedagédgica democratica. Refletindo sobre a
formacdo de professores-pesquisadores. O autor afirma:

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu
entender o que hé de pesquisador no professor néo € uma qualidade
ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz
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parte da natureza da prética docente a indagacdo, a busca, a pesquisa.
O de que se precisa é que, em sua formagfo permanente, o professor
se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador.
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A AFETIVIDADE COMO MEDIACAO

NO PROCESSO FORMATIVO PARA

ALFABETIZADORES DeE PESSOAS
JOVENS € ADULTAS

Lucas Pereira da Silva

1- CARACTERIZANDO A PROBLEMATICA EM ESTUDO

A problematica principal desta pesquisa vem sendo considerada
desde a graduagdo, da investigagdo Avaliag8o do Programa Alfabetizagéo
Solidaria em Alagoas: impactos e conseqiiéncias sociais, politicas e
educacionais dos impactos sociais, politicos e educacionais de um programa
iniciado pelo Governo Federal na gestdo FHC, direcionado para a educagéo
de pessoas jovens e adultas. Nesta experiéncia (SILVA, SOUZA, 2001b)
iniciamos um contato mais sistematico com a 4rea de Educagéo de Jovens
e Adultos (EJA), estudando a complexidade da nossa realidade alagoana.

Esses estudos foram bastante significativos para o surgimento de
novos questionamentos frente a realidade vivenciada por milhares de
pessoas analfabetas em nosso Estado, levando-nos a focalizar a investigagdo
na constituicdo dos aspectos subjetivos, sem perder de vista as relagGes
objetivas constituidas neste mesmo processo. Conseguimos inclusive, reunir
elementos para que pudéssemos desenvolver uma outra investiga¢io ainda
em 2001, sendo esta a minha defesa de concluséo do Curso em Psicologia,
nesta mesma Universidade.

Nesta ultima pesquisa, quando pudemos desenvolver uma interface
entre a Psicologia Social e as referéncias nacionais em Educagéo de jovens
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e adultos, encontramos algumas evidéncias referentes aos componentes
afetivos expressos através da linguagem escrita em autobiografias de
candidatos que se submeteram a uma sele¢do para Alfabetizadores do
referido programa.

Utilizando o referencial sdécio-histérico e os estudos em EJA
desenvolvidos em nosso pais, nessa oportunidade as hipéteses levantadas
foram comprovadas através das categorias incidentes na anlise de contetido
nos fazendo acreditar que as expressdes afetivas funcionaram como
instrumento apelativo para que os sujeitos conseguissem aprovagfo no
concurso, demonstrando nos textos inclusive a necessidade que tiveram
em mostrar em suas historias de vida as vivéncias mais significativas de
sofrimento, de alegria ou mesmo de crescimento pessoal e profissional.

Com o estudo, compreendemos inclusive que os sujeitos utilizaram
os aspectos afetivos com uma certa intencionalidade, no sentido de causar
um impacto afetivo nos leitores de seus escritos, demonstrando com isso, a
necessidade de aprofundarmos a investigagdo tomando como base o mesmo
referencial bibliografico, enriquecido de outros autores que tomam os estudos
da formag@o das agBes humanas e sociais em sua totalidade objetivo/subjetiva.

Tendo esses dados sistematizados e observando, os estudos atuais
que demonstram que é impossivel realizar formag@o sem olhar para a
dimens&o afetiva, nos questionamos se realmente sabemos o que estamos
tratando como sendo afetividade. Comegamos a perguntar também como o
profissional da Educag8io pode considerar na pratica as questdes afetivas?
O que podemos de fato considerar como constituintes afetivos? Como
trabalhar de forma a criar uma compreenséo da totalidade intelectivo/
afetiva? E, dessa forma chegamos ao nosso principal problema, buscando
compreender: de que maneira os constituintes da afetividade podem mediar
o processo de formagéo de alfabetizadores para a EJA?

Tomando essa dire¢io, levantamos inicialmente algumas hipdteses
tais como: a) Os constituintes da afetividade ao serem identificados podem
compor o planejamento das propostas de formagéo dos professores/
alfabetizadores em EJA; b) Através da identificagdo dos constituintes
afetivos é possivel pensar num processo de formagdo que tome em
consideragdo as varias dimensdes da vida dos sujeitos; c) A partir da
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formagdo mediada pelos constituintes afetivos, é possivel que os
alfabetizadores passem a compreender melhor as limitagdes, necessidade
¢ possibilidades de crescimento dos sujeitos/alunos em formagio
continuada; d) Os aspectos afetivos vivenciados pelos sujeitos em sua
formagio pessoal (na familia, na comunidade, na escola, etc.), sdo
potencialidade mediadoras que quando identificadas poderdo impulsionar
o processo de formagdo de alfabetizadores criticos e criativos em EJA.

Nesta pesquisa buscamos compreender a importancia da afetividade,
que é marcante na histéria de vida dos sujeitos que procuram a 4rea de
EJA, como elemento mediador do processo formativo. E como objetivos
especificos procuraremos: estabelecer uma relagdo mais clara entre os
aspectos afetivos imbricados no processo cognitivo/intelectivo na formagio
de professores alfabetizadores, além de buscarmos também compreender a
mediagdo afetiva na atividade de formagdo dos sujeitos que procuram a
area de EJA a partir dos fundamentos desta 4rea do conhecimento.

Através do método de estudo que estamos desenvolvendo para com
este objeto, buscamos através da coleta de dados empiricos dos sujeitos
em processo de formagdo na graduagdo em Pedagogia da Universidade
Federal de Alagoas e alfabetizadores em formagéo continuada pela
Secretaria Municipal de Educagdo de Maceid, descrever, analisar e
compreender, a luz do referencial tedrico, os registros autobiogréficos que
serdo pedidos aos sujeitos em diferentes momentos (coleta mensal), que
serdo selecionados e analisados através de andlise de contetido tematica
(LAKATOS, 1982) tendo a afetividade como categoria principal, interligada
amediacdo e a formagao de professores. Além desse material, utilizaremos
a entrevista semi-estruturada com os sujeitos, que também sofrerd um
tratamento através da analise de conteido, no sentido de buscarmos uma
melhor compreensdo para o problema investigado.

Os sujeitos da pesquisa foram escolhidos, primeiro por
representarem dois ambientes de formagdo que se complementam. A
formag#o inicial de professores (desenvolvida na graduagdo em Pedagogia)
e a formagdo continuada que acontece inter-relacionada com a pratica
pedagdgica na Secretaria de Educagdio de Maceié. Depois, a escolha
justifica-se por representar dois espagos que mantém uma certa parceria,
no que se refere ao desenvolvimento das agdes educativo-formadoras,
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contando com profissionais que se encontram e lutam por uma causa comum,
a melhoria da qualidade desta modalidade de ensino.

O que procuramos no escrito autobiografico vai além do que esta
posto na forma do texto em si, até por que, como nos mostra Vigotski
(1993, p. 79): o principio basico do formalismo mostra-se totalmente incapaz
de revelar e explicar o contetido psicossocial historicamente mutatério da
arte, e a escolha do tema, do contetido ou do material condicionada aquele
conteudo.

Buscaremos com isso, tendo a analise de contetido como técnica, o
sentido ou os sentidos do texto, na tentativa de compreender o subtexto
contido nas autobiografias, repleto de representagdes e sentimentos
construidos pelos sujeitos a respeito do mundo que o cerca e de suas
vivéncias quando retratam seu cotidiano e sua propria histéria autobiografica
através de palavras com sentidos subjetivos.

Para isso, buscaremos uma compreensao dos aspectos psicoldgicos
do fendmeno afetivo na atividade humana, indo além da andlise das suas
propriedades externas e objetivas (Vigotski, idem: ibidem), buscando,
sobretudo, os constituintes subjetivos, apreendidos culturalmente na relago
do sujeito com o mundo, caracterizando assim um estudo psicoldgico/
dindmico e cultural muito mais complexo do que objetivo/aparente, formal.

Nessa dire¢do, 0 que nos interessa nesta pesquisa, vai além da forma
do texto em si, por que, como mostrou Vigotski (idem: ibiden), falando do
estudo de especialistas em estética, a forma combate o conteudo, luta com
ele supera-o (...). Estando o contetido vencido pela forma do texto,
encoberto, constitui um subtexto, € é exatamente neste onde vamos encontrar
os aspectos mais subjetivos que procuramos, os motivos e sentidos que
impulsionam as ag8es, desenvolvidas pelo seu determinado autor,
caracterizando assim, o estudo do contetido ou dos contetidos.

Tomando como referéncia as idéias de Ireland (2002, p. 35),
buscando refletir sobre o “analfabetismo na era da globaliza¢io”,
entendemos que este ndo pode ser tratado como se fosse um fendmeno
isolado, que possa ser combatido ou “erradicado” como se fosse uma doenga
ou um mosquito causador ou transmissor, que através de campanhas se
conseguisse combater.
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Trata-se de um processo construido sécio-historicamente, com
possibilidades de agravamento frente as exigéncias impostas na atualidade
e por outro lado um problema que demanda decisdes politicas e éticas para
sua resolucdo, a ser assumida pelo Estado, pela sociedade civil e por todos,
de fato e de direito.

‘Nessa empreitada, “a campanha de massa, em sua expresso maior,
se mostrou de comprovada ineficacia na grande maioria das vezes em que
foi empregada” (IRELAND, 2002, p. 35).

Como ¢ sabido, ainda n3o existiu no Brasil uma politica publica
que assumisse a problematica da Educagdo de pessoas jovens e adultas e
que iniciasse tratando do analfabetismo, mas, que assim como em outros
paises tivesse a educacéo de adultos como uma educagéo para toda a vida.
O pais esta marcado por uma historia de politicas de programas, com uma
finitude planejada e com recursos incertos.

Ainda segundo o autor (idem, ibidem) “é necessario entender o
analfabetismo como um dos indicadores de pobreza, como uma das
dimensdes da exclusdo social, de um “apartheide urbano e social”, sendo
preciso entender o analfabetismo em sua ligagdo com outros fatores
responsaveis pelo “sofrimento ético-politico” (SAWAIA, 1999) dos
sujeitos, tais como: baixa escolaridade e outros indicadores relacionados
com saude, nutri¢do, saneamento bésico, habitacdo e renda per capita.

Nesse sentido ser analfabeto ndo representa apenas nédo saber ler
nem escrever, refere-se sobretudo ao ndo acesso aos bens produzidos pelo
processo social, representa viver a margem da sociedade e nesse sentido,
para Ireland (2002, p. 36) a educagdo de pessoas jovens e adultos se
caracteriza como sendo “ndo somente um desafio pedagdgico, mas,
principalmente, como uma divida social”, que precisa ser compreendida
nos diferentes momentos da nossa histéria focalizando sobretudo os
interesses politicos e econdmicos existentes como pano de fundo e que
serviram de base para a produg@o e manutengéo do fendmeno.

Para que esta e outras compreensdes sejam criadas no processo
formativo, acreditamos ser de extrema importancia que a Educagéo produza
conhecimentos que efetivamente mobilizem os sujeitos do processo
educativo compreendendo-o como sécio-histdrico, desde a formagdo dos
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professores que deve ser continuada por toda a vida. Nesse sentido, a relagdo
didatica que fazemos para o estudo das categorias presentes nesta pesquisa
em andamento, caracteriza-se, sobretudo, como sendo uma busca de
maneiras atuais de tratarmos os nossos problemas buscando uma
transformag#o implicita no préprio processo de forma dialética, re-
significada pelas transformagdes da sociedade atual.

2 - SOBRE AAFETIVIDADE

O que queremos com esse estudo é perguntar por sentimentos,
emogles € motivos que medeiam uma determinada agdo que se quer
(trans)formadora, a ag¢fio formativa de sujeitos formadores, quando,
“partindo da concepgdo de que a consciéncia dos sujeitos contemporaneos
esta completamente ideologizada” (HELER apud SAWAIA 1995, p. 50) e
que a0 mesmo tempo a incerteza dos dias atuais contradiz os ideais dos
sujeitos, gerando conflitos e “soffimento psicossocial ”, buscamos transpor
a compreensdo formalista e queremos com isso compreender o como utilizar
os recursos afetivos na formagédo de profissionais comprometidos com o
social e com a ética que se faz humana. 4

Nos propomos assim estudar o processo de formag&o de professores
alfabetizadores em EJA, tendo como abordagem fundamental para o nosso
estudo a Teoria Sécio-Historica, desenvolvida a partir dos principios da
Teoria Histdrico-Cultural implementada pelas idéias de Vigotski e seus
colaboradores, tomamos a categoria de analise AFETIVIDADE como
principal na busca da compreensio do objeto estudado, considerando para
isso a sua génese no homem em constante dindmica com o contexto do
qual faz parte, gerando uma interface com a linha de pesquisa em Formago
de Professores, considerando sobretudo a formagdo do professore/
alfabetizador como profissional/pessoa.

Com esse fundamento, nos propomos a estudar o pensamento ¢ a
linguagem dos sujeitos (sua expressdo, forma e contetido escrito) a partir
da afetividade como mediadora. Segundo Vigotski (1998) para compreender
a fala de outrem ndo basta entender as suas palavras — temos que
compreender o seu pensamento. Mas nem mesmo isso é suficiente - também
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é preciso que conhegamos a sua motivagfo. “Em Vigotski ndo encontramos
a dicotomia entre pensamento e emogdo” (LANE, 1995).

Nessa perspectiva o educador/educadora e o educando/educanda
devem ser compreendidos integralmente e ndo apenas como a soma de
suas partes. Para essa diregdo, “a anélise em unidade indica o caminho
(...)” (Vigotski, 1989, p. 48), e é essa compreensdo inicial que temos como
base para nosso estudo, a partir do que coloca o autor:

O reconhecimento da unidade do processo psicofisiolégico nos
conduz obrigatoriamente a uma exigéncia metodoldgica
completamente nova: nfo devemos estudar os processos psiquicos(...)
de forma separada, pois, desligados do contexto tornam-se totalmente
incompreensiveis; devemos, pois, abordar o processo em sua
totalidade, o que implica considerar a0 mesmo tempo os aspectos
subjetivos e afetivos.

Sera que em toda expressdo humana dotada de sentido e significado,
existe um substrato psicofisiolégico impulsionado por uma emogdo, que
podera ser explicado tendo como base algum conhecimento ja
sistematizado? De que maneira os registros histérico-sociais podem servir
de instrumento para a compreens3o e mediagdo das agdes individuais,
coletivas e sociais dos individuos a partir de uma compreensio afetiva?

Como afirma Vigotski (1998), “(...) qualquer que seja o nivel a que
pertenga o pensamento (emocional ou 16gico), ele € sempre um fen6meno
que tem na base uma emogdo. Compreende-se que 0 processo cognitivo
nunca existe independente da emogdo”, contudo, qualquer registro humano
dotado de sentido e significado traz consigo uma série de conteudos que
podem servir de elementos que auxiliem no processo de formagdo e
desenvolvimento dos individuos.

'Segundo Lane (1995), Vigotski tinha a afetividade como uma
categoria fundamental, “ao lado de outras como a consciéncia e a atividade,
influenciando (...) até nos processos motivacionais e no préprio
pensamento”. Por isso, com esse estudo, estamos perguntando por motivos
e buscando analisar o pensamento expresso através da escrita autobiografica,
buscando subsidios que orientem a formagdo dos sujeitos em uma nova
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otica da Educagéo, aquela que reconhece e assume a subjetividade humana
como principio para o desenvolvimento individual e coletivo e como
possibilidades imbricadas na totalidade humana.

Nesse estudo, a afetividade serve de base para a compreensio de
outras instincias embutidas no objeto estudado, visto que as pesquisas acerca
das a¢Ges humanas, tendo como base a Teoria Socio-Histérica, vém
mostrando a possibilidade de um estudo mais aprofundado baseado nesta
categoria, principalmente por chamar atencfio para as dimensdes humanas
e sociais esquecidas ou encobertas no processo de transformagio violento
a que estamos submetidos em nosso tempo, na cobranga por superagdo dos
limites subjetivos em detrimento dos interesses objetivos, demonstrando
ainda a maneira cristalizada e dicotémica de se compreender o
desenvolvimento humano.

A afetividade como categoria mediadora da pratica pedagogica
formadora, aponta para uma totalidade das diversas instincias psiquicas
envolvidas na formagao que possibilitem um desenvolvimento intrapsiquico
e interpsiquico, subjetivos e objetivos concomitantemente para os sujeitos
de forma continuada.

Sendo ainda mal compreendida em seus aspectos expressivos, a
afetividade é passiva de muitos equivocos conceituais atribuidos até a
propria significacdo da palavra. Palavras como Sentimentos, emogdes,
paixdes e afetos sdo utilizados, indistintamente com os mesmos significados
e com sentidos obscuros, quando se trata da natureza humana, necessitando
assim, de um esclarecimento e de uma definigéo mais clara do que de fato
estamos querendo dizer quando nos referimos & afetividade enquanto
categoria fundamental dentro do nosso estudo/analise.

Objetivando compreender essa problematica, desenvolvemos
durante o ano de 2001 uma pesquisa intitulada Aspectos afetivos expressos
através da linguagem escrita autobiogrdfica numa sele¢do para
Alfabetizadores do Programa Alfabitizagdo Soliddria em Cajueiro-AL que
nos trouxe alguns esclarecimentos acerca dessas questdes e, a partir de tal
estudo sentimos a necessidade de continuar buscando informagdes com a
finalidade de explorar o objetivo através de interfaces entre as ciéncias
humanas e sociais. Nessa dire¢do, o tema proposto pede um estudo mais
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aprofundado que subsidie a 4rea de formagdo de professores-da EJA em
sua historicidade necessaria.

Um dos pontos mais importantes ressaltado por Rey (1999, p. 47)
referente & emogdo, colocando-a como “unidade essencial na constitui¢do
das necessidades que as precedem, tornando-se, constitutivas e constituintes
dessas necessidades”. Mostrando a complexidade e a necessidade do estudo
dos processos afetivos para a compreensdo, de forma integrada, dos
processos psicoldgicos do desenvolvimento humano e de seu
comportamento social e histérico.

Dessa maneira, buscamos um estudo critico e integrado de varios
aspectos que afetam o desenvolvimento e a expressdo humana, para a
construc@io de um conhecimento cientifico que realmente sirva ao homem
em sociedade, na tentativa de mostrar que néo se pode desprezar os aspectos
afetivos, por que estes fazem parte de toda agdo humana dotada de sentido
e por isso devem ser utilizados para o enriquecimento dessas agdes.

A afetividade enquanto categoria de estudo/analise ainda carece de
melhores esclarecimentos quanto a sua constituigio sécio-histérica e o seu
emprego se faz necessério visto que o seu alcance perpassa todas as outras
ao tempo em que mantém uma relagdo direta com estas, em todo o
desenvolvimento da subjetividade humana e de sua expressdo no contexto
social e histérico.

Antes de ser uma categoria de estudo/anélise da Psicologia Social
(Socio-histoérico), a afetividade faz parte da constituigdo da subjetividade
humana e estd inter-relacionada com outras dimensdes integrantes da
constitui¢do socio-histdrica do sujeito. No entanto, assim, como todas as
outras dimensdes categdricas, ndo aparece por si s6 nos individuos ou nos
grupos em forma de fendmenos. O que podemos caracterizar como
fendmenos expressos enquanto processo, comportamento e ato s30 os seus
constituintes afetivos, que se apresentam em forma de emog¢des e
sentimentos.

Dessa maneira, a afetividade ¢é tida “como a totalidade (...) que
impregna a existéncia do ser humano” (Sawaia, 1999) e se apresenta como
reacdes moderadas de prazer ou desprazer (os sentimentos) e fendmenos
afetivos intensos, os quais interferem no fluxo normal da conduta humana
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(as emogdes) e que por sua vez, sdo produtoras dos sentimentos. Com isso,

compreendemos que essa totalidade é responsavel pelos motivos,
conscientes ou ndo, que servem de impulsos para as nossas agdoes.

Seguindo uma compreensdo semelhante, Wallon apud Lane (2000)
nos esclarece algo relacionado a dindmica e a importancia da vida afetiva
para o desenvolvimento humano quando afirma que: “as emogdes
apresentam aspectos paradoxais, podendo paralisar o individuo ou leva-lo
a agir e por isso, acredita-se que os aspectos afetivos (emogdes e
sentimentos) estejam na base de toda agdo humana dotada de sentido,
consciente ou n#o, intra e interpsicoldgica”. :

E neste sentido que Vigotski (1999) demonstrou que as emoges
“s6 podem ser compreendidas no contexto de toda a dindmica da vida
humana”. Trazendo-nos a idéia de processo histdrico e totalidade, mostra
que seu desenvolvimento nfo se d4 apenas, através de estagios pré-
determinados biologicamente e esclarece que o desenvolvimento das
emog¢des ndo se caracteriza como um estado dentro do outro. A dindmica
do processo depende do contexto vivido no social, o qual, d4 sentido e
significado a esse processo constitutivo da emogéo enquanto aspecto afetivo,
resultado das agSes vivenciadas pelo sujeito.

Assim como queria Vigotski (idem), ao desencadear um movimento
de construgo de uma nova Psicologia com bases marxistas, tendo a cultura
como ponto central, o estudo dos constituintes afetivos (sentimentos e
mog¢des), devem ser diferenciados, ndo devem ser misturados
mecanicamente como se fossem processos iguais, por que, muito embora
se mostrem interdependentes no seu desenvolvimento e expressdo, sfo
processos diferentes e mutaveis, cada um a sua maneira.

Com isso, o estudo das emog¢des ¢ dos sentimentos, nessa
abordagem, compreende que o ser social vai sendo constituido e que até
mesmo “o funcionamento cerebral é moldado ao longo da histéria da espécie
e do desenvolvimento individual” (VIGOSTKI apud REGO, 1995, p. 101).
Segundo Sawaia (1999), Vigotski afirma que emogdes e sentimentos “nédo
sdo entidades abstratas do nosso psiquismo, representam significados
radicados no viver cotidiano que afetam nosso sistema psicoldgico pela
mediagdo das intersubjetividades”.
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3- A MEDIACAO: ENTRE AFETIVIDADE E FORMACAO DE
PROFESSORES

Contextualizada nos estudos de Vigotski, encontramos a categoria
MEDIACAO, presente em toda atividade humana sendo constituida dos
instrumentos e do sistema de signos construidos historicamente. Nessas
condigdes, “a linguagem é um signo mediador por exceléncia, pois ela
carrega em si os conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana”
(REGO, 1995, p. 42). Dessa forma, podemos compreender que os
constituintes afetivos representam um tipo de linguagem (singnalizada)
em forma de sentimentos e emogdes, a qual assume a mediagéo do processo
de desenvolvimento, subjetivagio e formagdo dos individuos na sua relagdo
e comunicag¢iio humana com o meio e com seus semelhantes.

Em nosso estudo, concordamos com Vigotski (1991) quando este
autor trata da mediag¢do como uma forma indireta do homem se relacionar
com o mundo e passamos a considerar que a mediag@o afetiva representa
uma linguagem que necessita de signos e instrumentos para sua constitui¢do
€ expresséo.

Olhando assim, consideramos também que “a funcéo do instrumento
é servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade;
ele é orientado externamente” (VIGOTSKI, 1991, p. 62), enquanto o signo,
por sua vez, “constituiu um meio da atividade interna dirigido para o controle
do préprio individuo; o signo ¢é orientado internamente” (ibidem). Assim
podemos observar que a linguagem afetiva ¢ uma linguagem de signos,
psicoldgica, subjetivo/objetiva, enquanto a linguagem escrita, por exemplo,
assume um carater instrumental, sendo, portanto, objetivada.

Dessa exposi¢do, considerando os aspectos afetivos, seguimos
perguntando: de que modo existe uma interdependéncia entre signos e
instrumentos na atividade de desenvolvimento e formag&o humana? Pois
ja sabemos que existe uma “combinagfo entre o instrumento € o signo na
atividade psicologica” (idem: 63).

Em seu livro Pensamento e Linguagem, Vigotski (1993) enfatiza
que “o cérebro reage as ligagdes seménticas e ndo apenas as neurologicas”.
Dessa afirmagfio podemos inferir que as substincias responsaveis pelas
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fungdes do cérebro que promovem a emog@o, e a harmonia da agéo, “(...)
neurotransmissores como a dopamina e serotonina sfo da ordem, do
simbolico” (Sawaia, 1998). Com isso, temos a compreenséo da totalidade
afetiva dos processos psiquicos com os fisiolégicos numa dada agéo, re-
afirmando o entendimento de que pela dicotomia nédo avangamos no estudo
das categorias analisadas.

Sabemos que a passagem do pensamento ao discurso € um processo
complexo, e foi estudado por Vigotski apud Luria (1986, p. 154). Para este
autor, o pensamento nfo se materializa, mas, ele se realiza na linguagem,
no processo de formagdo da alocugfo verbal, na “transformagéo de um
pensamento nfo claro em uma cadeia desdobrada e clara de comunicagdes”.
No entanto, o problema central da alocugéo verbal, estudado por Vigotski,
¢ a passagem do sentido subjetivo ao significado, ou seja, € como o sujeito
expressa suas idéias na forma, de maneira que se tornem claras de
significagdo para os outros.

Pensando a mediag#o simbdlica, Vygotsky (1988) faz a relacéo entre
pensamento e linguagem nfo havendo, para ele, possibilidade de
desenvolvimento cognitivo fora da linguagem e nem linguagem sem a
mediagdo que acontece nos processos interativos.

A linguagem é o principal instrumento de mediagéo,
necessariamente simbdlico, entre o mundo cultural e o biolégico, pois o
cardter semiético do desenvolvimento humano, através da linguagem
providencia os instrumentos auxiliares para direcionar a vontade no
planejamento da ag#o, controlando e regulando o comportamento.

Nesse sentido, as a¢des humanas s@io mediadas por signos. As
praticas culturais sdo praticas discursivas e a verdadeira esséncia do
comportamento humano complexo é a atividade simbdlica com fungéo
organizadora especifica que “invade o processo do uso de instrumento e
produz formas fundamentalmente novas de comportamento” (Vigotski,
1988), fundamentadas nas possibilidades pré-existentes.

Por esse motivo, existe a necessidade de se fazer nfo sé um estudo
lingiiistico do material colhido para andlise, mas, sobretudo uma “anélise
mais ampla (...) sécio-psicolégica” (VIGOTSKI, 1988, p. 159), que leve
em considerag¢do a situagdo, os motivos da alocugfo e do autor, ou melhor,
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o conteldo da comunicacéo carregado de sentido subjetivo e significado
pessoal, que pode trazer também, as representagdes sociais do inter e
intrapsicologico.

Seguindo essa compreensio, relacionamos as idéias do autor ao
nosso estudo acerca da autobiografia, na qual os motivos e o projeto da
alocugéo sdo desenvolvidos pelo proprio sujeito, considerando que o sentido
da comunicag@o e o seu contetido estdo carregados de representagSes desse
sujeito, da realidade e contexto onde foram produzidos, observando que os
motivos para tal ato podem partir das necessidades humanas, ou do desejo
de revelar para os outros a sua subjetividade, seu sofrimento psicossocial,
etc.

E com base nesses principios que fundamentamos a nossa analise
do texto escrito (autobiografico), acreditando que “aquele que escreve deve
construir sua comunicagdo de tal forma que o leitor passa realizar o caminho
inverso, desde a linguagem exterior até o sentido interno do texto exposto”
(LURIA, 1986, p. 169), o qual passamos a denominar de subtexto, sendo
este Gltimo vinculo ao sentido e dotado do contetdo que esta atrelado as
condi¢des de produgfo organizadas socialmente.

Segundo Perpétua (1997, p. 169), a autobiografia tradicional, serve
“para dar a conhecer os grandes feitos, para representar o eu, resgatar o
passado, fixar uma imagem, isto é tornar publica a imagem herdica que o
protagonista tem de si” . Nesta direg8o a autora defende que, na perspectiva
tradicional tenta-se mostrar “um sujeito pieno, aquele forjado pelo modelo
ocidental: homem branco, burgués”, (ibidem) representando assim um
género literario nascido historicamente com a ascensio da burguesia,
permanecendo com esse mesmo referencial e modelo até a metade do século
XX, quando a partir dessa época comega a sofrer transformacg&es culturais
e sociais, quando as vozes das chamadas minorias comegaram a se fazer
ouvir.

Nessa mesma época, sobretudo a partir dos anos 60, segundo autora
citada, “o mercado editorial europeu passa a observar as publicagdes de
cunho autobiografico de prisioneiros, camponeses, negros, homossexuais,
guerrilheiro, mulheres (...)” (PERPETUA, 1997, p. 169). No entanto, a
introdugdo do fendmeno, no Brasil, se deu no periodo da ditadura militar,
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sendo interrompido logo no inicio por for¢a desse mesmo regime. O género
é retomado no final dos anos setenta, com as autobiografias que
denunciavam os acontecimentos vivenciados pelos individuos durante esse
periodo do nosso pais.

Com essa compreensio a autora traz para a discusséo, a importancia
do estudo desse fendmeno inscrito na autobiografia como revelador da
condigdo humana e mostra que o escrito autobiografico “é essencial para o
entendimento da escrita como um modo de figuragdo do sujeito
contemporineo” (PERPETUA, 1997, p. 171), a partir das representagbes e
sentimentos que o sujeito tem de si e do mundo que o cerca.

Caracterizando o texto autobiografico, a autora afirma que o mesmo
se diferencia da literatura formal, “eles passam a ter a func¢éo social, por
meio da qual o sujeito ali inscrito no representa uma autora, mas uma
classe social” (idem, p 172). E, portanto, um sujeito que se inscreve, toma
forma para ser apresentado ao outro através da escrita, nio como um sujeito
pleno, realizado, mas, sobretudo como um sujeito social, representando
sua classe social desfavorecida, oprimida, em um determinado local e uma
determinada época histérica.

4- A FORMACAO DO PROFESSOR/ALFABETIZADOR:
MEDIACAO AFETIVA E DESENVOLVIMENTO POLITICO-
PEDAGOGICO E PESSOAL.

A terceira categoria a ser estudada refere-se ao Processo de
FORMACAO DE PROFESSORES interligada a mediagdo afetiva no
desenvolvimento do ser politico-pedagoégico. Com relagéo a esta,
compreendemos que “deverd, assim, assumir um cardter de
desenvolvimento das prdticas e ndo o de uma ruptura com o passado pessoal
e profissional” (KULLOK, 1998, p 87), seja na educag@o superior ou nas
demais escolas, “evocar esse passado é uma condi¢do necessdria a
intervengdo formativa a partir da qual esta adquire significado” (idem,
ibidem).

Nessa dire¢do, as histérias de vida dos sujeitos em processo de
formagdo, desde o inicio precisam ser consideradas e compreendidas,
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observando-se que “os tempos s@o para refazer identidades, e estas se
constroem ao longo do processo de formagdo” (idem, p 87).

Segundo Névoa (1991) apuk Kullok (1998, p. 108), “a formagdo
néio se constréi por acumulagdo (de cursos, conhecimentos ou técnicas),
mas sim por meio das prdticas e de reconstrugdo permanentes de uma
identidade pessoal”. Nessa diregdo, o que se busca durante o processo
formativo é a articulagfio e a indissociabilidade das “vertentes pessoal e
profissional da formag&o”, almejando uma totalidade humana que considera
nesse sentido, o meio social no qual os sujeitos do processo estdo inseridos,
ressaltando também as diversas instancias da vida das pessoas como: familia,
comunidade, grupos relacionais, as dificuldades e as poss1b1hdades de
crescimento dos individuos, etc.

Ainda nessa mesma diregfio, nos orientamos nas consideragdes da
autora quando esta retrata o cenério atual, mostrando que “as pesquisas
sobre formagdo de professores mostram que a principal influéncia no
comportamento do professor é a sua prépria histéria” (idem, p. 109), sua
histéria na familia, na escola, na comunidade. Com suas vivéncias
efetivamente significativas.

Para N6voa apud Bueno (2002, p 24), a abordagem autobiografica
facilita e alarga a possibilidade dos estudos na area de formagdo de
professores principalmente por que busca construir uma compreensdo
multifacetada, produzindo um conhecimento que se situa na encruzilhada
de varios saberes que estimula sobretudo o desenvolvimento das
mentalidades dos sujeitos envolvidos no processo. -

A formagéio de profissionais da Educagdo assume um carater de
atividades complexa, tecida com diferentes potencialidades. Por isso, néo .
é possivel uma formagdo neutra, unilateral. “Sem paixdo. (...) Sem o
permanente reportar-nos & infancia, adolescéncia ou juventude como
comegos, como possiveis. (...). Nossa auto-imagem se constrdi a cada dia
(...) com possibilidades inclusive em nés” (ARROYO, 2002, p. 42).

‘Para o autor, sujeitos em formag8o sdo “pessoas que tém direito ao
conhecimento, e também ao sentimento, & emogdo e & amizade, aos valores e
ao convivio com seus pares (...)” (ARROYO, 2002, p. 63). Assim,
compreendemos que o desenvolvimento da formagdo profissional ndo deve
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impedir o desenvolvimento pessoal e humano, considerando que o que deve
fundamentar a prética formativa sdo os “processos de ensinar-aprender a
sermos humanos nos limites reais”’ (idem: 59), portanto, profissionais humanos.

Nessa dire¢fo nos ensina Morin (2001), pensando a Educagéo para
o século XXI, que precisamos “repensar a reformar o pensamento”,
quando, ao invés de fomentarmos o desenvolvimento de “cabegas-bem-
cheias” de informagdo, precisamos incentivar a constitui¢éo de cabecas-
bem-feitas. O que significa favorecer o desenvolvimento de sujeitos que
pensem a sua prépria historia, a sua realidade e busquem desenvolver meios
para sua transformagdo qualitativa, ao tempo em que auxiliam o
desenvolvimento de seu meio sécio-historicamente.
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AS POLITICAS RECENTES PARA A
FORMAGAO DOS PROFESSORES
DA EDUCACAO BASICA NO BRASIL

Kitia Maria Silva de Melo

Temos observado, ao longo dos altimos anos, que a redefini¢do do
papel do Estado brasileiro, bem como o movimento dos educadores em defesa
da educagdo piblica de qualidade social tem colocado na atualidade do debate
educacional o confronto entre projetos diferenciados para a formagéo de
professores no Brasil. Ao longo do tempo avangos e retrocessos ocorreram,
frutos do embate entre diferentes projetos de sociedade e de educagio
presentes numa sociedade contraditoria e marcada por interesses divergentes.

Na década de 80 o Brasil passou por um processo de abertura politica
diante do qual os educadores mobilizaram-se pela democratizagdo da
educacdo e valorizagio do magistério. Contudo, as conquistas daquela
década logo foram anuladas em nome do ajuste da economia, mediante
mecanismos da desregulamentagdo, descentralizagdo, flexibilizagdo e
privatizagdo dos setores sociais. Sob esse aspecto, importa observar o que
~ de forma clara e bastante apropriada nos adverte Frigotto apud Ramos (2001,
p.16) “[...] os debates dos educadores durante uma década e suas
formulages e propostas para a nova LDB e, posteriormente, para o Plano
Nacional de Educagdo, ndo eram compativeis com a ideologia e politicas
do ajuste e, por isso, foram duramente rejeitadas. Instaura-se uma reforma
educativa autoritaria e em consonincia com o ajuste neoliberal tanto no
plano institucional quanto no plano da concepgéo educativa”.

A reforma educacional situa-se, justamente, no contexto mais amplo
da politica de ajuste realizada no Brasil e no 4mbito dessa politica, o discurso
que fundamenta a necessidade de reformas educacionais contemporaneas
faz apelo a exceléncia, a eficacia e eficiéncia, & competitividade e a outros

176 Luis Paulo Leopoldo Mercado e Maisa Brando Gomes Kullok (Orgs.)



aspectos do campo da racionalidade econdmica, indicando a existéncia de
uma crise nos sistemas educativos cujos sintomas tém sido identificados
com baixos rendimentos escolares, medidos por testes padronizados em
exames nacionais ou por maus resultados obtidos na participacdo em testes
internacionais (MARTINS, 2002).

No Brasil, na década de 1990, o discurso da melhoria da educagéo
sera acompanhando do reconhecimento da importdncia da
profissionalizagdo do magistério, tendo em vista o papel relevante atribuido
aos professores na consecugdo das mudangas educacionais pretendidas.
Segundo o entfio Ministro da Educagéo, Paulo Renato de Souza, “o professor
precisa ter condigdes de se desenvolver profissionalmente para assumir
com autonomia o comando de seu trabalho; s6 assim poderd oferecer as
condi¢des necessarias ao desenvolvimento de seus alunos [...]” (BRASIL,
1998). Contudo, esse discurso ndo é acompanhado de medidas efetivas
voltadas para essa profissionalizag@o, com o privilégio, quase que exclusivo,
da formagdo, via desenvolvimento de competéncias, em detrimento dos
outros aspectos que definem tal profissionaliza¢do*, como, por exemplo,
condi¢des apropriadas de trabalho e remuneragéo adequada.

Sendo assim, a politica concernente a formagao de professores esta
sendo questionada, no Brasil, pelo movimento dos educadores reunidos na
ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educagdo) que vem formulando propostas para essa formagdo e lutando
pela profissionalizagdo do magistério. Essa associagdo atualmente esta
contribuindo para a construgfo coletiva de uma concepgdo socio-historica
de educador em contraposi¢do ao carater tecnicista e conteudista que
caracteriza as politicas de formag#o de professores para a escola basica na
atualidade (FREITAS, 1999), sendo a concepgdo de educador defendida
pela Anfope explicitada como aquele que

" Anocdo de profissionatizagdo pode ter significados diferentes. De acordo com a Gtica dos professores a
profissionalizagdo tem um significado preso 2 formagio de qualidade, a condicbes de trabalho que
favorecam um trabalho reflexivo, 20 controle sobre os processos de ensinar e aprender e a democratizagio
da organizagio escolar. Sob uma ética conservadora ou neoliberal a profissionalizacdo pode significar
docentes preparados para aplicar pacotes pedagégicos controlar tecnologias e seguir adequadamente o
curriculo e o livro diditico, a partir de orientagGes definidas por técnicos e supervisores altamente
qualificados. (HYPOLITO, 1999).
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enquanto profissional do ensino [...] tem a docéncia como base da
sua identidade profissional, domina o conhecimento especifico de
sua area, articulado ao conhecimento pedagédgico, em uma
perspectiva de totalidade do conhecimento socialmente produzido
que lhe permita perceber relagdes existentes entre as atividades
educacionais e a totalidade das relagGes sociais, econdmicas, politicas
e culturais em que o processo educacional ocorre, sendo capaz de
atuar como agente de transformagdo da realidade em que se insere
(ANFOPE, 2000).

Essa entidade, apesar de questionar a politica de formagéo
implementada pelo Ministério da Educag@o, ndo deixa de reconhecer a
necessidade de repensar a formagdo do educador, levando-se em
consideragdo as exigéncias que se colocam para a humanidade no século
XXI. Sendo assim, acredita na necessidade de uma educagéo de qualidade,
que passa necessariamente pela valorizagdo do educador. E importante
esclarecer que essa qualidade defendida pela Anfope diferencia-se da
concepgdo de qualidade que norteia o discurso oficial, tendo em vista o
fato dessa entidade defender a qualidade social da educag@o, voltada para
a garantia da universalizagfo e gratuidade da escola basica como direito do
cidaddo e dever do Estado.

O estudo de Gentili (1994, p. 115) nos fornece elementos
significativos para a compreensdo do discurso da qualidade no campo
educacional na contemporaneidade. Esse autor afirma que

[...] na América Latina o discurso da qualidade referente ao campo
educacional comegou a desenvolver-se em fins da década de 80 como
contraface do discurso da democratizacfo. [...] esta operacio foi
possivel - em parte - devido ao fato de os discursos hegemonicos
sobre a qualidade terem assumido o contetido que este conceito possui
no campo produtivo, imprimindo aos debates e as propostas politicas
do setor um claro sentido mercantil de conseqliéncias dualizadoras
¢ antidemocriaticas. No campo educativo, o discurso da qualidade
foi assumindo a fisionomia de uma nova retérica conservadora
funcional e coerente com o feroz ataque que hoje sofrem os espagos
publicos [...], entre eles, a escola das maiorias.
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Observamos assim, que a mobilizagdo vivenciada pelo movimento
dos educadores e demais movimentos sociais, no Brasil, ao longo da década
de 80 era orientada por um ideal de democratizagdo da educagéo e do pais,
diante da necessidade de superagdo dos problemas vivenciados ao longo
da ditadura militar. Nesse contexto, o discurso da democratizagéio assumiu
um papel de articulador dos referidos movimentos na defesa de seus ideais
e a concepgdo de qualidade defendida tomava por base uma concepgéo de
educacdo vinculada a uma politica de combate as desigualdades, a
dominag@o e as injusticas sociais (CAVALCANTE, 2002).

Contudo, a conjuntura politica do Brasil, no inicio da década de
90, demarca a presenga de um ideério neoliberal® assumido como referéncia
fundamental, para a definigdo da agenda das politicas piblicas nacionais e
dentre elas da politica educacional. Diante dessa conjuntura, o discurso da
qualidade, assume um contetdo diferenciado vinculando-se a outros
conceitos como produtividade, otimizag#o de recursos e redugéo dos custos,
conceitos esses bastante enfatizados no campo empresarial e apontados
como uma alternativa para a promogio da modernizagdo das empresas.

No ambito da definigdo da politica de formagéo os educadores
reunidos na Anfope apresentam um posicionamento contrério aos principios
que atualmente estfo norteando essa politica e vém assumindo principios a
partir dos quais algumas tendéncias para a formagéo do educador estéo se
afirmando em 4mbito nacional, nas reformulagGes feitas nos curriculos dos
cursos de Licenciatura e Pedagogia. (BRZEZINSKI, 1996). Essas tendéncias
enfatizam: a docéncia como a base da formagio do educador e a adogéo de
uma base comum nacional® que tem como fung@o servir de referéncia para
a articulagfo curricular de cada institui¢dio formadora do profissional da
educac@o.

50 neoliberalismo surgiu ap6s a Segunda Guerra, como uma reagio tedrica e politica a0 modelo de
desenvolvimento centrado na intervencio do Estado, “como uma forca estruturadora do processo de
acumulagdo de capital e desenvolvimento social” . O idedrio neoliberal posiciona-se contra a intervengio
do Estado e a favor da liberdade de mercado. (TEIXEIRA, 1996, apud AMARAL, 1999, p. 116).

¢ Segundo as discussdes realizadas pela Anfope, a base comum nacional dos cursos de formacio do
educador ndo deve ser concebida como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, e sim como
uma concepgao bisica de formagdo do educador e a definigio de conhecimento fundamental, respeitando-
se as especificidades de organizacdo curricular de cada instituigdo.
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A proposta defendida pela Anfope busca contribuir para que a
formag@o se faga em bases teoricamente s6lidas e fundadas nos principios de
qualidade e relevancia sociais. O movimento dos educadores considera que
para que essa proposta seja concretizada faz-se necessario reverter o rumo
das politicas educacionais implementadas na atualidade, norteadas por uma
l6gica neoliberal que transpde para o setor educacional principios que estdo
norteando o processo de acumulagdo capitalista e conseqiientemente
reforgando o aligeiramento no processo de formagdo docente.

No contexto dessas politicas, parece importar menos a
democratizagdo e o acesso ao conhecimento e a apropriacfo dos
instrumentos necessarios para o desenvolvimento intelectual e humano da
totalidade das criangas e dos jovens e mais efetivar a expansio quantitativa
da escolaridade, mesmo que seus resultados sejam de uma qualidade
empobrecida. Entretanto, quando os resultados do trabalho desenvolvido
pela escola sdo questionados pela sociedade, responsabilizam-se os
professores, esquecendo-se de que eles sdo também produto de uma
formagdo desqualificada historicamente, por meio de um ensino superior,
quantitativamente ampliado nos anos 70, em universidades-empresas
(PIMENTA, apud CONTRERAS, 2002).

Sendo assim, observamos que as politicas de governo recentes
definiram para a formag#o de professores a redugio dos saberes necessérios
ao exercicio da docéncia a competéncias técnicas que ndo ddo conta das
necessidades de formagao e especificidade do trabalho pedagdgico, tendo
em vista que se ressalta uma dimensdo pragmatica do fazer educativo,
desconsiderando a reflexfo e aprofundamento tedricos indispensaveis ao
trabalho de quem lida com a pratica pedagdgica. Desse modo, as idéias
avangadas, produzidas no &mbito do movimento dos educadores (ao longo
da década de 80), que enfatizam a concepgfo sécio-histérica da formagdo
e o carater emancipador da educag@o, sdo desconsideradas pelas politicas
oficiais de formagdo docente que tomaram corpo na década de 90. Desse
modo, o debate sobre os fins da educacgéo, que contribui para desvelar
projetos histéricos diferenciados e antagénicos, dara lugar a discussdo de
questdes técnicas circunscritas ao fazer imediato da sala de aula e
referenciadas por uma concepgo reducionista de educagdo (FREITAS,
2002).
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Esse destaque oficial atribuido a formagéo docente coaduna-se com
as exigéncias estabelecidas pelos 6rgdos financiadores (Fundo Monetario
Internacional, Banco Interamericano de Desenvolvimento e Banco Mundial)
e, nesse sentido, a formagdo dos professores na universidade passa a ser
reorientada, tendo em vista que a politica para a Educagido Superior vem
sendo implementada numa perspectiva de instituir a “universidade
operacional”, a “‘universidade de resultados e servi¢os” (CHAUI, 1995, p-
31-74). As medidas adotadas para o ensino superior sdo expressdes da
proposta do Banco Mundial, enquanto estratégia de reforma, sistematizada
no documento “La ensefianza superior: las lecciones derivadas de la
experiéncia”, em quatro pontos, a saber:

maior diversificagfio dos tipos de instituigdo propondo institui¢des
ndo universitarias para atender a demanda de mercado e diminuir os
custos (p.31); (...) Diversificagio das fontes de financiamento das
institnigdes publicas de ensino superior através de trés iniciativas:
a) ensino pago; b) doagdes; c) atividades universitarias que gerem
renda (p. 44); (...) Redefini¢do da fungdo do Estado no que concerne
ao Ensino Superior cujo ponto central ¢ autonomia financeira (p.
61); (...) Adogio de politicas de qualidade e eqiiidade, com nenhum
ou pouco aumento dos gastos publicos (p. 74).

Assim, ocorre um processo de criagdo e expansio de novos espagos
de formag&o docente, como é o caso dos Institutos Superiores de Educagéo
(ISE) e Cursos Normais Superiores. Analisando tal processo, Freitas
(ibidem) ira situa-lo na 2* etapa da reforma educativa desencadeada de
forma mais intensa a partir de 1999. Segundo essa autora, essa segunda
etapa tem como objetivos centrais: dar forma e contetido & proposta dos
ISE, aprovados pelo Conselho Nacional de Educag@o (CNE) em setembro
de 1999, através do Parecer CNE/CES n° 115/99 e retirar das faculdades
de educagio/ cursos de pedagogia, a formagio de professores para as séries
iniciais do ensino fundamental e da educagio infantil.

E importante lembrar o fato de tais medidas estarem respaldadas
na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educaco Nacional (Lei n® 9.394/96)
ao estabelecer, em seu artigo 62, que a formagéo docente para a atuag@o na
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educagciio basica serd realizada nas universidades e institutos superiores de
educagdo. Discutindo a caracterizagdo desses ultimos, Freitas (op. cit.)
atribui a eles um caréter técnico-profissionalizante, o que terd repercussoes
para a constitui¢io da identidade desse profissional, tendo em vista que se
privilegia a dimensdo pratica. Nesse sentido, assim posiciona-se:

Nossa hipétese € a de que as atuais politicas de graduagio e também
de pés-graduagdo pretendem gradativamente retirar a formagdo cientifica
e académica propria do campo da educagdo, localizando-a em um novo
“campo” de conhecimento: da “epistemologia da pratica”, no campo das
praticas educativas ou da préaxis.(FREITAS, op. cit., p. 148).

A orientagdo dos cursos de formag@o docente por tal perspectiva
sera observada nas Diretrizes Curriculares Nacionais que orientam tais
cursos e dentre elas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduagdo plena (Resolugdo CNE/CP, n° 1 de 2002). A elaboragdo das
Diretrizes para a Formagfo Inicial dos Professores da Educagdo Basica
esta inserida num processo mais amplo de ajuste das universidades as novas
exigéncias dos organismos internacionais, em particular o Banco Mundial
(BM) € o Fundo Monetario Internacional (FMI), visando adequar a formacdo
de professores ao atendimento das demandas do mercado globalizado.

E importante salientar que a politica educacional implementada no
Brasil na década de 90 sera definida a partir da redefini¢do do papel do
Estado’, que esta relacionada as transformagdes verificadas no mundo do
trabalho, pois nas Gltimas décadas transformagdes profundas redefiniram os
padrdes de produgdo e acumulagdo do capital. Nesse contexto, “novos
processos de trabalho emergem, onde o cronémetro € a produgdo em série e
de massa sdo substituidos pela flexibilizagéo da produgdo, pela ‘especializagdo
flexivel’, por novos padrdes de busca de produtividade” (ANTUNES, 1998,
p.16). Tais padrdes estabelecem um processo de interdependéncia entre as
economias mundiais. Como afirma Ianni (1999, p.07), “o mundo atual entrou

7" Nesse sentido, o Estado regulador da economia fundado na teoria econdmica de Keynes passa por
sérias criticas e por uma redefini¢do de seu papel, adotando-se entfo a nogéo de Estado-minimo, segundo
a qual caberia a essa instituigio deixar por conta do mercado a organizagio e condugfio das relagdes
socials e econdmicas.
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na era do globalismo [...]. Essa é uma realidade problematica atravessada
por movimentos de integragdo e fragmentagdo.” Diante dessas mudangas,
nos anos 80, o processo de internacionalizagdo da economia atinge um novo
patamar e transforma-se em transnacionalizagfo, cuja nogédo € aqui
esclarecida: “A transnacionalizagfo é uma estrutura sistémica, em que cada
parte deve servir ao conjunto. Sua busca por eficiéncia ¢ baseada na
conceituagdo do planeta como uma unidade econdmica unica, cujas partes
sdo necessariamente interdependentes, o que as faz transferir capitais e
recursos materiais e humanos de um continente para o outro, ignorando as
fronteiras” (BRUNO, 2001, p. 39).

A adequagdo as novas exigéncias do mercado mundial torna
imperativa a efetivagdo de uma série de modificag3es, dentre as quais
destacamos: uma maior eficiéncia produtiva, redugdo dos custos trabalhistas,
melhoria da qualidade dos produtos negociados e flexibilizag@o da produgo.
Sendo assim, surge a necessidade de estabelecer novas formas de gestéo e
organizagio do trabalho. Tais formas sdo sintetizadas na concepgdo toyotista
que estabelece uma revolugdo no sistema produtivo caracterizada
basicamente pelas seguintes idéias: implantagdo da producdo enxuta,
qualidade total e envolvimento da classe trabalhadora na tomada de decisGes

relativas & produgéo.

Nesse contexto sera cunhado um novo conceito de quahﬁcag:ao
profissional® ndo mais pautado em habilidades especificas, tipicas de um
determinado posto de trabalho, mas numa base de educagio geral que
permita ao individuo acompanhar e se ajustar as modificagdes ocorridas
nos processos produtivos (FOGACA, 2001). Assim, os sistemas escolares
passardo por sérias criticas relativas a sua ineficiéncia quanto a formagéo
demandada pelo mundo atual.

& Sobre isso esclarece Ramos (2001, p. 52): “Com o advento das novas tecnologias e sistemas de
organizago do trabalho - processo chamado genericamente de reestruturagdo produtiva - [...] a qualificagio
entrou numa fase em que, sob alguns aspectos, é tomada como pressuposto da eficiéncia produtiva; por
outros, ela tende a ser abandonada como conceito organizador das relagdes de trabalho e de formagio,
dando lugar 2 nogio de competéncia. Alguns aspectos passam a ser valorizados em nome da eficiéncia
produtiva; os conteiidos reais do trabalho, principalmente aqueles que transcendem a0 prescrito e as
qualidades dos individuos, expressas pelo conjunto de saberes e de saber-fazer realmente colocado em
prética, incluindo, para além das aquisigdes de formagdo, seus atributos pessoais, as potencialidades, os
desejos, os valores”.
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Com as criticas ao sistema educacional surge, com todo impeto, grande
motivago arealizagio de reformas educacionais em todos os niveis, no intuito
de ajustar a escola a preparag@o dos futuros trabalhadores de acordo com a
nova filosofia da produg@o e as conseqiientes transformagdes dos postos de
trabalho. Dessa forma, é importante salientar que, na contemporaneidade, o
discurso hegemoénico na educagéo est4 subordinado as categorias do que se
convencionou chamar de discurso neoliberal, que s&o as seguintes: “sociedade
do conhecimento”, “educagdo para a competitividade ” e “formagdo abstrata
e polivalente” (FRIGOTTO, 1999). Influenciadas pelas transformagdes do
sistema produtivo, as reformas educacionais irdo enfatizar conceitos como:
ensino globalizado, interdisciplinaridade, participagfo, trabalho em equipe,
autonomia e flexibilidade.

. Diante da redefini¢do dessas politicas no sentido da descentralizagdo
e da reforma educacional vivenciada no Brasil, a partir da década de 1990
assistiremos a realiza¢@o de uma série de ag¢des que, segundo o discurso
oficial, estariam voltadas para a melhoria da qualidade do ensino ¢ a
resolug@o dos problemas educacionais vivenciados pelo pais. Na verdade
trata-se de uma reforma que esta inscrita no movimento de reformas
ocorridas na América Latina, durante a década de 80, tendo seu objetivo
assim explicitado por Castro e Carnoy apud Aguiar ( 2000, p. 184),
“aumentar os recursos destinados 4 educagfo por fontes locais, publicas ¢
privadas, e melhorar a qualidade do ensino, reduzindo a centraliza¢éo dos
procedimentos burocraticos e atribuindo mais responsabilidade pelas escolas
a usuarios ¢ provedores locais de educacio”.

Entre os organismos internacionais que tém enfatizado, nos ultimos
tempos, sobretudo a necessidade de um redirecionamento das prioridades e
eixos das agendas politicas educacionais, visando atender as novas demandas
do mundo do trabalho face a crescente inadequacdo na formagao e qualificagio
da mio-de-obra, destaca-se o Banco Mundial (BM) que, nos tiltimos anos,
tem assumido relevante papel na defini¢do das politicas educacionais na
América Latina.

Diante da necessidade de atender a concepgéo de qualidade definida
pelos organismos internacionais, os anos 90 apontam para mudangas
importantes no MEC. Segundo Aguiar (2000) este ministério
tradicionalmente desempenhava um papel interventor na realidade
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educacional, definindo de maneira centralizada as prioridades educacionais,
de forma a deixar pouco espago para que se efetivasse a autonomia dos
estados e municipios. E necessario ressaltar que tal redefinigdo ocorrera
no Ambito da mudanga da conjuntura nacional a partir da década de 80 com
a redemocratizagio do pais e a estruturagdo das insténcias de participagéo
docente, na discussfo da politica educacional. Contudo, apesar de ter sido
ampliado o nivel de participagfio dessas instdncias, o MEC continuaria
com a prioridade na defini¢do das politicas, aumentando o seu poder de
influéncia e controle da area educacional. Referindo-se a essa conjuntura,
Aguiar (ibidem, p. 187) afirma:

estimula-se a participagfo das entidades do campo educacional nas
discusses de politicas que irfo afetar os sistemas de ensino, porém
a decisfo final fica circunscrita ao “aprove-se” do ministro, que
dispde do poder de veto sobre as propostas encaminhadas pelos
orgaos ministeriais, inclusive as oriundas do Conselho Nacional de
Educagio.

No que se refere ao papel desse conselho, ¢ importante destacar a
mudancga pela qual passou o CNE na conjuntura a que nos referimos,
deixando de ter autonomia para formular as politicas educacionais e
transformando-se num 6rgéo de consulta e assessoria ao MEC. Com isso
observamos que o poder desse ministério foi ampliado, sobretudo na década
de 90, fato este que facilitou a defini¢@o da politica de formag@o a partir
dos interesses ditados externamente.

Observamos, assim, que apesar do discurso da participacéo,
autonomia e flexibilidade vigente no campo educacional, o MEC, ao longo
da década de 90, exerceu um papel centralizador visando garantir uma
politica de formagio docente norteada por principios definidos pelos
organismos internacionais j4 mencionados. No entanto, a definigfio das
politicas de formag3o docente nio ocorre de forma monolitica, mas sofre a
influéncia dos embates travados com a sociedade civil, organizada em suas
entidades.

Sendo assim, a ANFOPE tem desempenhado um papel relevante
na discussio e defini¢do dessas politicas contrapondo-se a concepgio de
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formagio norteadora da reforma educacional brasileira na
contemporaneidade. Concepgio esta fundada numa perspectiva técnica que
pressupde que a qualidade do ensino ¢ evidenciada na qualidade dos
produtos e na eficicia e economia de sua realizagéio, concebendo o professor
como um técnico que deve dominar as aplicagdes do conhecimento
produzido por outros e transformado em regras de atuago na escola. Nessa
perspectiva, sua pratica é reduzida a uma atividade instrumental e
desconsidera-se a importancia da reflexdo docente voltada para a definigdo
de finalidades amplas do processo pedagdgico, pois tais finalidades séo
definidas externamente, ficando sua reflexdo circunscrita a questdes
operacionais e de execugfo de objetivos definidos pelos formuladores das
politicas educacionais.

Contrapondo-se a concepgdo anterior, a Anfope considera que o
professor da Educagdo Bésica deve ter acesso a uma sélida formagao tedrica,
fundada numa base comum nacional e garantida pelo Estado, que contribua
para a sua constituigdo enquanto profissional auténomo e reflexivo que
coletivamente repensa a sua prética e os fins do trabalho pedagdgico,
contribuindo para o desenvolvimento emancipador de seus alunos e para
uma pratica docente articulada a opgdes éticas conscientemente direcionadas
para um amplo projeto de educagdo e sociedade.
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1 - INTRODUCAO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, em seu art.87, §
4°, das Disposigdes transitérias, estabelece que: “até o fim da Década da
Educagio somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servigo” e, no mesmo art. §3°, Inciso III,
diz que o Municipio devera “realizar programas de capacitagéo para todos
os professores em exercicio, utilizando também, para isso, os recursos da
educagdo a distincia”.

Torna-se um desafio para o poder publico, formar o professor através
da educa¢do a distincia (EAD), ampliando assim as oportunidades
educacionais em nivel superior, e, a0 mesmo tempo, garantindo que esta
formagio seja de boa qualidade.

Ainda com relagfio a LDB o art. 80, das Disposigdes Gerais, afirma
que: “O Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distincia, em todos os niveis e modalidades de ensino,
e de educacio continuada”.
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A implantagdo de um curso de licenciatura plena em Pedagogia,
oportuniza aos educadores a melhoria da qualidade do seu desempenho
profissional, além de motivagdo no status que ird adquirir através da
titulagdo, ¢ conseqiiente possibilidade de melhoria salarial.

Na proposta do Curso de Pedagogia a distancia da UFAL levou-se
em conta a necessidade de capacitar o professor de séries iniciais do Ensino
Fundamental, como também, o de fomentar nas escolas municipais a atuagéo
do Coordenador Pedagégico, tendo este como competéncia as habilidades
técnicas de Orientacdo, Administragfo e Superviséo, como a¢des integradas,
compondo um profissional capaz de gerenciar toda a estrutura funcional
da escola e obter o entendimento da amplitude do funcionamento do sistema
educacional brasileiro.

Atualmente, a existéncia de um numero de cursos de graduagdo em
formagdo de professores tem se mostrado incapaz de atender a demanda
dos diversos municipios, além dos vérios questionamentos existentes quanto
a eficiéncia, eficécia e efetividade dos raros cursos de Magistério em nivel
médio nos municipios alagoanos, contribuem para a existéncia de um
pequeno quantitativo de profissionais qualificados resultando uma evidente
ineficiéncia do sistema educacional do Estado de Alagoas.

Por se tratar de um curso destinado especificamente a atender uma
clientela formada por professores em exercicio, fez-se opgéo por se utilizar
educacio a distincia, a partir das seguintes caracteristicas (ALMEIDA,
2000): existéncia de clientela formada de pessoas adultas, com dificuldades
de ordem pessoal para freqiientar cursos presenciais convencionais; clientela
formada de professores em pleno exercicio da profissdo, o que pressupde
relativa maturidade e motivacdo para a auto-aprendizagem; forma alternativa
de atendimento a um niimero maior de pessoas, sem, entretanto, abrir mio
da qualidade do curso; interesse da UFAL em se consolidar como institui¢o
participe do conjunto da UNIREDE e de IES a desenvolver a modalidade
de educagdo a distancia.

Belloni (1999) afirma que a EAD emerge no contexto das sociedades .
contemporineas para atender as novas mudangas sociais e educacionais,
decorrentes da nova ordem econdmica mundial. Muitas dessas mudangas
sdo provocadas pelos avangos das Tecnologias da Informagédo e da
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Comunicagdo (TICs). O desafio da EAD, no contexto atual, é, sobretudo,
oferecer a populagdo um sistema de ensino aberto e eficaz que facilite a
selecdo e apropriagdo da informagdo e do conhecimento, reduzindo as
barreiras da distincia e do tempo real, sem perder de vista os fins
educacionais a que se propde. Como qualquer sistema educativo, esta deve
estar pautado em uma filosofia que ordene e a encaminhe para uma
concepcio ediicacional atrelada a determinados valores sociais e individuais.

O desafio que se pde para a formagdo do professor a distincia é
garantir o processo dialdgico entre professores e alunos, alunos e alunos,
através do material didatico e dos meios interativos disponiveis, exercitando
areflexdo, a investigacdo e a critica. Isto s6 é possivel através da formagdo
de um aluno auténomo, com capacidade de aprender a aprender e de um
professor coletivo que torna, segundo Belloni (1999) parceiro dos estudantes
no processo de construgdo do conhecimento, isto €, em atividades de
pesquisa da inovagdo pedagdgica.

2 - O CURSO DE PEDAGOGIA A DISTANCIA DA UFAL

O Curso de Pedagogia a Distdncia da UFAL surge em 1998, a partir
da criagdo do Niicleo de Educagio a Distincia (NEAD), 6rgdo de caréter
cientifico destinado a0 ensino, a pesquisa e a extensdo no ambito das
questdes referentes 4 Educagio a Distancia, vinculado administrativamente
ao Centro de Educagdo/UFAL, coadjuvando a UFAL em suas atividades
no que se refere ao Ensino a Disténcia.

A Universidade Federal de Alagoas foi credenciada pelo MEC para
a oferta de cursos na modalidade de educago a distincia, através da Portaria
N°2.631 de 19.09.2002, estando legalmente autorizada a diplomar os alunos
participantes desses cursos. O Centro de Educag¢do da Universidade Federal
de Alagoas, em parceria com municipios alagoanos, vem desenvolvendo
cursos de Pedagogia na modalidade a distdncia desde 1998, conforme tabela
a seguir:
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DEMANDA ATENDIDA POR POLO
1998-2004

POLO INICIO N, ALUNOS MUNICIPIOS

1

Sdo José da Lage 2004 238 06

Fonte: NEAD/CEDU, 2004.

A criagdo do curso de Pedagogia a distincia teve como principal
objetivo atender as necessidades e expectativas da populagdo de um ensino
publico, gratuito e de qualidade. Para tanto, propde uma formagéo
pedagégica dos professores das redes municipais envolvidos nos polos,
tendo a docéncia como base obrigatoria na formagdo e identidade do
profissional.

O curso tem como objetivo geral: “Promover a formagéo do
pedagogo para atuar na docéncia da 1° a 4 série do Ensino Fundamental e
com competéncia para exercer a fungdo de Coordenador Pedagogico; e
como objetivos especificos: Formar um pedagogo que tenha acesso as
informagdes tedricas e tecnologicas mais atualizadas e seja comprometido
com o interesse e as expectativas da populagiio da regifio em foco;
Redimensionar o fazer pedagédgico de forma a torni-lo um processo de
parceria entre professores, alunos e coordenadores pedagégicos, na
transmissdo e assimilagido de conhecimentos significativos, atualizados e
que visem a sua independéncia intelectual”. (UFAL/CEDU, 1993:03).

O ingresso do aluno no curso se da através do processo de selegido
coordenado pela Comissio Permanente de Vestibular da UFAL, composto
de duas etapas, obedecendo os seguintes critérios: prova eliminatdria,
composta de questdes de multipla escolha, nas areas de Matematica,
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Portugués, Ciéncias e Estudos Sociais. A média exigida para considerar o
aluno aprovado sera de 5,0 (cinco), nesta primeira etapa; Prova de redagio,
com caréter classificatoério, versando sobre aspectos da dimens#o da pratica
pedagodgica.

A concepedo primordial do curso de Pedagogia a distdncia da UFAL
tem como ponto central o desenvolvimento integral do ser humano através
da aquisi¢do de competéncias e habilidades basicas para atuar na educagéo
no Ensino Fundamental e a habilitagdo de gestores educacionais.

O curso tem por finalidade a formagio do educador que vai atuar
diretamente no Ensino Fundamental, preferencialmente, na rede publica de
ensino. A utilizagdo da educagio a distdncia visa oferecer uma nova
modalidade de estudo dentro de uma perspectiva renovadora e comprometida
com a transformagio da realidade educativa. Atualmente, esta modalidade
tem sido vista como a possibilidade de oportunizar uma formago inicial de
qualidade aqueles profissionais que ja vém exercendo a sua préatica pedagdgica
sem, possuir, contudo, a habilitagdo exigida pela LDB.

O curso de Pedagogia do CEDU/UFAL tem como principio o
desenvolvimento integral do profissional do ensino tomando a sua
experiéncia no magistério como o ponto de partida para a sua formagéo. E
o que estabelece Schon (2001), quando defende a idéia de um profissional
reflexivo que parte da sua ag¢do para, refletindo sobre esta poder modificé-
la. E isto que se expressa na frase, “reflexdo na agio, reflexéio sobre a agio
reflexdo na e sobre a agdo”. '

2.1 - A construgio do curriculo de pedagogia

Partindo do principio de que o Curso de Pedagogia a Distancia esta
sendo desenvolvido a partir dos mesmos pressupostos tedricos que norteiam
o curso regular convencional, na modalidade presencial, faz-se mister que
sejam conhecidos esses principios norteadores, no intuito de deixar claro
que caminhos estio sendo buscados pelo Centro de Educagdo/UFAL, para
a formagdo de pedagogos.

Ao ampliar o espago profissional do pedagogo, bem como construir
novas condi¢des de intervengdo na realidade, foram definidas como
competéncias basicas, especificamente do Curso de Pedagogia a Distincia,
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o MAGISTERIO do ENSINO FUNDAMENTAL (serles iniciais) € a
COORDENACAO PEDAGOGICA.

MAGISTERIO - Surge como uma resposta ao mercado de trabalho
onde o pedagogo ja é solicitado a exercer sua pratica pedagdgica. Fica
claro que o Curso de Pedagogia deve preparar profissionais capazes de
atuar até a 4° série do Ensino Fundamental.

COORDENACAO PEDAGOGICA - é uma competéncia que
compreende as habilitagdes técnicas de Orientagdo, Administragdo e
Supervisdo, ndo como agdes setorizadas dentro da escola, mas como
aspectos integrantes do fendmeno da educagdo. Pensa-se um profissional
capaz de gerenciar toda a estrutura funcional e pedagdgica da escola.

Nessa proposta curricular a concepgio de curriculo compreende as
experiéncias do aluno relacionadas com os contetdos das ciéncias
pedagdgicas consideradas instrumentais na construgéo do conhecimento e
da reflex@io bem como do fazer pedagdgico vivenciado e exercido por muitos
alunos que fazem o Curso de Pedagogia.

A equipe de elaboragdo do Projeto de Curso teve a preocupagéo de
manter o mesmo desenho curricular ofertado no curso regular de Pedagogia
da UFAL, primando por manter o mesmo ensino de qualidade, expresso
através de seus principios norteadores e do perfil do profissional de educacdo
que se deseja formar. A preocupagiio maior da equipe foi de garantir a
qualidade do curso, na modalidade a disténcia, contribuindo assim, para a
diminuicio das altas taxas de evasdo e repeténcia, e para a ampliagdo das
possibilidades de os municipios oferecerem um ensino piblico com a
qualidade que a sociedade esté a exigir.

2.2 — Organizacgio didatico-pedagigica

O Curso tem uma duragio de 4 anos letivos, com uma carga horéria
total de 2.680 horas. Do total de horas-aula de cada disciplina 30% séo de
atividades presenciais - os Encontros Pedagdgicos — sdo realizados nos
polos e 70% de atividades que incluem desde os trabalhos desenvolvidos
pelos alunos individualmente ou em grupo nos seus municipios de origem
até as orientagSes dos professores/orientadores, presencialmente ou a
distancia, através de meios como o correio, telefone, fax e correio eletronico.
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Essa nova prética tem exigido do corpo docente do Centro de
Educagio e da Institui¢gdo um esforgo renovador ¢ a busca de uma formagio
continuada para acompanhar as transformagdes que esta modalidade exige.

A metodologia implantada exigiu a criagdo de novas formas de
trabalho, extrapolando o tradicional modelo de ensino-aprendizagem
conhecido. A metodologia estd fundamentada numa perspectiva de
constru¢do de conhecimento que exige a busca constante de atualizagio
por parte dos docentes do curso com o objetivo de permitir que os alunos/
professores possam realizar estudos independentes que contribuam para a
construgdo da sua autonomia como ser pleno, reflexivo e capaz de construir
0 seu proprio conhecimento refletindo sobre a sua pratica e buscando a
mudanga.

A concepgdo de curriculo que estd presente na nossa proposta diz
respeito a construgdo de um curriculo integrado que tenha por principio a
articula¢do entre as diversas disciplinas ministradas buscando a sua
interdisciplinaridade e fazendo uso, inclusive da elaboragéo conjunta dos
materiais didaticos a fim de evitar duplicidade de assuntos.

O curriculo é visto como conteiidos que se transformam em
competéncias e habilidades a serem trabalhadas ao longo de cada disciplina
e na articulagiio entre elas constituindo-se, assim, num curriculo integrado.
O desenho curricular do curso esta assim distribuido:

DISCIPLINAS ELETIVAS

TFE 122 : INFORMATICA EDUCATIVA

TFE 419 EDUCAGAO PRE-ESCOLAR
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APE 314 ESTATISTICA APLICADA A EDUCAGAO 80
APE 315 INTRODUGAO A PESQUISA EDUCACIONAL 80
LCV 435 LINGUA PORTUGUESA 80
TFE 424 FUND. SOCIO ANTROPOLOGICO DA EDUCAGAO 100
TFE 425 FUND. HISTORICO FILOSOFICO DA EDUCAGAO 1 120
TFE 426 FUND. PSICOPEDAGOGICOS 1 100
TFE 427 FUND. POLITICO-ECONOMICOS DA EDUCAGAO 100

2°ANO

APE 316 AVALIAGAO 80
APE 324 | ESTRUT. E FUNCIONAMENTO DA EDUCAGAO BASICA 100
APE 325 CURRICULOS DE PROGRAMAS 100
MTE 341 DIDATICA GERAL 100
TFE 428 FUND. HISTORICO-FILOSOFICO DA EDUCAGAO 2 100
TFE 429 FUND. PSICOPEDAGOGICOS 2 100
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APE 317 PESQUISA EDUCACIONAL 80
APE 326 EDUCAGAO E TRABALHO 80
TEM 303 | METODOLOGIA DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA 120
MTE 304 METODOLOGIA DO ENSINO DA MATEMATICA 120
MTE 305 | METODOLOGIA DO ENSINO DE ESTUDOS SOCIAIS 120
MTE 306 METODOLOGIA DO ENSINO DE CIENCIAS 120

Carga Hordria 640

4° ANO
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APE 327 COORD. PEDAG. ADM. SUPERV. ESC. E ORIENT. 120
EDUCACIONAL
APE 328 EST. SUPERV. ADM. ESC. SUPERY. ESC. E ORIENT. 120
EDUCACIONAL
APE329 | GESTAO EDUCACIONAL 120
MTE 309 | PRAT DE ENSINO FUNDAMENTAL — SERIES INICIAIS 120
TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO 120




2.3 — Material didatico

Os materiais didaticos assumem uma grande relevancia requerendo
metodologias, equipamentos e instrumentos de apoio especificos para o
Curso. A base do curso, como tem acontecido na grande maioria dos sistemas
de educagio a distincia, é o material impresso. No Curso de Pedagogia a
Distancia da UFAL, esse material vem sendo produzido pelos professores
com o acompanhamento da Coordenagdo do Nucleo de Educagdo a
Distincia (NEAD). S#o utilizados textos convencionais, bem como textos
escritos especificamente para o Curso, acompanhados dos GUIAS
DIDATICOS criados por cada professor com o objetivo de organizar os
contetidos a serem trabalhados de forma integrada e harmonica e dos
Cadernos de Atividades.

O material didatico é constituido de: Guia do aluno — contém a
sistematica de operacionaliza¢do de cada area tematica, delimitando seus
objetivos, cronograma de cumprimento de atividades, atividades didaticas,
forma e instrumento de avaliagdo, materiais impressos ou audiovisuais
indicados, entregues a cada aluno; Materiais impressos — elaborados por
equipe de professores que ministram cada uma das disciplinas; Video-texto
— produgfio de video acompanhando temas definidos no Caderno de
Aprendizagem; Material editorado — livros, revistas, periddicos e videos;
Site do curso — com propdsito da troca de experiéncia dos professores e
alunos na area de interesse, debates, veiculacdo de textos, hipertextos,
correspondéncias, tira davidas, links diversos, incluindo bibliotecas entre
outros; e home-page das disciplinas do curso. '

Ha4 necessidade de que os professores envolvidos neste projeto
estejam em permanente processo de atualizagdo, tanto de conhecimentos
quanto de novas metodologias e tecnologias de ensino, com o objetivo de
promover uma maior aprendizagem por parte dos alunos do curso.

Sendo esta atividade nova para a maioria do corpo docente
envolvido, foi necessario buscar formas alternativas de ensino, visto
que trabalhar com um nimero elevado de alunos, durante o periodo
presencial vai exigir, tanto por parte do professor, quanto por parte do
aluno uma articulagdo que se fard presente na atuagdo dos envolvidos
neste processo.

198 Luis Paulo Leopoldo Mercado e Maisa Brando Gomes Kullok (Orgs.)



Como outra forma didatica para o desenvolvimento do Curso através
do correio eletronico fez-se necessario a implantagdo, no municipio-pdlo,
de espacos com recursos de Informética.

Buscou-se no Curso de Pedagogia a Distincia viabilizar uma efetiva
utilizagdo das novas tecnologias da informagdo e da comunicagdo. Para
isso a coordenagdo do Curso incluiu a disciplina Informética Educativa
desenvolvida com carga horaria de 120 horas, sendo 36 horas de aulas
presenciais realizadas em laboratérios de informéatica implantados no
Centros de Apoio dos municipios-p6lo. As demais horas sdo desenvolvidas
através da utilizagdo da Internet. Em 2003 estamos implantado no pélo de
Maceid o uso de plataformas virtuais, nas quais serdo oferecidas disciplinas
com contetido na web. Escolhemos a ferramenta TELEDUC da
Universidade de Campinas. Vale salientar que, mesmo depois de concluida
essa disciplina, as secretarias municipais de educagdo disponibilizam
durante a vigéncia do Curso, o quantitativo de, no minimo, um computador
para cada dez alunos interligado na Internet em ambiente apropriado para
estudo, no sentido de garantir a qualidade do mesmo.

2.4 — Orientacio académica

O curso conta com o apoio de um servigo de orientagdo académica,
considerado um dos pilares da educagio a distincia, por se constituir a
face humanizadora dos sistemas que utilizam essa modalidade de educagéo
e que vem sendo utilizada pela grande maioria desses sistemas. A orientagdo
académica tem como finalidade promover, juntamente com os materiais
didaticos, a mediagdo pedagdgica, no sentido da melhoria do processo
ensino-aprendizagem. Destacamos entre as principais fungdes do professor-
orientador: esclarecer dividas sobre os contetidos; orientar os estudos e a
elaboragéio dos trabalhos; motivar o aluno para a superagdo de dificuldades
e para a auto-aprendizagem; possibilitar a articulag@o entre o aluno e o
NEAD/CEDU.

Para fazer face a essas fungSes o orientador académico tem os
seguintes requisitos: possuir uma clara concepgéo de educagdo a distincia
e de aprendizag em de adultos; ser capaz de estabelecer relagdes empaticas
com os alunos; promover a autonomia dos alunos.
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A orientagdo académica é realizada por um grupo de professores,
numa relagfio média de 30 alunos para cada orientador que sdo selecionados
e participam de curso de capacitagdo sobre a modalidade de educagdo a
distancia. O orientador académico tem curso de licenciatura e experiéncia
em cursos de educagio a distincia e, no percurso do seu trabalho junto ao
NEAD/CEDU/UFAL, participa de forma continua de discussdes sobre o
desenvolvimento do Curso, no sentido da melhoria das suas ag6es.

O Centro de Orientagdo Académica fica localizado junto no
municipio-p6lo, permitindo maior proximidade fisica, para facilitar o
deslocamento dos alunos.

O atendimento ao aluno do Curso de Pedagogia a Distancia se d&
da seguintes formas: a distincia, através de contatos pelo telefone, correio,
fax e Internet; presencialmente, no Centro de Apoio. ’

O Centro de Apoio contem espago fisico para atender o conjunto
de cursistas, equipado com retroprojetor, som, sala para atendimento
(individual ou grupal), biblioteca basica para o Curso, computadores ligados
em rede, fax, telefone, televisdo, video e antena parabolica. O atendimento
¢ realizado ora individualmente, no sentido de buscar solugdes para
problemas especificos de cada aluno, ora em grupos, oportunizando a troca
de experiéncias, as relages interpessoais, considerados fundamentais para
o enriquecimento do processo.

O comparecimento dos alunos ao municipio-p6lo, como também
nos Centros de Orientagdo Académica é obrigatdrio, para atendimento de
suas necessidades especificas, surgidas no processo.

2.5 — Estagio supervisionado

A sociedade atual demanda um profissional com uma formag&o
geral, que extrapola o dominio de uma érea especifica do conhecimento e
que requer além da aquisi¢do de contetidos basicos, o desenvolvimento de
competéncias, habilidades e atitudes formativas, exigéncias do mundo
cientifico e tecnoldgico atual. Isto significa, que os contetidos e
procedimentos (disciplinas) trabalhados tenham como fundamento a
integragdo entre teoria e pratica, a ética profissional, o desenvolvimento de
novos conhecimentos e relagdes interpessoais.
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Para a caracterizagfo do estagio como complementagéo da formagéo
curricular e treinamento, a pratica pedagdgica precisa ser condizente com
o Projeto Pedagdgico do curso freqiientado pelo aluno e direcionado através
dos marcos referencial, institucional e legal da instituigéo.

O curso de Pedagogia, na modalidade a distancia, tendo como
clientela professores que ja estdo no efetivo exercicio do magistério
possibilita ao aluno, através das atividades propostas, fazer incursdes no
cotidiano da sua escola e na sua pratica docente e ou de especialistas da
educacdo, permitindo analisar e avaliar seu exercicio profissional. Neste
enfoque, o professor de estagio tem uma maior atengio, fazendo com que o
aluno/profissional possa refletir a sua pratica atual com base nos
conhecimentos adquiridos ao longo do curso e conseqiientemente
desenvolva projetos de intervengdo, modificando a realidade com coeréncia
entre a pratica do discurso e o discurso na pratica adquirido de forma
organica, através do processo continuo de agéo-reflexdo-agéo.

Para a integralizag@o do estdgio o aluno precisa cumprir a carga
horaria obrigatdria, incluindo as horas destinadas ao planejamento,
orientacio dada pelo professor supervisor e avaliagdo das atividades. A
escolha e opgdo do campo de estagio sera de responsabilidade do aluno,
conforme seus interesses dentro das formagSes que o curso se propde.

Os estagios sdo coordenados pelos departamentos de Métodos e
Técnicas de Ensino - estagio de praticas de ensino das séries iniciais do
ensino fundamental; ¢ Administragdo e Planejamento - estagio de
coordenacdo pedagdgica (habilitagdes: administragéio escolar, orientago
educacional e supervisdo escolar).

~ Professores com formag#o especifica acompanham os estagios. Este
acompanhamento inclui: fundamentagdo tedrica da agéio resgatando todo
contetido transmitido ao longo dos trés anos que antecedem o estégio,
discussdo e elaboragdo de instrumentos, preparagfo de material, indicagdo
de bibliografia complementar, atuag3o, avaliago processual.

Antes dos alunos serem encaminhados para os campos de estagios
recebem informacGes gerais sobre o estigio, a forma como este serd
desenvolvido e as formas de avaliagdo.
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Sdo atribuigdes dos estagiarios: participar ativamente das atividades
de estagio que lhe forem atribuidas; cumprir a carga horaria e o horério
estabelecido para estagio; participar de reunifes de avaliagdo; elaborar e
apresentar um relatério para cada etapa do estdgio;

Durante o periodo do estigio, o aluno constréi um relatério,
elaborado conforme as orientagdes para um trabalho cientifico. O relatorio
apresentado contém: planejamento do diagndstico da escola; plano de
atuagio na escola; resultados obtidos a partir da proposta contida no plano
de trabalho;

- A importancia do relatério reside no fato de que através deste é
possivel acompanhar o aluno no estigio bem como também inicid-lo na
elaboragio de relatorios especificos relacionados as atividades profissionais
futuras, fornecendo ao professor de estagio um instrumento de avaliagéo e
ainda, ao estabelecimento foco da pratica do aluno, subsidios para melhoria
de qualidade do ensino ali desenvolvido. -

Esse trabalho resultante do estagio constitui o trabalho de conclusédo
do curso - TCC, que tornam o aluno apto a receber o diploma de concluséo
do curso, contendo o registro das habilitagdes. As discussdes coletivas se
ddo no Centro de Apoio localizados nos municipios polos.

2.6 — Avaliacio

O processo avaliativo acontece durante todo o desenvolvimento do
curso, tendo como pressupostos béasicos a avaliagdo participativa e
processual, atendendo aos diversos niveis de avaliagdo, tais como: a
avalia¢do da aprendizagem, do material utilizado, da metodologla tanto do
professor quanto do curso.

A avaliagdo didatico-pedagdgica fundamenta-se numa perspectiva
emancipatéria onde o aluno, a partir da reflexdo da sua pratica pedagégica
associando-a aos conceitos tedricos discutidos ao longo do curso permita-
lhe desenvolver uma proposta de autonomia pessoal e desenvolvimento
profissional que extrapole os modelos tradicionais de avaliago.

Nessa perspectiva, consideramos avaliagdo como o ponto
culminante do processo ensino-aprendizagem que se traduz na construgio
de textos, na analise de situagdes vividas e na construgdo do conhecimento.
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Esse processo de avaliagdo € um aprendizado para os professores e
tem sido um verdadeiro desafio, pois se tem consciéncia das dificuldades
que-esta proposta exige.

A importincia desta avaliag8o processual, nos seus diversos niveis,
constitui-se uma pratica constante de realimentagfo, possibilitando as
intervengBes que se fizerem necessarias, como forma de minimizar os
-possiveis Obices do processo. O processo avaliativo da aprendizagem
desenvolve-se de forma quantitativa e qualitativa de acordo com com
normatiza¢des internas da UFAL.

Um cuidadoso processo de avaliacdo do material impresso e nos
materiais produzidos para web envolve alunos, professores, Colegiado ¢
Coordenagdo, no sentido de buscar a forma de produgéo que melhor atenda
as necessidades dos participantes do Curso. O material impresso €
fundamental para o desenvolvimento das atividades do Curso, € produzido
obedecendo as suas especificidades e & realidade dos alunos.

Como forma de garantia da qualidade do curso, através do
atendimento ao aluno e salvaguardando a prética docente, foram
implementadas duas etapas nesse estagio avaliativo: a avaliagdo do professor
pelo aluno e a auto-avaliagio do professor no Colegiado de Curso.

Tal forma de avaliagdo proporciona uma maior fidedignidade ao
trabatho docente, detectando aptiddes e embasamento tedrico-metodoldgico
que se faz necessario na metodologia a distancia.

Todos os niveis de avaliagdio anteriormente descritos perpassam
por um processo permanente e interdependente, facultando informagdes
necessarias a avaliagdo do curso.

Através de avaliagdo do curso podemos detectar as necessidades
do Curso e contribuir para a methoria do mesmo e da formagéo do educador
apontando formas efetivas de solucionar problemas da realidade educacional
nordestina, tais como: analfabetismo, evasfo, repeténcia, etc. -
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4 - CONCLUSAO

Novos desafios surgem no contexto da educagio a distdncia no
ensino superior brasileiro, com a ampliagdo da oferta de novos cursos,
utilizagsio de ambientes virtuais de aprendizagem e de ag¢des no 4mbito
dos consorcios da UNIREDE.

Neste relato da experiéncia do Curso de Pedagogia a Distancia da
UFAL de 1998 até hoje, podemos afirmar que estdo sendo observados
critérios de eficiéncia, eficacia e efetividade que compoém o nivel de
avaliacdo estabelecido pelo Colegiado de Curso, & luz do documento
Indicadores de Qualidade do MEC, que considera: a aprendizagem dos
alunos; as préticas educacionais dos professores orientadores ou tutores; o
material didatico (seu aspecto cientifico, cultural, ético e estético, didatico-
pedagodgico, motivacional, de adequagdo aos alunos e as Tecnologias da
Informagdo e Comunicagdo e Informagéo utilizadas, a capacidade de
comunicac¢o, dentre outros) e as a¢des dos centros de documentagio e
informagdo (midiatecas); o curriculo (sua estrutura, organizagio,
encadeamento l6gico, relevdncia, contextualiza¢do, periodo de
integralizagfo, dentre outros); o sistema de orientagio docente ou tutoria
(capacidade de comunicagio através de meios eficientes; de atendimento
aos alunos em momentos a distancia e presenciais; orientagéo aos estudantes;
avaliagdo do desempenho dos alunos; avaliagdo de desempenho como
professor; papel dos niicleos de atendimento; desenvolvimento de pesquisas
e acompanhamento do estagio, quando houver); a infra-estrutura material
que da suporte tecnoldgico, cientifico e instrumental ao curso.
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Este livro resulta do esforgo de professores ¢ alunos do
Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo do Centro de
Educagao da Universidade Fedcral de Alagoas, cujas linhas de
pesquisa tratam da Formagao de Professores ¢ Profissionalizagao
Docente.
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