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RESUMO

O Instituto de Educacao da Universidade Federal de Mato Grosso, por meio do seu
Nicleo de Educacdo Aberta e a Distancia, em parceria com a Secretaria de Estado de
Educacdo e nove Prefeituras da Regido Norte do Estado de MT, desenvolveu, no periodo de
1995 a 2000, uma oferta experimental da Licenciatura em Educacdo Bésica: 1* a 4* séries,
organizada na modalidade de educacdo a distancia (EAD). Entre os anos de 1999 e 2000
foram realizadas negociagdes institucionais com vista a expansao dessa oferta de formagdo. A
“licenciatura” foi, entdo, estendida para quase todo estado de MT. De um projeto
experimental, a “licenciatura” seria integrada ao “Programa Interinstitucional de Qualificacao
Docente de MT”, atendendo hoje a quase 3.000 alunos/professores na UFMT. O presente
estudo procura analisar o conjunto de forcas que atuaram desde a oferta experimental da
“licenciatura” até sua transformagdo em programa institucionalizado de formacao. A anélise
recai, mais precisamente, sobre os fatores e elementos que permitiriam reconhecé-la social e
pedagogicamente em dois sentidos: na formacdo superior de professores em exercicio € na
organizagdo da EAD. A partir das dimensdes institucional, curricular e de gestdo da EAD que
conformaram a oferta do curso, e em confronto com teorias sobre a formacao de professores e
essa modalidade de ensino, os atores que vivenciaram a experiéncia de sua implementagdo sio
chamados a realizar suas “leituras” sobre esse processo. De posse dessas interpretacdes, € que
elementos como a parceria institucional, da idéia de um curriculo em constru¢cdo e de um
sistema de EAD que priorizaria a comunicagdo entre os envolvidos na formagdo, vemos surgir
determinado “modelo” formativo. O estudo tentard expliciti-lo, com o objetivo de
ressignificar praticas de formacdo de professores que utilizam a EAD em seu
desenvolvimento, considerando indicativos gerados pelas “leituras” de que vivenciou essa
experiéncia.

Palavras-chaves: ensino superior, formacdo de professores, educacdo a distincia, ensino
fundamental.
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ABSTRACT

From 1995 to 2000, the Institute of Education of the Federal University of Mato
Grosso, through its Nucleus of Open and Distance Education, in partnership with the State
Education Board and nine Boroughs of the Northern Region of the state of Mato Grosso
developped an experimental offer of the Graduation in Basic Education: 1% to 4th grades,
organized in the distance education modality (EAD). Between the years 1999 and 2000
institutional negociations took place aiming at the expansion of this formation offer. The
“licenciatura” (graduation degree) was, thus, extended to almost the whole state of Mato
Grosso. From an experimental project, the “licenciatura” (graduation degree) was to be
integrated to the “Mato Grosso Interinstitutional Teachers’Qualification Program”, which
today attends almost 3.000 students/teachers in the UFMT. The present study seeks to analyse
the ensemble of forces which were put into work from the experimental “licenciatura”
(graduation degree) up to its transformation in an institutionalized formation program. The
analysis falls back, more precisely, upon the factors and elements which would allow to
recognize it socially and pedagogically within two meanings: in the university formation of
working teachers and in the organization of the EAD. From the EAD institutional curriculum
and management dimensions, which molded the course offer and confronting with theories on
the teachers formation and this teaching modality, the actors who have lived through the
experience of its implementation are called in to achieve their “readings ” (“interpretations’)
about this process. It is, thus, in possession of these interpretations that elements such as the
institutional partnership, of the idea of a curriculum in construction and of an EAD system
which gave priority to the communication between the people involved in the training, that we
saw the emergence of a determined formative “model”(pattern). In this study we will try to
explain it, with the aim of re-signifying teachers training practices that use the EAD in its
development, considering indicatives managed by the “readings” (”interpretations”) of the
ones who lived through this experiment.

Keywords: graduation degree, university fomation, teachers training, distance education,
basic school.
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INTRODUCAO

Até o més de maio do ano de 2001, um grupo de 297 alunos, dos 352 que iniciaram a
“Licenciatura Plena em Educacdo Bdsica: 1* a 4 séries, através da EAD”, completavam sua
formacdo superior. A “licenciatura em educagdo basica”, assim chamada inicialmente, foi
criada na UFMT em agosto de 1994 pela Resolucdo 88/94, a universidade foi credenciada para
trabalhar com a modalidade de EAD em 2001, conforme Portaria/MEC n° 372 de 5/3/2001, ao
passo que o curso fora reconhecido pela Portaria n°® 3220, em 22/11/2002, assinado como
“Pedagogia na Modalidade Licenciatura para os Anos Iniciais do ensino Fundamental”.
Depois de quase dez anos, a UFMT teria um de seus projetos considerado um dos mais

inovadores na formacdo de professores em exercicio, legitimado nacionalmente.

Em novembro de 1999 a UFMT, por meio do NEAD, publicava um novo edital para
a realizagcdo de concurso vestibular especial para os professores das séries iniciais do ensino
fundamental da rede publica de ensino. Nesse ano, dos 10.200 professores que atuavam nesse
nivel de ensino, quase 42% se ressentiam da auséncia da formacdo superior. Esse edital

franqueava 2.220 novas vagas, todas vinculadas a oferta da “licenciatura”.

Entre os anos de 1992 e 1995, quando teve inicio o processo de proposi¢cdo de um
projeto de formacao de professores em exercicio no ensino fundamental, mais especificamente
para os que atuavam nas séries iniciais desse nivel de ensino, em razdo dos indices de
formacdo como os acima apontados, o Instituto de Educagdo, organizado administrativamente
em 1992, apoiava iniciativas importantes, tanto na implementacdo de politicas como na oferta

efetiva para formacdo de professores em exercicio.

No decorrer desses anos houve transformacdes significativas no cendrio brasileiro.
Essas transformacdes afetaram a vida social, politica, econdmica e cultural do Pais com fortes
reflexos na politica educacional, principalmente aquela relacionada ao financiamento e a

formacao de professores. Com a promulgagdo da nova “Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo



Nacional” em 1996 e a partir de uma série de iniciativas governamentais, por meio do
Ministério da Educagdo, vamos ver impostas novas dindmicas nos sistemas publicos de ensino
em todos seus niveis, culminando com a implementacdo de um sistema de avaliagdo que
imprimiria, pouco a pouco, novas ‘“‘configuracdes” nesses sistemas, incluindo ai as

universidades.

Antes da nova LDB e da regulamenta¢do de varias medidas que alteram e alteraram
significativamente as rotinas escolares, a UFMT, em conjunto com a Secretaria de Estado de
Educacdo, Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) e as prefeituras,
representadas pela UNDIME/MT, buscavam alternativas de formacdo de professores e de
apoio aos sistemas publicos de ensino de maneira que fossem promovidas, sendo reformas

estruturais, pelo menos intervencdes importantes nesses mesmos sistemas.

Em 1992, com a reforma administrativa da UFMT e com a criacdo do Instituto de
Educacdo foram estabelecidos alguns compromissos de trabalho que culminaram com a
oficializacdo do “Programa Interinstitucional de Qualificacio Docente” assinado pelo
governo do Estado de MT, UFMT, UNEMAT, UNDIME/MT e Sindicato dos Professores, em
1995. Esse programa implementava iniciativas com vista a melhoria da carreira dos
professores, prevendo a¢cdes destinadas a valoriza¢do dos profissionais da educagdo, entre elas
a instauragdo de um plano de carreira profissional que sobrelevasse a melhoria salarial e a
formacdo. Por igual relevantes a gestdo democratica das escolas e a hora de atividade. A
perspectiva de profissionalizagdo dos professores, segundo principios definidos pela
Associacdo Nacional Pré-Formagdo dos Profissionais de Educagdo— ANFOPE — implicava
trabalho conjunto entre as agéncias empregadoras (SEDUC e prefeituras), as agéncias
formadoras (as duas universidades publicas instaladas em MT) e o Sindicato dos Profissionais
da Escola Publica (SINTEP), na definicdo de metas para o programa de qualificagdo. Assim,
as agéncias empregadoras, formadoras e o sindicato dos profissionais da educagdo
apresentaram um programa de qualificacdo docente com o objetivo de iniciar um movimento
de acdes significativas cuja finalidade seria a de imprimir transformagdes profundas no

sistema publico de MT, no prazo de dez anos.

O projeto da “licenciatura” tem seu “nascimento” vinculado a esse cendrio. Dessa

maneira, acdes ai propostas tinham um significado mais profundo que o de, apenas, formar
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professores em exercicio facultando-lhes o nivel superior. Havia o compromisso de, por meio
da instalacdo de um “projeto piloto”, estabelecer um sistema permanente de EAD em MT,

destinado a formacao inicial e continuada de professores.

E necessério destacar também que, desde o inicio dos anos 90, havia um certo esfor¢o
governamental — tanto estadual como federal — com vista a que a escola publica fosse
democratizada. Os indices de exclusdo da escola publica brasileira sao bem conhecidos. No
entanto, tal esforco esteve concentrado no incremento do acesso a escola publica. Tanto é
assim que, no ano de 1993, num total de 90% de criancas em idade escolar estava matriculada
nos sistemas publicos de ensino (DEMO, 1993). Em MT, conforme dados da SEDUC, neste
mesmo ano 94% das criancas entre sete e onze anos chegaram aos sistemas publicos de

ensino.

O fato € que acesso ndo se traduz em qualidade. Em um dos cadernos especiais
veiculados pela “Folha de Sdo Paulo™, havia um artigo que apontava os efeitos da “baixa
escolaridade” como um dos fatores que, ao gerar desigualdade social, terminam por afetar,
inclusive, o crescimento econdmico do pais. Além disto, o proprio Sistema de Avaliacdo do
Ensino Bésico (SAEB), implantado pelo governo federal por meio do Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais (INEP), sinaliza a baixa aquisicio dos conhecimentos minimos
indicados pelo préprio MEC em suas diretrizes curriculares. Com isso, assistimos a
intensificacdo do discurso oficial pela qualidade e a implementagdo de ag¢des para “correcdo de
fluxo escolar”, de programas como a “bolsa-escola” e, € claro, a afirmacdo da necessidade de
melhor formar o professor, sem, contudo, ser isso traduzido em programa de valorizagdao dos
profissionais da educagdo. De qualquer modo, reconhecemos que ha forte vinculagdo entre
qualidade de ensino e qualidade dos professores, concordando, nesse sentido, com Demo

(1993).

N3ao obstante todos os esfor¢os que os governos federal, estadual e municipais tentam
empreender para que a “qualidade do ensino” possa ser melhorada, é necessario determinar

quais seriam as propriedades ou contetidos desse termo, pois existem, quase sempre,
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entendimentos distintos sobre seu significado. Para uns, esse termo significaria inserir a
educacdo nas regras de mercado; para outros significaria transformar profundamente os
determinantes que condicionam a escola publica, considerando seu “lugar” ainda subalterno
nas dindmicas estruturais e sociais que marcam as economias dos denominados paises

emergentes, como € o caso brasileiro.

Entre uma posi¢do e outra, percebe-se uma ‘“‘gradacdo” também expressiva de
posicdes, lutas, compromissos ideoldgicos e politicas que engendram acdes bastante
diferenciadas. Compreendendo como Pimenta (1999) que, independentemente de posi¢cdes
mais ou menos radicais, a cidadania, entendida como acesso a bens culturais, econOmicos,
sociais e educacionais permanece como algo ainda negado a maior parte dos brasileiros, a
questdo da qualidade do ensino € uma reivindicacdo que expressa a necessidade de alterar, em

profundidade, os sistemas publicos de educacio.

O fato é que, diante do problema da “qualidade” e considerando sua magnitude,
somos testemunhas de movimentos de cardter mais ou menos organizados que comecam a
atuar em diferentes niveis e esferas da sociedade, tentando imprimir, tanto localmente como
nacionalmente, novos fundamentos aos compromissos histéricos com as camadas mais pobres
da populacio brasileira, o que inclui democratizar a escola publica. E neste processo que se
configura a necessidade de repensar a escola, ressignificando suas préticas pedagdgicas e a

formacao de professores.

Neste sentido, vimos surgir varias propostas, experiéncias e “fazeres” institucionais
sustentados na necessidade de profissionalizar os professores ou de resgatar uma
profissionalidade que possa “dar contas” das novas demandas por formac¢do sem que se
obedeca, com total submissdo, “as regras de um mercado” que insiste no transformar a escola

em espaco cada vez menos publico.

Claro estd que no oferecimento de alternativas para a formacdo de professores
verificamos também propostas ou posi¢des distintas quanto aos préprios objetivos formativos
que se tentam instaurar. Podemos identificar, com maior ou menor precisio, aquelas que se
aproximam de compromissos que, longe de objetivar mudangas importantes e qualitativas nos

sistemas publicos de ensino, aligeiram, “mercantilizam”, empobrecem essa formacdo. Dai a



necessidade de estudos e pesquisas que possam analisar ou avaliar os sentidos e as praticas das
experiéncias que sdo, muitas vezes, tomadas como inovadoras, mas que, ao final, redundam

em formacao precaria dos professores.

A pesquisa aqui apresentada tem por objetivo, justamente, colocar em cena elementos
que parecem ser significativos na implementacio da experiéncia da “licenciatura”,
evidenciando os fatores que, ao concretizarem sua existéncia, tornam possivel seu movimento
de consolidacdo a um programa de formacgdo de professores no Estado de MT, movimento
que, ao gerar determinadas “préticas de formacgdo”, padronizaria essa oferta, definindo uma

identidade prépria a proposta da UFMT.

Para desenvolver esta pesquisa e tendo em conta as caracteristicas dessa proposta de
formacdo, a investigacdo aqui trabalhada toma sentido quando, por meio daquilo que é
acolhido como nitcleo diferenciador do projeto, empreende-se uma andlise, considerando ser a
“licenciatura” uma proposta especifica para a formacdo de professores em exercicio nas

escolas publicas, desenvolvendo-se por meio da modalidade de educagdo a distancia (EAD).

Além desses aspectos, € necessdrio ressaltar que hd uma “evolucao” entre o
denominado projeto piloto e a sua transformagdo em um programa de formagdo que atende
hoje a grande nimero de professores em exercicio em MT. Assim, minhas anélises tém foco
sobre os elementos que permitiram essa passagem ou sobre os atributos que podem ser ai

reconhecidos.

Para trabalhar com base nessa perspectiva, realizo um “inventario” sobre alguns dos
fundamentos da EAD e da formacdo de professores, considerando a necessidade de se precisar
o sentido ou o significado atribuido as inovagdes que aparecem no projeto da “licenciatura”
como os Ja indicados. Essa preocupacdo estd marcada pelo cuidado em se nomear algo que,
mesmo expressando “novidade”, poderia estar impregnado por praticas de formacao bastante
convencionais ou por objetivos de formacdo ainda vinculados aos aspectos que determinaram

historicamente a desqualifica¢do profissional dos professores.

Compreendendo, pois, que minhas andlises deveriam estar relacionadas com os

ambitos tidos como os especificos do projeto em seu desenvolvimento e que a apreensdo dos



elementos que efetivaram ou ndo os objetivos de formagdo dessa proposta seriam as linhas
“norteadoras” da pesquisa, busquei constituir alguns determinantes que, de alguma maneira,
pudessem compor um “fio condutor” desse processo, explicitando os elementos que iriam,
pouco a pouco, definindo a identidade do curso de “Pedagogia na Modalidade Licenciatura

Para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental” da UFMT.

Desta maneira, o estudo aqui apresentado divide-se em duas partes: a primeira
compde os cendrios que justificaram algumas das decisdes que a equipe responsdvel pela
defini¢do do projeto piloto tomou ao longo dos dois anos em que ele foi organizado; a segunda
se refere as interpretacdes possiveis constituidas pelos atores que participaram da experiéncia

piloto e que, pelas suas “leituras”, tornaram possivel a consolidagcao da proposta de formacao.

Na primeira parte, tento compor os cendrios que evidenciam alguns dos fundamentos
da modalidade de EAD e a formacdo de professores, uma vez que esses sentidos estdo

presentes na proposta de formagdo, como poderemos verificar mais a frente.

As pesquisas realizadas pela equipe responsavel pela formulagdo do projeto inicial
sustentaram a percepcao de que, por exemplo, trabalhar com uma proposta de organizagdo de
um sistema de EAD em cujos fundamentos estivesse presente uma visdo mais industrializada,
portanto estandardizada da EAD, seria algo sem nenhum sentido, fosse ele admitido no
desenvolvimento da modalidade ou no desenvolvimento curricular da formacdo que se
propunha. Assim, quase todas as bases que sustentam a proposta caminharam para uma
proposi¢do que evidenciasse aspectos como o da individualizagdo/coletivizagdo dos processos
de formacdo, conforme o proposto por Holtzer (1998), constituindo pactos pedagdgicos
(GARRISON, 1993) em que os processos de comunicacdo foram priorizados na organiza¢ao

desse sistema.

A critica a EAD como um ensino industrializado, marcado pela divisdo do trabalho,
massificacdo, estandardizacdo e centralizacdo (BELLONI, 1999), imporia ressignificacdes
profundas na modalidade. Segundo Gutiérrez y Pietro (1991), tais criticas sdo aportes
importantes para se pensar, como por eles denominado, uma “EAD alternativa” que se

desenvolveria sob forte contextualizacdo dos alunos, na perspectiva de trazer seus anseios €



experiéncias para a formacgdo, além de fomentar e promover, ndo a simples transmissao de

conhecimentos, mas sua elaboracao e reelaboragao.

Por outro lado, a insisténcia de que a EAD seria responsdvel em promover maior
autonomia dos alunos que se formassem por meio dela, redundou, como nos alerta Garrison
(1993), na organizag¢do de materiais didaticos de cardter fortemente comportamentalista. De
acordo com ele e Paul (1999), essa idéia da total autonomia dos alunos implicou realizar
tarefas com base na explicitacdo de objetivos que se expressaram, quase sempre, em material

didético e num ensino pré-fabricado.

A critica a EAD que assume caracteristicas industriais ou fordistas (BELLONI, 1999)
veio acompanhada por concepcdes de aprendizagem de cardter cognitivo/construtivista que
colocam em questdo as concep¢des de aprendizagens estandardizadas. Da mesma maneira, a
compreensdo sobre a natureza da comunicacdo educativa, ou do didlogo educativo,
evidenciaria a necessidade de se estabelecerem processos mais interpessoais, quando se pensa
em projetos voltados para a constitui¢do de sistemas de EAD mais alternativos. Para completar
essa discussdo, sdo também apresentadas algumas das preocupagdes mais atuais no uso da
EAD: as que se relacionam a organizacdo mesma destes sistemas e a implementacdo de

politicas para seu uso.

Se existe, entdo, a problemética sobre como constituir um sistema de EAD que supere
visdes mais industrializadas em sua realiza¢ido, ha também, no caso deste estudo, aquela que
se refere a formagado de professores. Nesse “recorte”, o sentido de profissionalizar € tido como
um aporte importante, uma vez que na préopria defini¢ao do projeto da “licenciatura” tal idéia
estd presente, bem como é clara referéncia no “Programa Interinstitucional de Qualificacao
Docente”, tratando-se, portanto, de conteudo a ser definido. Para compreender o sentido de
profissionalizar, como o apontado no projeto da “licenciatura”, busco as bases tedricas
indicadas por Stenhouse (1991), Giroux (1997) e Schon (2000) que discutem a idéia de que o
professor seria um profissional cujo trabalho se assentaria sobre bases de natureza reflexiva,

ainda que haja diferencas considerdveis entre as concepgOes apresentadas por eles.

Por estar de acordo com os principios discutidos por Enguita (1991), que evidencia o

processo de perda de autonomia de trabalho pelos professores e propde que sua



reprofissionalizacdo implique formagao que constitua um perfil profissional que possa resgatar
o projeto educativo para a escola e na escola, a equipe que definiu o projeto da licenciatura

toma tal principio como base curricular do curso.

No movimento mais amplo de revalorizacdo da profissdo docente, a formacdo
incluiria uma dimensdo experiencial que daria base ao desenvolvimento curricular do curso.
Por entender que o processo formativo poderia, como o proposto por Honoré (1990), gerar
processos de “diferenciacdo” e “ativacdes” profissionais, a proposta de formacgdo aqui
discutida deveria apontar para uma dimensao de formacdo em pesquisa que pudesse gerar uma
relacdo tedrico/prética que, conforme Botani (1.986), viesse superar a dicotomia entre elas, de
modo que o repensar sobre as praticas docentes assumisse um “lugar” de destaque no processo
de formacdo. Dai a necessidade de definir qual a visdo de “professor reflexivo” a que se faz

mengao no projeto da “licenciatura”.

Por acreditar que, com base em uma visdo mais ampliada ou na constituicdo de
cendrios, fosse possivel apontar os elementos que definiram o projeto da “licenciatura”, o
estudo seguird apresentando a proposta de formacdo propriamente dita, explicitando
encaminhamentos e decisdes que fundaram suas linhas de trabalho. Tal explicitacdo é
importante, na medida em que serdo elas as “balizadoras” das andlises apresentadas na Parte 11

da pesquisa.

Em consonincia com as possibilidades que o estudo tem, procurei relacionar os
cendrios mais ampliados ao cendrio mais particularizado, que contextualiza o projeto da
“licenciatura”. Como serd possivel observar, na proposta “formalizada” do curso ha clara
op¢ao por entender a formacao inicial, ainda que os professores estejam em exercicio, como
base para transformagdes de praticas escolares. Por sua vez, essas praticas sdo entendidas,
como expresso no projeto, em algumas das idéias trabalhadas por Apple (1997) que as
compreende como praticas sociais. Além desse aporte, hd no projeto algumas defini¢cdes
relativas as abordagens do curriculo de formagao que exprimem preocupagdes para com uma
discussdo de cardter “descolonizador”. Esse pressuposto tem apoio em Tadeu da Silva (1999)
que, ao caracterizar aspectos de um “curriculo descolonizado”, afirma a necessidade de se

estabelecerem dinamicas de andlises nos processos de formacdo que incorporem ‘“‘conteiidos



silenciados” historicamente, de forma que possam emergir dimensdes culturais diferentes das

que sdo produzidas em grande parte das escolas brasileiras, até esse momento.

Contextualizar o projeto nao foi tarefa facil, j4 que varios dos aspectos ali colocados
apontam para uma proposta que tomava a modalidade de EAD como algo que pudesse
suportar determinado tipo de desenvolvimento curricular. Além disso, existe nessa proposta a
idéia de que a EAD ndo fomenta, por si mesma, a autonomia do aluno como afirmado por
Moore (1997). O projeto propde que a modalidade tem sentido de ser utilizada quando se
reveste da idéia de auto-aprendizagem, conforme argumentos de Gutierrez e Pietro (1991),
compreendendo-a como um processo que, ao longo da formagdo, fomenta nos alunos, ndo uma
autonomia com base na auto-suficiéncia, mas na possibilidade de se compor o

desenvolvimento de estudos colaborativos e cooperativos.

Outro elemento importante do projeto € o que se refere a experi€ncia profissional dos
professores em exercicio. Nesse caso, ela € tomada como um dinamizador curricular do curso,
o que implica explicitar uma dimensdo investigativa de praticas escolares que se propdem
como elo entre formacdo e escola. Por outro lado, a proposta de formacdo pode ser
caracterizada como de “baixo enquadramento curricular” (BERNSTEIN, 1996), o que supde
que os alunos, além de participar intensamente do processo de formagdo, teriam a sua
disposicdo apoios institucionais que lhes permitiriam diferentes percursos de estudo.
Compreendendo que esses elementos deverdo estar devidamente sustentados pela modalidade
educativa sob a qual se organizardo as atividades de formacdo, a EAD deveria assumir aqui
cardter transgressor. Neder (1999) assim o afirma, quando considera que a EAD rompe com
“lugares” espago/temporais da escola moderna, fato que nos sugere ressifignificacoes
profundas seja das préaticas docentes, seja da instituicdo que as oferece. Tais fatores apontam,
necessariamente, como também o faz Belloni (1999), para uma discussdo sobre o processo de
mediacdo e mediatizacdo que se coloca na EAD, uma vez que a andlise de como se processa a
formacdo e a maneira, pela qual se organiza o acesso e o uso das informagdes necessdrias para
determinada drea do conhecimento, passam a ser fatores significativos no interior dessa

modalidade educativa.

O que € possivel verificar € que a modalidade de EAD é tomada, no projeto da

“licenciatura”, como elemento também formativo, assumindo dimensdo pedagdgica na medida
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em que tenta fundar um sistema que deveria suportar as demandas formativas dos alunos.
Assim, a rede de comunicagdo, os materiais didaticos, o processo de acompanhamento e de
avaliacdo e, ainda, os espacos de encontros tidos como base desse sistema integram um
percurso de atividades de formacdo cuja consecug¢do evidencia a importancia que o
desenvolvimento do curriculo de formacdo assume no projeto. Concepcdo essa diferente
daquelas mais vinculadas a verificagdo da eficiéncia, por exemplo, de uso de uma ou outra
tecnologia, andlise que tem reduzido muito a discussdo sobre os objetivos da formagdo quando
se trata dessa modalidade. Essa distincdo € um dos elementos que particularizam a
“licenciatura”, ja que nela, ou nesse projeto, a modalidade de EAD sustenta um processo de
formacdo, e ndo o contrario. Quando se tem a ilusdo de que um sistema de EAD teria
existéncia propria, podendo ser replicado indefinidamente a qualquer contexto educacional, a
exemplo do que nos parece ser a premissa dos sistemas caracterizados como
“industrializados”, resultando em afericdes da efici€éncia do sistema em si mesmo (PAUL,
1999), “deixando de lado” preocupagdes relacionadas ao alcance dos objetivos de formagao

que se pretende com seu uso. Essa é uma das discussoes aqui apresentadas.

Para dar continuidade ao estudo e apds evidenciar as caracteristicas do projeto de
formacdo em tela, insiro, ainda na primeira parte do estudo, as bases metodoldgicas em que se
funda a pesquisa. A pesquisa trabalhada na Parte II tem por base a denominada “metodologia
de estudo de caso” porque encerra, conforme o proposto por Stake (1998), leituras qualitativas
de um contexto bastante determinado, focalizando andlises e conclusdes de dificil
generalizacdo. Ao mesmo tempo, € o proprio objeto analisado que evidencia as dimensdes ou
as interfaces a serem apreendidas durante a pesquisa. Se a experiéncia piloto implicou
determinado conjunto de elementos que definiu certo “modelo” de relagOes institucionais,
curriculares e gestdo do sistema de EAD, sdo elas mesmas que determinam os recortes que

deram base as leituras as interpretacdes que me foram possiveis compreender.

Ao trabalhar com os atores que deram vida a implementagao do projeto piloto —
representantes institucionais, alunos, equipe do Nucleo de Educacdo Aberta e a Distincia
(NEAD), orientadores académicos e os denominados atores indiretos ou o pessoal das escolas
onde os alunos/professores atuavam — pude realizar um “levantamento” que me permitiu

identificar alguns elementos considerados importantes, tanto para a implementacdo da
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proposta inicial como para a expansao do projeto da “licenciatura”. E, pois, no movimento do
projeto piloto para a expansdo da proposta de formagao como programa institucionalizado que

“localizo” minhas anélises.

Claro esta que, nesse processo, existe enorme acumulacdo de elementos tidos como
“positivos e negativos” inerentes ao desenvolvimento de experiéncias adjetivadas como
inovadoras. Justamente por ter em conta essa problematica, tento localizar as anélises no ponto
acima referido: quais seriam os elementos que marcaram o processo de implementacdo do

projeto da “licenciatura”, permitindo sua institucionaliza¢do e expansao?

E neste trabalho bastante artesanal de configuracio de cendrios e de coleta de dados
que categorizei os elementos comuns nas “falas” dos atores para dai interpretar ou estabelecer
uma “malha” de significados e significacdes (TRIVINOS, 1987). E por entre as “tramas”
dessa malha que pude perceber como os elementos relacionados aos acordos institucionais que
caracterizo como colaborativos, um desenvolvimento curricular fundado em experiéncias de
pesquisa, um sistema de EAD calcado em um processo intenso de comunica¢do entre os
sujeitos da formacao e num processo de acompanhamento e avaliacdo que considerava ritmos
e estilos diferentes de aprendizagem, realcados como elementos subsididrios para a negociacao
da institucionaliza¢do e expansdo da oferta formativa da “licenciatura”. Foi também por meio

3

desse trabalho que pude identificar “re-fundacdes” importantes nas praticas docentes dos
alunos/professores pesquisados que parecem forjar um movimento interessante, ainda que
fragil, de identidades profissionais no cotidiano das escolas a que se vinculavam

profissionalmente.

Este estudo, em razdo do recorte proposto, tem, sem divida, uma limitacdo temporal
e de andlise que me constrangiam, levando-me constantemente a retomar “rumos”, de forma
que sdo varios os aspectos que deixei de priorizar. Um deles €, por exemplo, a referéncia que
fiz nas dltimas linhas do pardgrafo acima. Nao foram poucos os momentos em que deparei
com dilemas sobre a interpretagdo de varios dados acumulados que, de imediato, pareciam nao
ter muito sentido para as andlises que me propus fazer. E nesta direcio que reconheco a
importancia da defini¢do clara de um ambito da andlise, que denote os aspectos metodoldgicos
que “calcam” nossas op¢des em um estudo de cardter qualitativo. Assim, admito que, como

participante do processo de implementacdo da “licenciatura” e como membro ativo do NEAD,
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os dilemas que enfrentei tinham muito mais que ver com meu préprio percurso profissional no
interior desse trabalho que propriamente com os dados trabalhados na pesquisa. Questionei-me
durante todo o tempo sobre o sentidos evidenciados pelos atores e os constituidos por mim.
Devo também admitir que esse exercicio me possibilitou o distanciamento necessario tanto
para trabalhar os dados que tinha, quanto para rever minhas convic¢des sobre o trabalho que
realizava. Trabalho que, mesmo dividido por uma equipe, era (e é) “atravessado” por um

enorme gostar € por uma admiracao imensa por aqueles que tornaram possivel sua existéncia.

Nos momentos em que deparava com duvidas diante de situagdes que pareciam
dissonantes do cotidiano da pesquisa, busquei, quando possivel, outras pesquisas ja produzidas
sobre a experiéncia de modo que confrontasse minhas interpretagdes. Coloquei-me “em alerta”
durante todo o trabalho, fato que muitas vezes, mais do que ajudar implicava certa “timidez”
de interpretacdo. Porém, como afirma Stake (1998), um pesquisador ndo poderd jamais se
desnudar de suas subjetividades, desde que, é claro, se paute pela realizacdo de um estudo ou
pesquisa em que sejam respeitadas as normas de um trabalho cientifico como pretende ser o
aqui apresentado. De qualquer maneira, deixo o alerta para que os leitores possam, eles
proprios, julgar se hd ou ndo certo “obscurecimento” das interpretacdes dos significados

trazidos pelos atores que participaram da pesquisa.

Pretendo, com este estudo, contribuir para a discussdo de projetos e programas de
formacdo de professores que tomem a EAD e a idéia de profissionalizacio como base e
desenvolvimento de propostas formativas. Procuro oferecer uma visdo geral e sintética em que
estdo entrelagados o projeto da “licenciatura” e questdes relativas a formacao de professores e
ao uso da modalidade de EAD, tentando com isso expressar questionamentos candentes e
atuais presentes no campo da formacdo inicial de professores em exercicio e algumas das

solugdes que emergem no contexto brasileiro em se tratando desse publico.

Espero, com todo otimismo, que esse seja “um” dos estudos sobre a hoje denominada
“experiéncia de MT”, uma vez que existem outros aspectos bastante significativos no interior
dessa situacdo particularizada que, como ja dito, ndo estdo sequer indicados na presente
pesquisa em razdo da delimitagdo de seu objeto. Diria, que hd uma série de “elementos
faltantes”, como por exemplo, uma andlise mais aprofundada das parcerias instituidas com

base em uma teoria de Estado. Evidente que esta discussdo implicaria “trazer a tona”
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compreensodes sobre o reflexo das parcerias, ou impacto delas, nos sitemas de ensino. Como
trabalho com a perspectiva de referenciar um projeto de formagdo, permanece aqui a idéia de
que experiéncias caracterizadas como inovadoras s3o, em principio, campo aberto para
andlises e aprofundamentos tedricos, caso que se aplica ao contexto mato-grossense, em se
tratando da formacgdo de professores em exercicio do ensino fundamental piblico — a UFMT
tem outras experiéncias no campo das licenciaturas. Em minha perspectiva ao “materializar”
determinados “padrdoes” de formacdo, instituidos no decorrer da implementacdo da
experiéncia, temos caracterizado um “modelo” de formagdo que facilitard, grandemente,
estudos que possam avangar na direcdo de se perceberem elementos em condi¢des de serem
reconhecidos como inovadores. Fica o desafio para que outros estudos possam gerar
compreensdes substantivas sobre a situacdo de MT, entendendo que os programas de
formacdo de professores, ai implementados colocam em cena componentes significativos

sobre sua formacao/profissionalizacao.

Antes de passar ao estudo propriamente dito, gostaria de esclarecer algumas das
op¢oes que fiz ao denominar o curso de ‘“Pedagogia na Modalidade Licenciatura para os Anos
Iniciais do Ensino fundamental” bem como pelos alunos/professores ai envolvidos. O leitor
perceberd que durante todo o trabalho denominarei o curso simplesmente de “licenciatura”.
Como vimos ha pouco, ele foi criado com outra denomina¢ao. Em razao disso, e dado o fato
de a mudanca ser recente, a maior parte das pessoas que com ele trabalham permaneceram
com o tratamento que lhe foi conferido no inicio. Considerando, ainda, que a pesquisa
realizada esteve bastante vinculada aos cotidianos da formagao, a denominagdo “licenciatura”
¢ algo corrente entre os que dela participam. Portanto, ao assumir essa denominacdo, € nao

outra, apenas “tomo” na pesquisa uma forma corrente e coloquial de “chamamento” do curso.

Com relacdo aos alunos da “licenciatura”, hdA momentos em que os denomino como
alunos/professores € em outros como profesores/alunos. Isso € propositado e implica
reconhecer que essas identidades sdo, ora real¢adas, ora ndo, durante a formacgdo. Nos
momentos em que existir maior vinculagcdo com uma delas realgarei o fato, ja que esse dado

me pareceu importante ao ser verificado também durante a pesquisa.

Para finalizar, gostaria também de sublinhar que, longe de constituir um discurso ou

uma escrita em que nao se procura evidenciar o género das pessoas presentes, optei por manter
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em todo trabalho aquilo que também foi usual e corriqueiro. As préprias falas dos atores
indicavam: “nés professores”, “aqueles que trabalham nas escolas”, “os diretores”, “o
pessoal”, entre varias outras. Além disso, varias das pessoas entrevistadas pediram nao fossem
identificadas. Dessa forma, optei por homogeneizar o tratamento dos envolvidas na pesquisa
ainda que trabalhasse, quase todo o tempo, com mulheres. Perguntei-lhes se no momento de
lerem o trabalho se sentiriam discriminadas por esse tipo de tratamento, e as respostas, no

mais das vezes, foi de ndo. Uma delas, porém, foi bastante significativa e partiu de uma das

alunas/professoras mais idosas do grupo com o qual desenvolvi a pesquisa: “para mim o
tratamento de “vocé”, de “professor”, de “trabalhador” (detesto “tia”), nédo
me toca em nada, o mais Iimportante é que a grande “revolugdo” e o grande
sonho de ser respeitada pelo que fag¢o acontecem agora...Meus filhos,
alunos, amigos me “olham” como alguém que venceu, como alguém com

competéncia para freqlientar e ser diplomada num curso superior, 1sso, sim,

faz grande diferenca...” (A)

Com relagdo as transcrigdes de falas, procurei ser o mais fidedigna possivel aos
dizeres dos relatos. Nesse caso, optei por apenas ‘“tratar” partes que, por uma série de razdes, e
principalmente pelas situacdes coloquiais em que as entrevistas ocorreram, pudessem nao ser

identificadas com a formalidade necessdria ao trabalho que aqui apresento.

Esclareco também que todas as citagdes oriundas de textos que ndo foram escritos em
portugués, sdo traducdes minhas. Apesar de ter utilizado certa liberdade para tanto, asseguro
que essas traducdes sdo, da mesma maneira, bastante fidedignas aos textos que lhes deram

origem.
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PARTE I - Os cenarios e elementos definidores de um projeto de formacao:

a construcao de uma proposta

“A ciéncia pode classificar e nomear os
6rgdos de um sabid mas ndo pode medir seus
encantos.

A ciéncia n&o pode calcular quantos cavalos
de forca existem nos encantos de um sabiéa.

Quem acumula muita informacdo perde o condé&o
de adivinhar: divinare.

Os sabids divinam.”

Manoel de Barros. Livro Sobre Nada. Editora Record, 2001.



CAPITULO 1.1 - Um contexto de mudancas e as possibilidades do novo

Quando comegamos a trabalhar no e com o projeto da “Licenciatura Plena em
Educacdo Basica: 1* a 4* séries, através da Educagdo a Distancia” na UFMT, houve a
percepcao de que seria necessario ampliar o contexto em que ele se situava, de modo que
compreendesse melhor algumas das definicdes nele expressas. Isso em funcdo de que, em um
primeiro nivel, existe uma modalidade educativa diferente da que se realiza presencialmente,
ainda que o projeto esteja circunscrito a uma instituicdo universitdria convencional
(presencial). Em segundo, por se tratar de proposta destinada, especificamente, a formarcao de

professores em exercicio do ensino fundamental nas séries iniciais.

Em ambos os niveis, o projeto da “licenciatura” expressa inovacdes® que parecem
estar ligadas a novas tendéncias de desenvolvimento do uso da EAD e de formacdo do
professorado. No caso do estudo aqui trabalhado, as tendéncias a que fazemos referéncia estao
associadas e se determinam mutuamente, como serd possivel verificar mais a frente. Assim, é
provavel afirmar que nao se trata de um projeto que toma determinado curriculo de formacao e
o “transfere” para ser desenvolvido por meio da EAD. O projeto reflete a idéia de que
curriculo e modalidade estdo vinculados, apresentando-nos uma concepc¢do de formagdo que
gera modelo proprio de trabalho, incluindo vis@o curricular de formacdo de professores e

modalidade que assume carater pedagdgico ou de contetido educativo.

Se o projeto traz em sua proposta ruptura com outros modelos de formagao, isso se
deve ao fato de que propde entrelacar conteidos de formacdo e determinada forma de
aproprid-los. Desta maneira, conteddo e forma constituem um processo pedagdgico cujos

objetivos formativos transcendem essas duas dimensdes em si mesmas.

Minha tarefa, nos dois primeiros capitulos dedicados a Parte I, serd apresentar

algumas das discussOes sobre as novas tendéncias da EAD e da formacdo de professores,

2 SPELLER, Paulo. Formagio de Professores e Producio de Conhecimento: Proposta e Experiéncia do Instituto
de Educagdo da UFMT. Goiania: UFG. Férum de Licenciatura/Pré-Reitoria de Graduagdo, Caderno 3.
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tentando com isso aclarar as bases e diretrizes do projeto da “licenciatura”, tratando de esbogar
o “modelo” sobre o qual se propde desenvolver. Neste bloco da Parte I, tentarei explicitar as
discussdes mais recentes dos temas apontados, entendendo que estas foram as bases utilizadas
pela equipe do NEAD, responsdvel por propor o projeto da “licenciatura” e pelo
desenvolvimento do cotidiano de sua implementagdo, de forma que possamos refletir sobre as
possibilidades concretas de identificar um “diferenciador” nesse trabalho que nos permita
indicar constru¢gdes de provaveis competéncias, tanto no uso da EAD como na formacdo de

professores.

O NEAD comecga suas atividades em 1992. A equipe que o integrava tinha como
principal tarefa propor um projeto de formacdo de professores em exercicio e, a0 mesmo
tempo, lancar as bases de um sistema de EAD para o Estado de MT. Com o passar dos anos, o
nicleo se transformaria em espaco importante no interior da UFMT, trabalhando com,
aproximadamente, 3.200 alunos no ano de 2000, considerando o programa da “licenciatura” e
de outros cursos de extensdo e pos-graduacao “lato sensu”. Vale a pena observar e analisar a
experiéncia de constituicdo do NEAD e os desdobramentos de seu trabalho. O que nio pode
ser ignorado nessas andlises sdo as vias sobre as quais foram organizadas suas atividades de
trabalho e as bases sobre as quais a equipe do NEAD marcou suas acdes. O presente capitulo
serd dedicado, entdo, a “recriar” os cendrios que possibilitaram algumas tomadas de decisdes
pela equipe e os caminhos que foram abertos e pavimentados durante a implementacdo da

s

“licenciatura”. E, pois, esse o sentido da andlise proposta neste bloco inicial da Parte 1.

1.1.2- Um contexto de mudancas: a globalizacao e alguns de seus reflexos na educacao

Quando falamos sobre um contexto de mudangas, tendo em conta o processo da
globalizacdo e dos reflexos de sua implantacdo no ambito escolar, é preciso, sem davida, fazer
referéncia aos processos historicos, sociais, politicos e econdmicos que determinam respostas
a diferentes situagdes. Como trabalharemos com a formacdo de professores no proximo
capitulo, entendo ser mais pertinente focar a andlise aqui referida sobre as novas demandas

educativas e os dilemas que isso gera para os sistemas publicos de ensino em qualquer de seus

17



niveis. Tal discussdao € importante na medida em que verificamos que essas novas demandas
educacionais, principalmente as relacionadas a universalizacio do ensino fundamental e
médio, expressam, por um lado, a necessidade de formar um contingente maior de professores
e, por outro, a necessidade de dispor de alternativas de formacdo que estejam além dos

modelos mais tradicionais de promover essa mesma formacao.

Se considero o fendmeno da globalizagdo marco importante para o meu estudo, isto
ocorre em func¢do das novas dindmicas de mercado impostas as populagdes dos paises tidos
como emergentes, fato que gera processos de carater econdmico e social que influenciam nas
decisdes para com o setor educacional. Além disto, o uso mais intenso das novas tecnologias
da informagdo e comunicacdo (NTIC) terminam por interferir sobre as bases do que se

considera “matéria- prima” da escola que conhecemos: o conhecimento.

O fato € que, com o advento do fendmeno da globalizacdo, com as caracteristicas por
ele assumido mais precisamente a partir da década de 80, o chamado paradigma da sociedade
da informac¢ao (TOFLER, (1995); IANNI, (1996)), para outros a sociedade do conhecimento
(LEVY, 1993), termina por impregnar nossas vidas. Seus defensores propdem novo principio
de estratificacdo social, porém agora a relacdo com os meios de producdo ndo seria o fator
relevante para a determinacao das relagdes sociais, as diferencas seriam marcadas pela riqueza
ou caréncia de informagdo e conhecimento que possua cada pessoa. Tal pensamento faz com
que o problema da formacdo, principalmente a técnica e profissional, seja valorizado, e se
institui-se o uso das novas tecnologias como nova panacéia educativa. Porém, como nos alerta
Martin Rodriguez (1998), na sociedade da informacdo (e informatizada) as NTICs
constituiriam elemento chave e sua incorporagdo aos contextos educativos, em funcdo do
modelo econdmico atual, implica, quase sempre, usos mecanicos e eficientistas, definhando

suas potencialidades de uso mais criativo.

O mais importante a ser observado € que, na denominada sociedade da informacao e
do conhecimento, o termo “qualidade” é sempre tomado como parametro para as politicas e
acdes governamentais. E nessa perspectiva que se assentam as reformas dos sistemas
educativos que passam a considerar aspectos de eficiéncia fundados em critérios de qualidade.
E com base nesse discurso que se cria, conforme o sugerido por Gentilli (1994), uma

“ideologia” da escola transformada. Transformacdo que ocorreria tanto do ponto de vista
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administrativo como ao relacionado com as competéncias que deveriam ser desenvolvidas nos

processos de formacao.

Do ponto de vista administrativo, as reformas seriam destinadas a transformar as
escolas em ‘“centros mais competitivos”, estabelecendo, ainda como o indicado por Gentilli
(1994), critérios de avaliacdo subordinados as regras de mercado. Logo, a eficiéncia escolar
teria uma interface com a racionalidade imposta por concep¢des economicistas. Por outro
lado, as competéncias que deveriam ser desenvolvidas por meio dos processos de formagao

estariam vinculadas, exclusivamente, ao mundo do trabalho.

O fato é que a demanda por mais escolarizacdo, pela universalizacdo da escola
fundamental e média e por niveis mais elevados de educacdo, pde-se como condi¢io
necessdria e suficiente para o avanco das forcas produtivas ou de ajuste as demandas de
trabalho. A contradicdo estd justamente na crenca de que a escola poderd solucionar tais
problemas e, por isso, a sociedade exige “escola de qualidade”, entendida como extensdo do

mundo economicamente produtivo.

Além deste fato, o uso mais intenso das NTICs impde a necessidade de também
transformar a escola. Desta maneira, os paradigmas tradicionais de “transmissdo do
conhecimento” sdo também questionados. As NTICs e as novas formas de organizacdo do

trabalho impdem a busca por novos atributos culturais, em conseqiiéncia escolares.

Esses fatores determinam e condicionam, pouco a pouco, o sentido e o significado da
escola, apontando para enormes contradi¢des entre o que se pretende € o necessdrio a uma
formacdo que “atenda ao mercado”. Formacdo que longe de ser esta que se volta para o
aligeiramento, para a produgao “fast food’, tem que ver com compromissos como os indicados

por Preti:

“As rdpidas transformagbes econdmicas exigem uma formagdo
técnico-cientifica bdsica e o acesso a um saber universalizante. Requer-se
ndo mais um trabalhador robotizado, que consiga executar uma seqiiéncia
de operacdes mecdnicas, privilegiando atividades sensdrio-concretas, mas
sim um trabalhador que possa executar atividades de abstracdo, com
capacidade analitica, que dé conta de linguagens diversificadas. Mais do
que aprender a fazer, ele deve ser formado para aprender a aprender. E isso,
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de maneira grupal, coletiva, com uma visdo ampla do processo produtivo,
ndo fragmentada”. (PRETI, 2000, p.25)

Segundo Preti (2000), aqui também se expressaria uma contradicdo que tem por base
a exclusido de trabalhadores pela utilizacdo crescente das NTICs e a exigéncia de té-los
competentes para colocd-las em uso. No entanto, mais significativo é observar que, para
atingir estas “novas competéncias”, € necessdria a inclusdo de um contingente cada vez mais
expressivo de trabalhadores em processos de formacdo, e que tenham, ao mesmo tempo,
cardter mais ou menos duradouros, fato que determina novas demandas para o setor

educacional.

Além dos elementos vinculados as transformagdes econdmicas, 0 uso mais intenso
das NTICs implica outros tipos de fundamentos e planejamento nos processos de formacao,

principalmente aqueles ofertados em nivel superior.

Nio seria preciso dizer, como afirma Martin Rodriguez (1996), que a presenca das
NTICs na educagdo trouxe reagdes no professorado nao muito diferentes das geradas quando
da inven¢do da imprensa e a conseqiiente producdo dos livros e textos escolares. Para esse
autor, o uso das NTICs no ambito escolar, como vem ocorrendo desde o final do século XX,
contribui para acelerar a crise de identidade dos profissionais da educacgdo. Pois, se com a
aparicdo dos livros houve questionamentos sobre a legitimidade do professor como
“depositario” do saber historicamente acumulado, as NTICs trazem a tona a discussao sobre o

papel profissional dos professores nos processos de ensino/aprendizagem.

Na denominada sociedade da informacdo e do conhecimento “a escola perdeu o
monopdlio de transmissora de saber” (MARTIN RODRIGUEZ, 1998, p.7). Hoje, na visdo do
autor, as fontes onde criangas, jovens e adultos buscam e encontram informagdes sdo muito
diversas. Em muitos casos, com o uso da informdtica e das redes de comunicagdo, as
informacdes sdo transmitidas com grande eficdcia. Parece claro que a escola e os centros
educativos devem descobrir ou ressignificar seus papéis ou funcdes, de forma que as préprias

NTICs sejam utilizadas com maior eficicia pedagdgica.

Do ponto de vista pedagdgico, o uso das NTICs no contexto escolar implica

transformagdes que relativizam a funcdo do professor como transmissor de conhecimento,
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deslocando o centro da questdo para o ‘“protagonismo” dos alunos. Isso acaba por gerar

processos bastante inovadores nas dindmicas de ensino/aprendizagem.

A utilizagao educativa/pedagogica das NTICs, vistas como recursos € materiais, seria
congruente com a necessidade de incorporar aos processos de ensino/aprendizagem
codificacdes diferentes que estariam sendo elaboradas nas distintas manifestacdes da cultura
em nossos dias. Para Martin Rodriguez (1996), a ocorréncia de tal fato possibilitaria a
constituicdo de processos de mediacdo cultural mais amplos e variados que os conhecidos

tradicionalmente, primeiro pela transmissdo oral e, depois, pela transmissao escrita.

Por outro lado, com a utilizacdo das NTICs, e ampliando um pouco as idéias
anteriores, ¢ possivel pensar também nos ‘“primeiros passos” rumo a transgressido dos
parametros de transmissdo estabelecidos pela “escola moderna”. Concordando com Neder
(1999), seria pela superacdo da relacdo espago/temporal que caracteriza a homogeneizagao
escolar que poderiam ser dados alguns passos no sentido de romper com um modelo cuja
principal caracteristica estd assentada na idéia de que todos os alunos devam, a0 mesmo tempo
e num mesmo lugar, atingir determinados objetivos de formacdo. Ainda que o idedrio
iluminista que faz nascer a escola moderna, marcado pelos ideais de igualdade, gratuidade e
universalizacdo, esteja longe de ser atingido em nossa sociedade, as NTICs, quando
trabalhadas na perspectiva educacional, poderiam nos fazer pensar “posmodernamente” no
“deslugar” da escola, o que contraditoriamente se coloca como um dos elementos que
poderiam nos permitir alcancar as finalidades educativas postas pela modernidade. Talvez
pudéssemos pensar que na idéia de romper com uma escola fechada em si mesma, vinculada
aos processos que “moldam” tecnologicamente as sociedades e que desenvolvesse programas
que contribuissem para identificacdo institucional do espaco educativo, teriamos alguns
elementos “chave” para torni-la mais integrada as vivéncias e experiéncias da maior parte de

nossa populacao.

Para Ferrara (1996), com o uso mais intenso das NTICs temos a impressao ou a
sensagdo de que as “antigas” fronteiras geograficas ja ndo existiriam e que, por iSSO mesmo, as
fronteiras psicoldgicas, culturais e sociais acabariam por assumir papel de “marcacao” de
outras fronteiras com cardter fortemente excludente. Os novos processos comunicacionais

produziriam percepcdes e construgdes diferentes quanto a producdo e socializagdo dos
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conhecimentos historicamente acumulados. Ouvimos falar e falamos cada vez mais sobre
grupos ou comunidades de aprendizagem (JONASSEN, 1996). Se somarmos a essa idéia, a
idéia de que as NTICs contribuiriam para marcar esses grupos € comunidades, teriamos
estabelecido outros tipos de fronteiras com cardter tdo ou mais excludente que as anteriores.
Parece que a transgressdao aos modelos formalistas de educagdo, ou aos modelos geradores de
exclusdo, estaria mais uma vez nas “maos” daqueles envolvidos com as praticas pedagdgicas.
Diante destes desafios, somos constrangidos a constituir processos de ressignificacdo da

escola, das préticas educativas e, sobretudo, do perfil profissional dos professores.

Para se pensar nos processos de ressignificacdo do papel e da funcdo da escola, bem
como da profissdo docente, € necessdrio considerar sempre as bases sobre as quais o

“movimento” para um novo pode ser evidenciado.

Assim, as demandas por formacdo resultantes das mudancgas ligadas a nova ordem
econdmica, em grande parte dos paises ocidentais, indicam transformagdes profundas na
organizacdo e gestao do trabalho, no acesso ao denominado “mercado” e na cultura cada vez
mais mediatizada e mundializada. Estas transformacgdes, por sua vez, imprimem mudancgas
efetivas nos sistemas educativos. O papel da educacdo na sociedade atual estd ligado a
possibilidade de responder, com alguma rapidez a incorporacdo de meios técnicos e de uma
flexibilidade maior as condi¢des de acesso a curriculos, metodologias e materiais. Na chamada
sociedade da informag¢do, ou do saber, em que mais rapidamente a formacdo inicial se faz
insuficiente, as tendéncias mais fortes apontam para a “educacao ao longo da vida” (lifelong
education) (BELLONI, 1999), mais integrada ao trabalho e as expectativas e anseios mais

individualizados.

Tais mudangas implicam, como j4 dito, transformacdes profundas nas instituicdes
escolares. Transformagdes que dizem respeito aos processos mais “operativos” de viabilizar
processos de formagao que coloquem em relevo questionamentos sobre a natureza do trabalho
docente e sobre a cultura escolar que possam determinar novo ‘“olhar” sobre a educagdo. Se
esse € um campo em que se verificam demandas crescentes por formacgdo, se as reformas
propostas seguem, quase sempre, uma idéia de qualidade fundada na racionalidade
administrativa, mais que na qualidade dos conhecimentos, se € urgente avaliar os niveis de

formacao da populacdo escolar, se a utilizacdo das NTICs € algo que aparece como inexoravel,
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a pergunta é: Qual alternativa seria possivel para, se ndo solucionar, a0 menos minimizar os

efeitos dos desafios até aqui apontados?

A educacgdo aberta e a distincia aparece, cada vez mais, no contexto das sociedades
contemporaneas, como uma modalidade de educacdo adequada e desejdvel para atender as

novas demandas educacionais resultantes das mudancas na nova ordem econdmica mundial.

Contudo, € necessdrio questionar sobre que tipo ou sobre qual é a compreensio de
educagdo a distancia que se coloca aqui, ou ainda, qual é a educacdo a distancia que faria
frente aos desafios qualitativos, culturais e organizativos, postos pelas novas demandas por

educacao.

E preciso reforcar que a modalidade sobre a qual se desenvolve um processo de
formacdo nio pode, nem poderia, estar dissociada dos objetivos de formagdo. Em minha
perspectiva, num processo de formacgdo, seus objetivos, seus conteiidos, processos
organizacionais e avaliativos, e a modalidade em si, deveriam ser “traduzidos” em uma
proposta coerente de formacao. Ou seja, ndo € possivel pensar em um processo de formacao
para depois pensar na modalidade sobre a qual serd desenvolvido. Ambas as dimensdes —
formacdo e modalidade — deveriam convergir, oferecendo oportunidades diversas, organizadas

de forma flexivel e de acordo com as possibilidades dos alunos.

Nesse sentido, a EAD é muitas vezes entendida como sindnimo de flexibilidade ou
de, por meio dela, se organizarem processos de formacdo marcados pela autonomia do aluno
no processo de ensino/aprendizagem em razao da sua caracteristica de separacao fisica entre
alunos e professores. Esse tipo de equivoco estd presente em muitas pesquisas ou estudos
sobre a denominada EAD, implicando, como veremos mais adiante, em concepcdes bastante

confusas sobre o papel do professor e dos processos de auto-aprendizagem.

A EAD, pela experiéncia com metodologias ndo presenciais, poderd, sem duivida,
contribuir, significativamente, para a transformacao de praticas pedagdgicas mais tradicionais,
que possam romper com a centralidade do professor como depositirio do saber e que
considerem, na organizacdo do trabalho educativo, a utilizacdo macica de tecnologias desde

que voltadas para a “mediatizacdo” dos processos de formacao. Existe, como afirma Belloni:
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“todo um conhecimento acumulado na EAD sobre a especificidade
pedagdgica e diddtica da aprendizagem de adultos, as formas de
mediatizacdo do ensino e das estruturas de tutoria e aconselhamento
fundamentadas em uma concepgdo da educacdo como um processo de auto-
aprendizagem, centrada no sujeito aprendente, considerado como um
individuo autonomo, capaz de gerir seu proprio processo de aprendizagem’.
(BELLONI, 1999, p.6)

O fato € que, com o desenvolvimento da pesquisa € com as transformagdes impostas
pelas novas demandas educacionais, tanto as instituicdes que trabalhavam e trabalham com a
EAD como as instituicdes presenciais tiveram, de uma maneira ou outra, que revisar seus
processos educativos, readequando-os organizativa e funcionalmente. Assim € que, se a EAD
esteve, durante quase vinte anos, circunscrita as instituicdes que ofereciam estudos, tnica e
exclusivamente, por meio dessa modalidade (como € o caso da Open University/Inglaterra,
UNED/Espanha, Télug/Canad4, entre muitas outras), nos ultimos dez anos temos assistido a
uma “explosao” dos denominados sistemas mistos ou integrados, que combinam atividades de
formacdo presenciais e a distancia com uso intenso das NTICs, sem a presenca do professor
tradicional, uma vez que nesse tipo de sistema, na maior parte das vezes, a busca pelo
conhecimento é um trabalho de equipe, interacional, cooperativo e colaborativo (JONASSEN,

1996).

O que temos, entdo, ndo € o desenvolvimento de uma modalidade que vem ensejar
mais acesso educacional, ela propria passa a ter carater fortemente pedagdgico, se levarmos
em conta que cooperagdo, colaboracao, interlocucdo, intercambio... sdo considerados valores
educativos, devendo ser trabalhados curricularmente. Assim, a forma de desenvolvimento de
uma proposta de formagdo assume dimensdo importante e significadora nos processos de

ensino/aprendizagem.

Logo, as idéias de um mercado econdmico em expansdo, de eficiéncia e eficicia dos
sistemas educativos, de imposi¢ao de politicas de acesso e permanéncia do alunado, do uso
mais intenso de NTICs e de que a escola deva atender, prioritariamente, a sociedade
denominada como da informacao, aparecem como elementos significativos no repensar o setor
educacional nesses nossos dias. E desse lugar que a EAD surge como modalidade promissora

para a implementacao de processos alternativos de formacao.
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Mesmo que as reflexdes apontadas definam um campo interessante de discussao, é
necessario compreender como foi constituido. Nesse caso, seria preciso sintetizar alguns dos
aspectos mais importantes que caracterizam a EAD, trazendo seus conteudos, conceitos e
definicbes, bem como a expressdo dos debates mais importantes sobre esse tema,
considerando possibilidades e limites em seu desenvolvimento. Uma visdao geral das grandes
questdes presentes no campo da EAD indica a presenca de paradigmas econdmicos,
institucionais e pedagogicos de qualidade e acessibilidade do alunado como Garrison (1993) ja
havia proposto. Nao € minha pretensdo esgotar aqui tais discussdes. Contudo, colocar em
evidencia campos e elementos que, na atualidade, sdo debatidos com maior €nfase no tocante a
EAD seria uma tarefa bastante esclarecedora para os fins do presente estudo. E, entdo, com
base nessa conviccdo, que sigo para definicdes mais pontuais sobre a modalidade de EAD,

tentando compor um cendrio sobre aspectos relevantes no que toca esse assunto.

1.1.2.1- A EAD como resposta a novos tempos

Nas trés ultimas décadas muito se produziu, falou e se fez na EAD, tendo como
pressuposto, para seu desenvolvimento, modelos de ensino gerados na economia e sociologia
industriais, sustentados pelos paradigmas fordistas e pds-fordistas de produgdo. A importincia
do debate sobre esse tema € essencial, pois sdo esses modelos que vém influenciando desde a
elaboracdo de propostas tedricas até a definicdo de politicas e préticas nessa modalidade
educativa. Além de influenciar, também, a proposicao de estratégias que afetam a organizacao
do trabalho docente e académico, o que inclui a propria elaboracdo de materiais didaticos para

serem ai utilizados.

O debate sobre os modelos fordistas e pos-fordistas ocorre desde os anos oitentas e
tem por base o trabalho de Otto Peters. J4 nos anos setentas, Peters havia desenvolvido
andlises sobre as caracteristicas da EAD, partindo de comparagdes e analogias com a produgao
industrial que seria também identificada no modo de fazer a EAD. Ele estabeleceu
caracteristicas que seriam, em sua perspectiva, uma EAD de cardter fordista: racionalizacdo,

divisd@o do trabalho, mecanizacdo, linha de montagem, produ¢do em massa, planejamento,
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formaliza¢do, estandardizacdo, mudancas funcionais, objetivacdo, concentracio e

centralizagdo. (cf. PETERS,1989; e BELLONI, 1999)

Para Peters (1989), o “ensino industrializado”, fundamentado nas formas técnicas e
pré-fabricadas de comunicagdo, seria a esséncia mesma da EAD. Segundo ele, essa
modalidade romperia com as caracteristicas “artesanais” do ensino presencial na medida em
que assimilasse um processo de produgdo industrial ao trabalhar com dinamicas fortemente
massificadoras no campo educativo. Ainda segundo Peters, a EAD surge no inicio do século
passado no momento em que os meios de transporte e comunicagdo puderam assegurar, por
sua regularidade e confiabilidade, os requisitos minimos (distribuicdo e manutencio de fluxos
de comunicagdo) para o desenvolvimento das primeiras experiéncias em EAD na Europa e

Estados Unidos.

Peters foi duramente criticado por entender o ensino a distancia como a forma mais
industrializada de educagdo. Edwards (1995), Farnes (1993), Raggat (1993), Rumble (1995) e
Stevens (1996), entre outros, criticaram-no porque fazia referéncia a Open University como
instituicdo exemplar no desenvolvimento de um sistema educativo fundado em praticas

fordistas de ensino.

Para Stevens (1996), os debates sobre a EAD na década de oitenta refletiriam dois
tipos de orientagdo tedricas predominantes no campo educacional em geral: por um lado um
estilo fordista de educacdo de massas e, de outro, a proposi¢ao de ofertas educacionais mais
abertas e flexiveis. Belloni (1999) estd de acordo com as andlises propostas por Stevens e
acrescenta ao debate a idéia de que, nos modelos fordistas, a légica industrialista, as
concepgdes behavioristas e de educagdo de massas seriam a base do desenvolvimento de
propostas pedagdgicas que permitiriam a criagdo de sistemas de EAD fundados na e com base

nos conceitos de concepgdes tedricas de natureza fordista.

Os sistemas formativos ou as formas organizativas de cardter industrial seriam
desenvolvidas com base em um provedor centralizado, operando com exclusividade no ensino
a distincia, com abrangéncia nacional, realizando economia em escala por oferecer cursos e
programas de ensino estandardizados para um mercado massificado. Um sistema assim

organizado exigiria controle administrativo e divisdes de trabalho mais intensos, pois, na
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perspectiva de Campion (1995), a producdo educativa se fragmentaria em um numero

crescente de tarefas.

Neste processo de massificacdo, a forma mais acabada de educagdo industrializada se
manifestaria nos “pacotes educativos” estandardizados que tratariam de dividir as atividades
de formacdo em pequenas unidades que comporiam um todo. A idéia seria permitir que todos
os alunos chegassem, igualitariamente, aos mesmos niveis de formacdo. O fato é que os
imperativos econdmicos, por mais eficientistas que fossem, acabaram e acabam por gerar uma
série de distor¢Oes. Entre as muitas distor¢des, € possivel indicar a propria estandardizagcdo
como uma delas, uma vez que gera diferencas ndo previstas na propria proposicdo dos
objetivos de formagdo que se pretenda trabalhar. Da mesma maneira, os métodos de ensino
ndo chegariam nem ao mesmo tempo, nem aos mesmos resultados, ainda que os estudos
estivessem programados por “pequenas tarefas” passiveis de serem realizadas por todos, o
que, teoricamente, indicaria a possibilidade de trabalhar com as mesmas técnicas de ensino

com todos os alunos envolvidos em determinado tipo de programa de formagao.

A 16gica dos modelos de ensino de cardter industrial parte da premissa de que os
alunos sdo passivos, uma vez que sao considerados objetos e, ainda, piblico de massas. Tal
perspectiva implica também considerar que os professores especializados nesse tipo de
“producdo de ensino” ndo necessitariam de qualificacdo mais densa. Para Renner (1995, p.
292), “proletarizacdo, desqualificacio e divisdo de trabalho sdo aspectos da educacdo

industrializada que afetam igualmente alunos e professores”.

As criticas sobre as formas centralizadas de produ¢do e dos modelos eficientistas de
educagdo parecem ser bem conhecidas (cf. EDWARDS, 1995; RUMBLE, 1995; ¢ SEWART,
1993 e 1995). Esses modelos seriam gerados por um imenso reducionismo pedagdgico e
criativo, na medida em que se perde a consciéncia do amplo leque de teorias de aprendizagem
e sociais que poderiam embasar experiéncias muito diferentes daquelas vivenciadas pela maior

parte das instituicdes dedicadas a EAD.

Na mesma dire¢do das criticas até aqui apresentadas, Carmo (1997) identifica outro
aspecto significativo sobre os modelos de EAD fundados em concepg¢des de cardter industrial.

Para ele, esses sistemas, ao colocarem &nfase excessiva nos processos de ensino — estrutura
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organizacional, planejamento, metodologias, produ¢do de materiais didaticos — e pouca ou
nenhuma, sobre os processos da aprendizagem — caracteristicas ou necessidades dos alunos,
modos ou condic¢des de estudo, niveis de motivagdo, etc. — constituem praticas mais voltadas
ao que denomina de “‘sistemas ensinantes”, entendidos como sistemas de pura transmissao de
informacdes, que aos “sistemas aprendentes”, entendidos como aqueles que permitiriam
intercambios intensos de experi€ncias entre os atores de um processo de formacdo, fator que

evidenciaria o papel secundario dos estudantes no primeiro tipo de sistema.

Os chamados “sistemas ensinantes’ estariam destinados a estandardizar o ensino, de
forma que teriamos a ilusdo de que poderiam ser replicados indistintamente a qualquer aluno
ou situacdo de aprendizagem. Isso tem que ver com a idéia de que, ao se desenvolver técnicas
de ensino, a aprendizagem ocorreria sem problemas. Trabalhar com tal ponto de vista faz
pensar que a educagdo em geral e a denominada tecnologia educativa seriam um campo de
aplicacdo. No caso da EAD, o fato se transforma em aporte mesmo de seu fazer, quer dizer, a
EAD assim pensada é vista como ‘“‘afastada” dos contextos dos alunos ou como estratégia,
cujos resultados dependem de determinadas técnicas como as ligadas a producdo de material

didatico.

O denominado “industrialismo diddtico” (STEVENS, 1996) se coloca como a forma
mais acabada de industrializacdo e “tecnologizacdo” educativa. Nessa forma de produzir a
EAD, os conceitos ou teorias do campo da comunicagio, da psicologia, da engenharia didatica

e da gestdo de recursos humanos sdo entendidos como fundamento da producao didatica.

O mais importante a ser observado € o valor que o aspecto da producdo didatica
assume na EAD. H4, muitas vezes, o entendimento que sé se trataria de EAD caso houvesse a
producio efetiva de materiais de apoio ao ensino. A modalidade €, nessa concepcao, sindnimo
de materiais didaticos. Assim os processos dialdgicos, a perspectiva de manter a interlocugao,
a face humanizadora de todo o processo educativo se perde completamente a luz da
necessidade de que sejam criados ‘““aparatos” para facilitar o estudo. Mais do que nunca, 0s

meios se transformam em fins de si mesmos.

A critica a essa forma de pensar a EAD vem como conseqiiéncia de uma série de

fatores, entre os quais destacam-se: os fracassos educacionais das instituicdes que
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fundamentaram seu ensino na forma industrial de produzir a EAD, manifestados em suas altas
taxas de abandono, fator que determina a improdutividade desses sistemas (cf. PAUL, 1999);
as novas pautas educacionais postas a partir da década de noventa, sobretudo as relacionadas
as multiplas competéncias que exige o mundo do trabalho na atualidade; a demanda por
formacdo continuada; as possibilidades de intercambios trazidas pelo uso mais intenso das
NTICs que nos convida a pensar processos de formacao mais cooperativos e colaborativos; e,

por ultimo, os aportes da teoria cognitivo/construtivista.

Para Edwards (1995) e Perriault (1996) € possivel falar hoje ndo de EAD, mas de
aprendizagem aberta (AA). No contexto do meu trabalho, ndo tratarei das mudancas
semanticas relacionadas ao campo da educacdo, como também propde Shale (1990), “ndo
presencial”. Em minha compreensdo, a questdo do uso ou nao da EAD e suas bases tedricas
nao podem ser reduzidas ao uso de uma ou outra expressao. O mais importante seria observar
o desenvolvimento de processos de ensino/aprendizagem fundamentados em pressupostos
interacionistas que permitissem o didlogo educativo com vistas a ampliacdo de saberes e
leituras da realidade mediados por recursos tecnoldgicos. Parece-me que, o mais significativo,
ndo seria superestimar 0os meios, mas os aspectos humanizadores e relacionais que perpassam

um processo verdadeiramente educativo.

O fato € que, desde um olhar de ordem mais econdmica, as mudangas trazidas pela
globalizacdo terminaram por redefinir a propria compreensdo fordista ou industrialista da
EAD. Neste novo contexto, e considerando ainda uma perspectiva mais vinculada aos
processos produtivos, a EAD € posta como uma possibilidade educativa desde que
ressignificada em seus pressupostos e objetivos. A caracteristica ressignificadora da EAD ¢
fundamentada por Edwards (1995), quando trata comparativamente a EAD e a aprendizagem
aberta (AA). A primeira, por relevar a “oportuniza¢do” do ensino a distancia, seria consistente
com os modelos fordistas de producdo e consumo de massa. O discurso sobre a aprendizagem
aberta (AA), ao contrdrio, colocaria énfase nas necessidades especificas dos alunos
considerando os meios factiveis para atendé-los. A diferenca fundamental entre esses modelos
ndo estaria centrada na idéia de demandas educacionais, uma vez que os dois tratam de maior

expansdo educativa reconhecida como inexordvel em nossos dias. A distin¢do estaria, pois, na
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constituicdo dos sistemas de formacdo: a EAD como sistema fordista e a AA como sistema

fundado nas exigéncias e expectativas dos alunos.

Belloni (1999) caracteriza o pds-fordismo como sistema de produ¢do que rompe com
as estruturas industriais hierarquizadas e burocratizadas. O processo de descentralizacdo e
participacdo mais compartilhado na gestdo educativa estaria associado a um modelo de
organizacdo menos burocritico e mais empresarial com énfase na autonomia, iniciativa e
flexibilidade opostas a rotina legal e racionalizadora do fordismo. A autora segue afirmando

que em

“tal perspectiva condiz perfeitamente com a filosofia da centralidade
do aprendente como principio orientador da aprendizagem aberta e a
distancia. Isto pode significar também que as instituicoes educacionais
incorporem formas de flexibilidade de gestdo de processos de trabalho como
as encontradas na empresa privada”. (BELLONI, 1999, p. 20)

Assim, um processo de ensino/aprendizagem centrado no aluno seria fundamental
como principio orientador na constituicao de projetos de uso da EAD. Isso significa conhecer,
o melhor possivel, as caracteristicas sdcioculturais dos alunos, seus conhecimentos e
experiéncias, suas demandas e expectativas. Como integri-las em metodologias, na
viabiliza¢do de meios, na elaboragcdo de materiais de apoio aos estudos, criando por meio delas
as condi¢Oes para se realizarem processos de auto-aprendizagem, parece ser o grande
problema na modalidade. Diferentemente de uma concepcdo centralizadora, portanto
estandardizada, o que se coloca como problema € a ressignificacdo dos processos educativos
na EAD, de maneira que possam tornar-se mais expressdo dos alunos que da instituicao
“produtora”. Para Holtzer (1998), oferecer um leque de possibilidades tanto educativas como
de acesso aos meios tecnoldgicos, de forma que os alunos possam “utilizar-se” da formacgao
segundo seus interesses, seria o maior desafio das institui¢des educacionais, principalmente
das que tradicionalmente trabalham com a EAD. Para ela, ao tornar os processos de estudos
mais adequados aos interesses de formacdo dos alunos, aos diferentes estilos e ritmos de

aprendizagem, haveria o rompimento da “cadeia de produgdo”.
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Seguindo com as andlises apontadas por Holtzer (1998), a necessidade do
rompimento com a visao de cardter industrial teria que ver também com as concepgdes que se

tem sobre a aprendizagem. Assim, a idéia

“de individuo, estaria centrada em vdrios aspectos que, desde algum
tempo, a pedagogia afirma que os considera e seriam indicados por meio dos
fatores sociais, culturais, psicoafetivos e de personalidade. Com a
centralidade dos processos formativos sobre o individuo aprendente, os
pressupostos tedricos que marcaram os anos Setentas trouxeram d cena a
nogcdo de necessidade, cuja interpretacdo oscila entre um sentido
educacional que aporta valores humanistas (na perspectiva de Maslow) e um
sentido funcional, mais diretamente utilitdrio (necessidades de ordem
profissional, de saberes académicos, para um exame mesmo). Mais
recentemente, conseqiiéncia dos aportes cognitivistas, a no¢do de estratégias
de aprendizagem ¢é posta como pardmetro diferenciador. As teorias
dominantes atualmente insistem sobre a variabilidade das aprendizagens:
variabilidades de maneiras de aprender, de métodos implementados para
efetuar uma tarefa, de progressoes, de itinerdrios...Estamos hoje perante
nocoes como as de estratégias preferenciais, estilos cognitivos, estilos de
aprendizagem que indicam um processo fortemente individual e que, em um
mesmo individuo, esse processo varia também segundo as situacdes e o
tempo.” (HOLTZER, 1998, p.22)

As idéias discutidas por Holtzer estao longe de esgotar a variedade de concepgdes
ligadas a aprendizagem, porém admitem problemas e apontam ressignificacbes para a
modalidade de EAD quando trata dos aspectos mais individuais da aprendizagem, fator que
manifesta, por sua vez, a ineficdcia de sistemas com base no “industrialismo pedagégico”.

Nesse sentido e anuindo com Belloni (1999, p.34)

“a partir dos anos 90, no bojo do movimento “posmoderno” de
critica aos modelos industrialistas, baseados nas teorias behavioristas de
aprendizagem e nas prdticas desenvolvidas pela tecnologia educacional,
observa-se a consolidacdo de conceitos mais abrangentes e mais abertos
cuja inspiracdo é extremamente ampla, mas nos quais podemos identificar
duas grandes fontes: as teorias cognitivas, especialmente o construtivismo
por um lado, e por outro, os “paradigmas” sociologicos e econdmicos que
podemos agrupar sob as etiquetas de pés-modernidade, globalizagdo e pos-
fordismo”.

E, entdo, com base nas perspectivas como as indicadas por essas duas dltimas autoras,

que o idedrio da producdo industrial na EAD € rechacado, abrindo novos espagos para um
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processo de ressignificacio de seus fundamentos e praticas, marcando uma
“reconceitualizacdo” ndo s6 sobre quem aprende, mas, e, sobretudo, como aprendemos. A
énfase na formag¢do do individuo, em uma concepg¢do de educacao ao longo da vida, terminou
por gerar também outros entendimentos sobre a modalidade de EAD que consideram as
praticas pedagodgicas que foram ai utilizadas como ponto de partida para uma revisdo mais

ampla de seus fundamentos.

Por outro lado, alguns dos aspectos relacionados ao modo pelo qual se compreende a
forma segundo a qual os trabalhadores acedem aos seus postos de trabalho e como poderiam af
permanecer, fazem com que a EAD também seja vista como possibilidade em tempos de um
discurso de trabalho mais responsabilizado, mais precdrio e com intensa mobilidade. Esses
fatores exigiriam uma formacgdo caracterizada como multicompetente, multiqualificada, em
que se promovessem capacidades para trabalhar com situagdes de grupo, de se adaptar
constantemente a novas exigéncias, e isso sempre em posi¢do de aprender. Essa maneira de
pensar a formagao indicaria a necessidade de um trabalho formativo com vista ao “aprender a

aprender” e a autonomia.

Assim, uma vez mais, a EAD € tida como recurso importante no sentido de constituir
a autonomia do aluno em seu processo formativo. A idéia de que a modalidade poderia ser
organizada com base na autonomia dos alunos, foi também um pensamento que surgiu na
década de setenta, tendo como pressuposto a denominada “teoria da autonomia”, conforme o

proposto por Moore (1977).

Neste caso, a idéia de autonomia estava ligada ao fato de que a separacao fisica entre
alunos e professores gerava a necessidade de se adotarem determinadas estruturas que
possibilitassem o estudo autdonomo. Estudo autonomo entendido como solidao, isolamento e,
portanto, produzido para suprir essas mesmas caracteristicas. Acrescentada a essa idéia, Moore
(1977) invocava a necessidade de constituir processos de estudos calcados no autodidatismo.
Para Garrison (1993), esse tipo de compreensdo aponta para problemdticas que tém relacio
com o acesso dos alunos aos meios de estudo, ja que qualquer fator de impedimento nesse
sentido colocaria em “xeque” uma proposta educacional que em principio seria destinada a
alunos trabalhadores, clientela potencial nos primérdios do uso da EAD. Impedimento, como

o apontado pelo mesmo estudioso, que colocaria em risco a propria exeqiiibilidade da EAD

32



pensada como uma educacdo que ‘“proporcionasse instrucdo ao maior nimero possivel de

alunos, sem que dependessem de horérios e local de estudos”. (GARRISON, 1993, p.132)

O fato € que essa visdo de EAD evidencia modelos de carater mais behavioristas e
diretivos, que partem, em geral, da concep¢do de cursos e préticas excessivamente
industrializadas e burocratizadas, além de conter uma visdo bastante instrumental sobre a
producio e distribuicdo dos materiais didaticos e da avaliacdo. Como Garrison (1993) afirma,
trazer a cena a outra dimensdo do mesmo problema € algo essencial para ressignificar a
modalidade de EAD. Logo, as caracteristicas dos alunos e as condi¢des do “estudo em casa”
seriam elementos importantes para que pudéssemos perceber, para além dos aspectos
organizacionais de um sistema de EAD, a dimensdo institucional — ou a falta dela — em
propostas que caminhem nesse sentido. Ele também aponta para a preocupacao de se conceber
uma autonomia “a priori’ que, em sua andlise, marcaria priticas de ensino altamente
estandardizadas, influenciando sobremaneira a qualidade dessa oferta, ja que as conseqiiéncias
seriam as de “produzir materiais didaticos pré-fabricados, com objetivos preestabelecidos cuja
unica finalidade fosse, na medida do possivel, a de proporcionar aos alunos um grau maximo
de autonomia em sua “aprendizagem”.(GARRISON, 1993, p.134) Quem seria entdo o aluno
dessa EAD? Marsden (1996) nos responde e revela que, mesmo em um sistema concebido
para promover a autonomia do aluno, persistiria a concep¢ao de que os alunos sdao “vistos”

como abstracdes, portanto precedida também de uma visio de autonomia.

“O aluno da EAD é o individuo abstrato da educagdo tradicional,
imaginado em lugares distantes. O aluno nessa visdo é uma abstragcdo
mental, exatamente como o aluno tradicional é uma abstracdo real. O aluno
é o fantasma da EAD, uma criacdo do discurso do desenho instrucional. Na
EAD a énfase é colocada mais no como que no porque ou sobre o que. Na
concepgdo de seus cursos postula-se que os alunos, por apresentarem o0s
mesmos processos de pensamento, seriam reconhecidos como ‘um sO
aluno’.” (MARSDEN, 1996, p.227)

Esse tipo de compreensdo induz ao que Garrison (1993) indica como a “maior
preocupacao” dos sistemas de EAD: seus materiais didaticos. Ou seja, a énfase excessiva na
producdo de material expressa uma preocupagdo legitima que € a de dispor aos alunos alguns

meios para o estudo. Porém, como esse proprio autor afirma, tal preocupacdo evidencia o
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esquecimento de que em um processo educativo o mais importante seria a reciprocidade no
processo de comunicagdo entre seus atores. Os materiais didaticos, sua elaboracao e producao,
seriam, sim, aspectos relevantes para o desenvolvimento da EAD, contudo “quando
considerados como fontes prioritdrias de informacdo e ndo como mero recurso para estimular
a reflexdo intelectual e o didlogo reduziriam em muito um processo verdadeiramente

educativo”. (GARRISON, 1993, p.132)

Belloni (1999) analisa, no mesmo sentido abordado por Garrison (1993), que a
imagem da EAD, como ainda isolada, pautada nos sistemas ensinantes, terd de ser
transformada, considerando as mudangas por que passam as proprias instituicdes educativas e
as tendéncias atuais para o setor educacional, principalmente o superior: sua clientela
potencial tem novas exigéncias, com tendéncia a aumentar em nimero e a diversificar-se em
demandas especificas, conforme a légica contraditéria da ‘“globalizacdo” e “localizacdo”.
Além disso, essa clientela tende a ser mais reflexiva e consciente da importancia da educacio
e da formagdo continuada, e mais exigente em sua liberdade de escolha e qualidade

educacional.

Os pressupostos cognitivo-construtivistas potencializam, segundo Garrison (1993), as
respostas as demandas como as indicadas acima. Para ele os processos educativos na
atualidade exigem novos “pactos pedagdgicos” com base, sobretudo, na natureza e na
freqiiéncia da comunicac¢do entre aluno e professor e as que ocorrem entre os proprios alunos.
Nesse caso, trata-se ndo somente de “oferecer cursos”, “frata-se de que os cursos possam
oferecer aos alunos a oportunidade de compactuar objetivos de aprendizagem; que os
animem a empreender andlises criticas dos contevidos que lhes interessem e, finalmente, que

referendem o conhecimento elaborado com o didlogo e agdo.” (GARRISON, 1993, p.134)

Se as concepcdes que deram base, de uma perspectiva mais geral, a EAD apresentam
caracteristicas claramente condutistas, revelando a intencdo de que os alunos assimilassem
informacdes de modo rapido e pretensamente eficaz, nesse momento, e, tendo em conta as
novas possibilidades colocadas, em larga escala, pelo uso mais intenso das NTICs, € possivel
comegar a trabalhar com uma perspectiva que anima, como o afirmado por Garrison (1993), a

construir conhecimentos sem prescindir do marco de “comunidades educativas”.
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As questdes que se inserem nessa temadtica sdo, sem sombra de duvida, complexas.
Afinal, trata-se de repensar como o dito por Levy (1993), uma tradicdo que remonta a séculos
de pensar o ensino como ditado do professor e anotacdes dos alunos. Dai ser importante
refor¢ar a necessidade de conceber principios gerais para uma filosofia da educacio que venha
orientar escolhas e defini¢des relacionadas as finalidades da educacdo e a seus contetidos
quando estes se encontram dispersos em midias variadas e no ciberespaco. Essa necessidade
implica superar enfoques tecnicistas centrados no “como” trabalhar os meios técnicos € suas

metodologias.

O ensino a distancia, com base no sentido estrito de correspondéncia, ndo tem mais
significado pedagdgico em nossos dias. Shale (1990) ja nos alertara para as caracteristicas de
uma EAD que acentua em demasia a distancia fisica entre professor e aluno. Sustenta Garrison
(1993) que tal pensamento faz com que se perpetue o empenho equivocado de ressaltar os
aspectos puramente formais da EAD, descuidando-nos da questdo fundamental: a de que a
EAD deveria limitar-se a ‘“ensinar”, e que as restricdes estruturais inerentes as distancias
deveriam desempenhar um papel subsididrio como meros obstaculos fisicos, portanto
considerados apenas obstidculos metodoldgicos. Esse seria o desafio para os “sistemas
ensinantes”: mudar seus paradigmas de maneira que considere, em primeiro nivel, os alunos e,
em segundo, a possibilidade de constituir “pactos pedagdgicos” pautados na reciprocidade

comunicativa.

De fato, o conceito de aprendente autonomo, ou independente, capaz de autogerir
seus estudos, € algo ainda embriondrio, do mesmo modo que o aluno auténomo € ainda
excecdo, seja nas universidades dedicadas exclusivamente ao uso da EAD ou nas

convencionais. Para Paul (1999):

“O aluno autogestor de sua aprendizagem é um mito e muitos alunos
encontram dificuldades de gestdo de tempo, de planejamento e de
autodirecdo colocadas pela aprendizagem autonoma... Muitos estdo
despreparados, tém problemas de motivacdo, tendem a culpar-se pelos

fracassos.” (PAUL, 1999, p. 50-51)

Nesse sentido, as institui¢cdes que trabalham com a EAD deverdo, necessariamente,

repensar seus pressupostos pedagdgicos, planos de estudo e, mais que tudo, as estruturas
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organizacionais que, até o momento, tém permitido, quase sempre, que os alunos recebessem
13 b : b 13 3 2 b b ~
os “pacotes instrucionais”’e “regurgitassem”, quando solicitados, nas avaliagdes extremamente

massificadas.

Se existe, por um lado, preocupagdes mais conceituais e relativas as aprendizagens,
0s novos aportes sobre a educacio e, na EAD em particular, trazem outro componente para um
repensar os processos de ensino/aprendizagem: o uso das NTICs. Porém, pensar em seu uso
tomando como referéncia os aportes convencionais sobre os quais se pautam a maior parte das
praticas pedagdgicas, com a reproducdo de aulas por exemplo, ou de reprodugdo do que j4 foi
produzido para a EAD nos contextos até aqui listados, parece ser uma enorme perda de tempo.
Da mesma forma que os aportes sobre o uso das NTICs transcendem em muito a EAD, seria
desnecessario dizer que afirmagdes sobre terem elas uso exclusivo nessa modalidade
educativa, também representam um discurso redundante. Por outro lado, os pressupostos
construtivistas fundam algumas das iniciativas mais interessantes para ressignificacdo do uso
da EAD, em se tratando do uso da informética e das redes de comunicac@o. Nesse sentido, 0s
trabalhos de Jonassen (1995 e 1996) sdo bastante esclarecedores. Afinal, a idéia de
pertencimento, de partilha e de organizacdo de projetos de aprendizagem em “comunidades
virtuais” exprime possibilidades concretas de transformar o formalismo que grassa em nossas
instituicdes universitarias, mesmo em grande parte das que, no Brasil, se dedicam a

experiéncias com esse tipo de inovagao.

O movimento de inclusdo do uso das NTICs nos ambientes escolares, seja em
qualquer nivel de ensino, constrange-nos a repensar e readequar as nossas ‘“velhas” préticas
pedagdgicas. A idéia de autonomia, por exemplo, ndo diz mais respeito apenas aos sistemas ou
experiéncias dedicadas a explorar o uso da EAD. E possivel observar questionamentos
contundentes aos modelos mais “fechados” de educacdo, ou aqueles que impossibilitam a
aproximacao das escolas com seu entorno, com os fatos e dados concretos de realidades que se
avizinham de nossos cotidianos por meio de midias variadas que trazem, por sua vez, novos
cddigos e linguagens que prescindem de entendimento até para mais bem aproveitados. Parece
que as questdes de ordem mais sOcioafetiva, de interacdo, motivacdo e de integracdo aos

conhecimentos e as experiéncias de vida comecam a tomar parte do ideario educativo-
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formativo. A imagem de uma aprendizagem passiva, receptiva e individualizada®, a ponto de
fazer-se solitario, desafia a criatividade dos educadores. Dia a dia, os alunos sio incentivados
a relacionar-se, a criar grupos de estudo, a olhar e a escutar outros, inclusive os que estudam a

“distancia”.

Perriault (1996) observa que, se, por um lado, as pessoas envolvidas na concepgao de
processos formativos “a distdncia” comeg¢am a mudar seus conceitos, os alunos, partindo de
experiéncias de uso mais intenso das NTICs, comecam também a apresentar ‘“‘sinais” de
mudanga: cansam-se do uso de métodos fundados na transmissdo de conhecimento e exigem
retorno imediato de informagdes, fatores que determinam a receptividade as midias interativas
€ que marcam, a0 mesmo tempo, a necessidade de relacionar-se com outros alunos, de forma a
comparar dificuldades e discuti-las, além de manifestar preocupagdes efetivas com processos

de avaliacdo e auto-avaliagdo.

A incidéncia de novos personagens e novas necessidades sugerem, cada vez mais,
reformulacdes profundas nos sistemas que se utilizam da EAD como modalidade educativa.
Os educadores tém claro hoje que nem o professor, nem o aluno tem controle do processo da
aprendizagem, ambos personagens constituem o que poderiamos chamar de “pdlos” no
desenvolvimento dos processos de formacdo. Pélos dindmicos que transformam contetidos
educativos com objetivos comuns. Essa forma de pensar o processo educacional, mais

especificamente a educagdo de adultos, gera processos inovadores.

No caso brasileiro, em que ndo tivemos a instalagdo de instituicdes universitarias
dedicadas exclusivamente a EAD, as universidades, principalmente as publicas, comec¢am
trabalhar com experiéncias nesse campo. Essa necessidade parece nascer premida, por um
lado, como forma de democratizar o acesso e, por outro, como possivel resposta a novas
alternativas de formagdo. Dessa maneira, vemo-nos diante de propostas que, na tentativa de
inovar, questionam aspectos do ensino presencial, o uso das NTICs e que tentam propor

processos de formacao mais flexiveis. Claro que iniciativas como essas enfrentam uma série

3 A questdo da individualiza¢do da aprendizagem ndo tem que ver com a idéia de isolamento. A individualizagdo,
como proposto por Holtzer (1998), é compreendida como necessidade de tratamento diferenciado para os alunos.
Bastante diferente da compreensdo que se tem quando o pressuposto € a estandardiza¢do do ensino, com base em
uma concepgdo behaviorista, que implica tratamento homogeneizador dos alunos, portanto passivel de ser feito a
distincia e isoladamente. No Capitulo III da Parte I, apresento discussdo mais exaustiva sobre o assunto.

37



de resisténcias, mas parecem induzir, a0 mesmo tempo, questionamentos importantes sobre o

proéprio papel das universidades publicas em nosso pais.

Diferentemente da maioria dos paises que trabalharam e trabalham com a EAD, no
Brasil existe um “movimento tendencial” que aponta para a geracdo de propostas de formacao
ndo presenciais por e nas universidades convencionais, fato que determina, na visdo de Martin
Rodriguez (1999), experiéncias distintas e qui¢d promissoras, em razdo da integracdo de
ambos os sistemas, das vivenciadas pelos paises que criaram sistemas de EAD com oferta
nacional, portanto com a criacdo de institui¢Oes bastante “pesadas” em se tratando da gestdo
de tais sistemas, elemento que dificultaria, segundo o autor, processos de inovacdo em seus

interiores.

Da mesma forma, a experiéncia com a EAD nas universidades convencionais
terminaria por otimizar estruturas ja existentes, criando assim outros espacos de atuacao
institucional por parte das universidades publicas. Isso propiciaria, ainda na visdo de Martin
Rodriguez (1999), a pesquisa sobre novas alternativas de formagdo e estudos de cardter
avaliativo, dimensOes que comporiam sempre projetos mais inovadores. A idéia seria
“aproveitar” as experiéncias ja realizadas, e em curso, como base para avancos mais

significativos.

De toda forma, as instituicdes educacionais, principalmente as universidades,
independentemente dos paises que as abrigam e independentemente, também, da maneira
como organizam suas atividades de formacao, vivem, como afirma Martin Rodriguez (1999),
uma crise de identidade. Para Belloni (1999), essa crise se expressa nao s6 pelas dificuldades
em absorver parte das inovacdes de cardter tecnoldgico e de cortes econdmicos, como pelas

relacionadas as “formas” institucionais que foram organizadas para oferecer o ensino.

Pensar, pois, nos desafios que sdo colocados a essas instituicdes remete-nos a refletir
sobre a impossibilidade, no caso da EAD, da continuidade de ofertas de formacgao aferradas,
ainda, em modelos centralizados, burocratizados e hierarquizados, com énfase na producao e
distribuicdo de materiais de ensino, caracterizados por pouca flexibilidade curricular
decorrente da economia de escala. Para Martin Rodriguez (1999), o que dificultaria a

atualizacdo dos programas e cursos nas institui¢des que utilizam com exclusividade a EAD,
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seriam, como denominado por Daniel (1999), as “macrouniversidades” definidas como
institui¢des de EAD, com mais de 100.000 alunos matriculados em cursos que desembocariam

em alguma titulac@o.

Como perspectiva evolutiva, as instituicdes integradas, como nos explica Belloni
(1999), parecem possibilitar inovagdes significativas, pois tanto professores como alunos
recorreriam a recursos humanos e materiais para aperfeicoar aspectos do sistema presencial e a

distdncia a0 mesmo tempo.

s

E, pois, nesse mesmo sentido que vdrios estudos e pesquisas sdo empreendidos
atualmente. H4, marcadamente, uma preocupag¢do em compreender “o como” e por que meios
este processo poderia ser facilitado, desde que contivesse ou exprimisse, obviamente, sistemas
cada vez mais interativos de comunica¢do. Mesmo em nosso pafs, apesar das dificuldades de
acesso que a maioria da populagdo teria no uso das NTICs, existem iniciativas e grupos de

pesquisadores voltados para tal objeto.*

A maior parte destes estudos se voltam para a organizacdo de novos ambientes de
aprendizagem com vista a sua efetivacdo. A Universidade de Maryland (EUA), por exemplo,
apresenta em seu site trés modelos diferentes de uso das NTICs, apontando para organizagdes
diferentes de ambientes de aprendizagem que resultam em maior ou menor integracao as salas
de aulas presenciais, tendo por base as formas diferenciadas que os estudantes se utilizam dos
servigos oferecidos por ela. Se o Modelo A — denominado como “Distributed Classroom” —
dirigido a grupos de alunos de diferentes lugares estd fundado no uso de comunicacio
interativa, os Modelos B e C — denominados “Independent Learning” e “Open Learning +
Class” respectivamente — prevéem o uso de outros materiais tais como impressos, videos, etc,
sendo organizados diferentemente em razdo da maneira pela qual os estudantes usariam ou
usardo os servigcos da universidade: se estudantes “livres”, ou os que necessitariam de servigos
mais individualizados. Nesse caso, € em vdrios outros, a organizacdo de sistemas nao

presenciais de ensino tomam como principio a idéia de que uma universidade, em razao de sua

4 Nfio s6 isso. H4 uma série de experiéncias, mais ou menos extensas, com o uso das NTICs que caminham nesta
mesma direcdo: “A Escola do Futuro”, (USP), o Nucleo de Inteligéncia Coletiva (UFRGS), o uso da plataforma
TELEDUC construida pela UNICAMP, além de uma série de outras menos extensas e mais localizadas como € o
caso hoje da maior parte das universidades, sejam elas publicas sejam privadas.
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clientela variada, poderia atender a diferentes demandas, fossem elas relacionadas aos

interesses dos alunos ou, ainda, as formas mesmas em que seus cursos sdo oferecidos.

Por outro lado, Lane (2002) expressa outra preocupacao bastante presente nas equipes
que trabalham com a educacdo a distancia: o planejamento e uso de diferentes midias de forma
que sejam integradas estrategicamente nos processos de formacgao. Parece evidente, como o ja
apontado, que o uso de apenas uma midia nos processos de formacao levaria a exclusido de
parte, ou grande parte, de publico que dela poderia se beneficiar. Dai a importancia de se
pensar nos usos estratégicos de diferentes midias ou em processos de formacdo que
possibilitassem préticas formativas também diferenciadas que atendessem, inclusive,
diferentes estilos de aprendizagem. No entanto, essa idéia ndo é tdo facil de ser implementada,
Jja que o uso de diferentes midias integradas com fins educativos/formativos requer um
trabalho que inclui desde um projeto pedagdgico de curso bastante detalhado em seus
objetivos, publico, curriculo, além de um tratamento que “mediatize” em diferentes formatos,
linguagens e alcances educativos, o uso de distintas midias que, por suas préprias
caracteristicas, t€m naturezas também distintas. Esse tipo de trabalho prescinde,
necessariamente, da organizacdo de equipes de profissionais variados que “sintonizados” por
um projeto de formacdo possam desenvolver solugdes pedagdgicas que efetivem
aprendizagens e praticas de formacdo. H4, é claro, vdrias equipes de profissionais que
trabalham nesse campo, entretanto, como o lembrado por Moran (2004, p.1), trabalhar em
ambientes “que colocam em xeque o conceito tradicional de sala de aula, de ensino e de
organizacdo dos procedimentos educacionais” implica encontrar novos modelos para se
empreender um processo de formagdo e, isso, termina por “desequilibrar” as préprias

institui¢cdes que historicamente trabalham com a formacao de nossas populagdes.

Com tais preocupacgdes, alguns “candnes” que fundaram a educacdo a distdncia em
seus primérdios: economia em escala, estandardizacdo de procedimentos, aluno distante, entre
outros, sdo também questionados, na medida em que organizar equipes como as acima
referidas, trabalhar com experimentos educativos que, normalmente, t€ém de ser adaptados a
diferentes situagdes, criar e gerenciar redes de formagdo implica novos investimentos e

reorganizacdo de determinados tipos de culturas institucionais.
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De todas as formas, ¢ um campo bastante novo na e para a Pedagogia, bem como para
as institui¢des convencionais de ensino. “Essas iniciativas e experiéncias ampliam o conceito
de aula, de interacdo e pesquisa para além da presenca fisica num mesmo espago e ao mesmo
tempo”, indicando também a ocorréncia de problemas gigantescos, “porque ndo temos
experiéncia consolidada de gerenciar pessoas individualmente e em grupo, simultaneamente,
a distdncia. As estruturas organizativas e curriculos terdo que ser muito mais flexiveis e

criativos, o que ndo parece uma tarefa fdcil de realizar”. (MORAN, 2004, p. 9-10)

Se estas preocupagdes apresentam caracteristicas mais “pedagdgicas” no sentido de
que se voltam para discussdes sobre a organizacdo de sistemas e processos de formacao,
Danley e Fetzner (2002) apontam para outra, também bastante atual: as politicas para a
educacdo a distancia. Para as autoras, a maneira pela qual a modalidade de EAD ¢
incorporada as institui¢des influencia a qualidade dos processos de formagdo, apontando para
problemas tanto de cardter burocratico como da possivel constituicdo de “guetos” (roadblocks)
educativos, relacionados a maior ou menor qualidade de ensino. As autoras indicam dreas
importantes de uso da EAD pela sociedade alertando, no entanto, para a necessidade de
preconizar politicas, também publicas, que possam, simultaneamente, catalisar e disciplinar

processos e estratégicas em sua implementagao.

Se esse alerta € bastante pertinente para 0 momento em que vivemos, se pensarmos
que no Brasil, a cada dia que passa, vemos surgir mais € mais experiéncias educacionais que
se valem da modalidade de EAD para seu desenvolvimento, observamos a falta de politicas
publicas que sustentem, num primeiro momento, uma compreensdo de uso dessa modalidade e
que possam, a0 mesmo tempo, “transitar”’, ou melhor, estabelecer um didlogo entre presencial
e nao presencial. Claro estd que, na falta desse didlogo barricadas serdo levantadas e guetos
criados j4 que o Estado, no caso o MEC, assume posicao bastante ambigua nesse caso. Ou
seja, parece incentivar o uso da modalidade, mas, concomitantemente, implementa acdes que
sufocam as instituicdes publicas de ensino superior, elas, sim, responsaveis por grande parte
das experiéncias em EAD no atual cendrio brasileiro. A ambigiiidade estd posta quando
verificamos que projetos educativos que se utilizam da EAD requerem, para seu pleno
desenvolvimento, a instalagdo de processos e procedimentos que implicam investimento em

recursos humanos e financeiros.
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No caso brasileiro, parece haver uma tendéncia para a criagdo de espacos alternativos
de formagdo, com base nas institui¢des educativas convencionais. Isso representa, sem duivida,
um esforco enorme quanto a transformacOes efetivas nas estruturas organizacionais,
principalmente nas universidades. Contudo, esse esfor¢o imprime dindmicas seja de trabalho
seja nas culturas institucionais, uma vez que a EAD exige tempo e organizagdo de trabalho
especificos. O fato é que comecar um trabalho com a EAD implica reconfiguracao profunda
nas instituicdes educacionais. Reconfiguragdes que dizem respeito a novas formas de
planejamento institucional — tanto financeiro como administrativo —, formagdo de pessoal,
organizacdo do trabalho docente distinta das que conhecemos, ja que inclui, além de outros
fazeres, novos profissionais, como € o caso de professores/autores, tutores, técnicos em redes
de comunicagdo educativa, entre outros, promovendo a ‘“‘aparicdo” de equipes

multidisciplinares de trabalho.

Se uma instituicdao dedicada exclusivamente a EAD muda muito pouco as institui¢cdes
convencionais (cf. PAUL, 1999), uma institui¢do convencional que passa a trabalhar também
com essa modalidade termina por gerar mudancas extensas em sua estrutura. Até mesmo
porque os sistemas de EAD imprimiriam aos alunos uma légica de atendimento diferente da
presencial como, por exemplo, as relacionadas a relevincia dos processos comunicacionais. O
que vemos apontado como possibilidade parece ser a idéia de nao mais tratar a EAD com
exclusividade, mas como alternativa de estender e amplificar a acdo educativa, repensando,
nesse conjunto, praticas pedagdgicas estabelecidas hd muito tempo. Nesse caso, as que
reforcam o cardter transmissivo da educacdo e as fundadas em sistemas altamente
centralizados e centralizadores quando tratamos da EAD. Caso as a¢des para a recriacdo de
possibilidades ou alternativas educacionais nao envolvam um esfor¢o, se ndo para transformar,
pelo menos minimizar os efeitos de uma educacgdo excludente como a corrente em nosso pais,
seria muito pouco razodvel insistir na organizag¢do de sistemas ou processos de formagdo que

referendassem, uma vez mais, a falta de acesso e qualidade a oferta educacional.

Para Martin Rodriguez (1999), o que se observa hoje € a convergéncia dos
paradigmas da aprendizagem presencial e a da distancia seja nas instituigdes convencionais,
seja nas dedicadas exclusivamente a EAD. Em paises como o Brasil, essa convergéncia

implicaria investimentos publicos significativos, considerando que a maior parte da populagio
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tem acesso limitado a bens culturais e materiais. Porém, com todos os trope¢os econdmicos
que vivenciamos nas ultimas décadas, s6 o investimento publico ndo seria suficiente para o
desenvolvimento e a manutencdo de inovacgdes educacionais, mesmo, como vem ocorrendo,
com o uso otimizado das estruturas e de recursos ja existentes no setor educativo. Sem a
cooperacdo, como bem refor¢ca Belloni (1999, p.107), do setor privado da economia,
dificilmente poderd ocorrer uma expansao significativa de alternativas educacionais que
consolidassem sistemas mais abertos e flexiveis de formagdo. Cooperagdo entendida aqui, nao
como investimento direto no sistema publico de ensino, mas na criagdo de servigos de base,
como € o caso do provimento de servicos de comunicagdo que apoiassem, por exemplo, a
instalacdo de redes educativas potentes e disseminadas nacionalmente. Estou de acordo com

Belloni (1999) quando afirma:

“Em nosso pais, serdo necessdrias politicas publicas decisivas de
investimento na educagdo superior e formagdo continuada do pessoal
docente, ndo apenas para a integracdo de tecnologias no ensino, mas
também para uma verdadeira transformagdo de seu papel e funcées. (...)
Considerando a historia da educagdo brasileira e de suas instituigdes, pode-
se afirmar que nenhuma politica educacional poderd ter éxito sem uma
grande dose de competéncia institucional e politica da parte dos sistemas
educacionais, e das universidades publicas em particular, para reunir suas
competéncias técnicas e cientificas em um projeto institucional de mudanca.”
(BELLONI, 1999, p.108)

Assim, no caso brasileiro, mesmo apresentando uma tendéncia para sistemas
integrados de formacdo — presencial e a distancia — com base em elementos, pelo menos do
ponto de vista tedrico, propiciadores de mudancas significativas nas praticas pedagdgicas das
institui¢cdes de ensino superior, temos que acrescentar, gostemos ou ndo, que existe um outro
desafio a ser vencido: o de superar determinados condicionantes de cardter, sobretudo
econdmico, ou, melhor dizendo, de superar politicas econdmicas que cerceiam a instalacao de
experiéncias e alternativas para ampliar a acao das universidades publicas, a0 menos, em seus
contextos regionais. Nao se trata apenas da apropriacdo de experi€ncias importantes de
inovagdo pedagdgica, trata-se de manté-las, amplid-las e estendé-las. Se a experiéncia da
UFMT tem algum reconhecimento no cendrio educacional do Pais, isso se expressa pela
sinergia constituida entre vAarios organismos institucionais e na implementacdo de um

programa de formacdo de professores em longo prazo. A possibilidade de gerar um modelo
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préprio de EAD, em uma institui¢do convencional de ensino superior, parece reunir condi¢des
especificas e Unicas de desenvolvimento de trabalhos, ideais e expectativas. Dai a importancia

de sua anélise, considerando os novos elementos que surgem em agdes dessa natureza.

O “quadro” de aportes e “repensares” sobre a EAD, nos conduz a um segundo
momento do estudo, aquele em que se demarca outro “quadro”, ou melhor, outra cena: a
dedicada a formacao de professores. Justifico esse percurso, tendo em conta que as escolhas e
defini¢cdes da equipe do NEAD estiveram fundadas em determinados referenciais e que
conhecé-los € um passo essencial para a compreensdo do projeto piloto que serd apresentado

posteriormente.
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CAPITULO 1.2- A formacao de professores: processos historicos e novas

iniciativas

As transformacdes histdricas “traduzidas” hoje pelas novas compreensdes sobre a
sociedade, no advento da pds-modernidade e na implementacdo das politicas do estado
minimo, imprimiram uma série de reformulacdes nos processos educacionais ou nas
concepgoes sobre o papel da escola no mundo contemporaneo. Se a concepgao sobre a escola
e os processos de formacao sao transformados levando em conta os entornos politicos, sociais
e econdmicos, da mesma maneira a profissdo docente se transforma. Nao s6 no sentido de
reconceituar todo o sistema de valores sociais e pessoais em que se assentava, como também

no modo de se compreender o significado de “ser professor”.

Nesse sentido, € possivel afirmar que para compreender as mudancas que se
apresentam nos processos de formacdo ou de especializagdo profissional, € necessario, sem
davida, que se compreenda também as mudangas profissionais vividas atualmente. As
mudancgas propostas, por exemplo, nos curriculos da escola fundamental t€m relagdo estrita
com as mudangas na escola em todos os seus niveis e isso reflete, por sua vez, na profissao
docente. Tal afirmativa significa que as mudangas que aparecem nos processos de formacao
estdo, quase sempre, associadas a mudancas profissionais. De todas as maneiras, o cendrio
mutante ao redor e na escola constituem uma situacdo anacronica entre as praticas docentes e
as expectativas sobre a funcio da escola na atualidade. Existe um sentimento geral de que a

escola e, mais particularmente, os professores “falham” no cumprimento de seu labor.

Para Esteve (1995), a situagdo dos professores diante das mudangas que ocorrem na
escola é compardvel a um grupo de atores que trajam vestimentas de determinado tempo e
que, sem nenhum aviso anterior, mudam-lhes os cendrios e as falas. Para ele, a primeira reacdo
do grupo seria de surpresa, depois, tensdo, associada a um forte sentimento de agressividade.
A conseqiiéncia de tal tipo de exposi¢do desembocaria na demonstragdo publica da fragilidade
a que estdo expostos os professores. A metafora por ele trabalhada — da cena de um teatro e a

atuacdo dos professores — aponta para um contexto profissional diferente daquele em que a



maioria dos professores se formaram e atuam. Conforme o autor, “as reacdes diante dessa
situagdo (de fragilidade) seriam muito varidveis; porém em qualquer caso a expressdo “mal-
estar” poderia resumir os sentimentos do grupo de atores ante uma série de circunstancias

imprevisiveis que os obriga atuar em um papel grotesco.” (ESTEVE, 1995, p.97)

Essa situacdo € utilizada por Esteve como uma “materializacdo” do sentimento de
“mal-estar” vivenciada pelos professores. A expressao “mal-estar” aparece como um conceito
na literatura pedagdgica e pretende resumir o conjunto de reacdes dos professores como um
grupo profissional “desajustado” em conseqiiéncia das transformacgdes sociais, politicas e
econdmicas da atualidade. Esse “mal-estar” pode ser reconhecido na idéia generalizada de que
a escola estd em crise. Para muitos, o que determina tal crise € a dimensdo conservadora, de
reproducdo do sistema gerador de esquemas normalizantes de adaptacdo que conduzem ao
conformismo e ao acolhimento acritico de sujei¢do. Ou ao resultado de um imenso esfor¢co no
sentido de tentar encontrar um “lugar” social aos que historicamente foram desprovidos desse
direito. Ou, inclusive, da procura de um “lugar” em que pudéssemos satisfazer aspiracoes de

carater mais individualizado.

As contradi¢des postas na escola atravessam se nao todas, pelo menos grande parte
das relacdes que se estabelecem entre os diferentes segmentos em seu interior, gerando
sentimentos desconfortdveis, “mal-estares” que provocam desconfiancas entre os atores que
constroem o cotidiano escolar. Contudo, essas préticas estdo, para Esteve (1995), ocultas nas

rotinas das salas de aula, nas “conversas’ dos corredores ou no carater difuso de seus efeitos.

Em minha perspectiva, o “quadro” apresentado por Esteve descreve, bem, as
impressoes e sensacdes dos professores quando enfrentam situacdes nas quais seus repertorios
de saberes ja nao sdo suficientes. Isso determina, por sua vez, as criticas que os consideram
responsaveis imediatos pelos fracassos dos sistemas educacionais. A tentativa de superar o
anacronismo entre as praticas docentes e as demandas educativas vem “conformando”
algumas das propostas de formacdo do professorado que tém por base a idéia de
“profissionalizacdo” como primeiro passo rumo ao resgate do labor docente em seu pleno
sentido. Quer dizer, primeiro passo na concretizagdo de uma docéncia em cuja agdo se
expresse uma formacao integral dos alunos, compreendendo a instrumentalizacdo necessdria

para tanto, a transmissdo de conhecimentos considerando seus contextos de produgdo, o
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exercicio de posturas e relacionamentos que sejam a expressao da liberdade, da autenticidade e

responsabilidade. (cf. ALVES e GARCIA, 2000, p.20-23)

Pela propria definicdo do que seja a tarefa docente € mais que evidente sua
complexidade. A compreensdo sobre a natureza do trabalho docente, das caracteristicas de sua
constituicdo vem, ao longo dos tultimos anos, imprimindo novas propostas de formacgdo de
professores cuja ambigao ou objetivo seria o de superar, ou minimizar, o quadro elaborado por

Esteve.

Como marco geral de meu estudo, constituirei, num primeiro plano, as tendéncias que
se apresentam hoje no campo da formacdo de professores, estabelecendo um cendrio mais
amplo, relativo a temdtica. Serd com base nele que passarei, posteriormente, a uma analise
mais aprofundada da proposta de formag¢ao da UFMT. Justifico essa op¢do, considerando que
os aspectos mais gerais sobre a formacdo de professores no Brasil sdo importantes nesse
momento, ji que grande parte das decisdes sobre politicas publicas nessa drea tem por base
experiéncias que tomaram ou tomam o sentido de “profissionaliza¢cdo” como principio de
formacdo. Determinar, pois, seu significado € passo importante, na medida que nem sempre 0s

sentidos do termo sao coincidentes.

Se os sentidos postos sobre a idéia de profissionalizagdo nem sempre coincidem, €
consenso hoje, entre pesquisadores, professores e na sociedade em geral, que os meios para
realizar os objetivos de transformagdes na escola incluem conhecimentos, habilidades, atitudes
e qualidades que incidem sobre o que se poderia supor ser um “bom” professor — entendido
como alguém com competéncia para realizar a tarefa educativo/formativa. Um tal pensamento
tem a ver com a compreensdo de que sem o personagem — professor — a tarefa de formar nao
seguiria adiante mesmo que utilizdssemos, crescentemente, livros didaticos, parabdlicas e todo
um aparato eletronico e informdtico disponivel na atualidade. Queiramos ou ndo, o
conhecimento é, ainda, mediado, e essa perspectivamos remete a conclusdes ja mencionadas
por Demo (2000, p.42-43) em seus estudos: a existéncia de uma correlagdo fortissima entre a
qualidade do professor e a qualidade das aprendizagens dos alunos, mesmo se considerando as

diferentes motivacdes, necessidades e estilos implicados no processo de ensino-aprendizagem.
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Em um dominio mais amplo e, levando em conta as condi¢des das escolas brasileiras,
¢ importante reforcar que hipervalorizar o papel dos professores como responsaveis diretos
pelos éxitos e fracassos da escola seria algo temerdario. Pois existem condi¢des minimas para a
ocorréncia do processo de escolarizacdo que impdem limites ao mais bem formado e

comprometido professor’.

As discussdes sobre o professorado e a relevancia que assumem nos contextos
educativos t€m colocado em destaque a compreensdo, como ja vimos, da natureza do labor
docente. Dessa maneira, tenta-se estabelecer os requisitos minimos do estatuto profissional da
profissdo docente e, como conseqiiéncia, os requisitos minimos para a formacdo desses

profissionais.

Desde a década de oitenta, vérios estudos e pesquisas6 tém enfocado a problemdtica
da profissdo/professor como forma de estabelecer um nexo entre profissao/formacao,
entendendo que a escola é hoje uma comunidade na qual professores e alunos podem, ambos,
ensinar e aprender, criando multiplos ambientes de aprendizagem de maneira que fomente a
busca de significados e sentidos na produgdo de conhecimentos. (SCHAEFER, 1.967, p.263-
265)

De fato existem fatores que impdem novas reflexdes sobre a formagao de professores.
De acordo com Noévoa (1995), um que determinaria sobremaneira novos olhares sobre a
formacdo, teria relacdo com a ruptura do pensamento que percebe a fun¢do da escola como
mera instru¢do. Nesse sentido, as teorias da aprendizagem e as compreensdes sobre o
desenvolvimento do conhecimento, segundo os pressupostos cognitivo-construtivista, em cuja
base estd a idéia da acdo do sujeito sobre e com o objeto, vdo imprimir, na visdo do autor,
consideragdes e principios diferentes, quando tratamos dos processos de formacgdo sejam eles

dirigidos a criancas sejam a adultos.

3 Contreras (1999), Névoa (1995), Demo (2000), entre outros, fazem a critica sobre o que eles proprios
denominam de “visdo ingénua” entendida como aquela em os professores sdo culpados, com exclusividade, pelos
fracassos escolares. Em meu trabalho, a referéncia a essa problemadtica tem o sentido de apenas alertar sobre a
possivel redugdo de toda discussio sobre a qualidade do ensino como algo restrito a formagdo de professores,
sem considerar os aspectos sociais, econdmicos e politicos implicados na tematica.

% Nesse estudo farei referéncia a basicamente trés autores: Stenhouse, Giroux e Schon, considerando serem eles
que, em grande medida, expdem principios sobre a natureza da profissdo docente e as conseqiiéncias sobre a
formacgdo desses profissionais.
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O pressuposto de que o sujeito € um ser ativo e que o conhecimento apresenta um
processo dinamico de construgdo/reconstru¢do referenciado por diferentes estruturas de
pensamento que se desenvolvem ao longo da vida, faz com que o processo de aprendizagem
seja visto de maneira muito mais extensa e ampla. Pensar, entdo, os processos da formacao ou
de ensino/aprendizagem como momentos especificos na vida de nés humanos, seria negar toda
uma perspectiva de estudos e compreensdo de “como” realiza sua produgdo. Claro que esse
ultimo tipo de entendimento determina, como nos adverte Demo (2000), a forma pela qual a

escola se organiza.

Além disso, as transformacdes laborais e as novas demandas educacionais, indicam
outro contexto de formagdo de natureza ndo instrucional. Isso significa que a idéia de
formacdo, sobretudo a profissional, assumiria caracteristicas que transcenderiam a chamada
formacdo inicial, adquirindo, cada dia mais, um componente de continuidade de permanéncia,
fato que imprimiria principios distintos dos trabalhados ndo s pelas institui¢des escolares mas
que determinam a prépria organizagdo dos sistemas de ensino, constrangendo-nos a pensar
alternativas educacionais. Porém, resta-nos a pergunta: De que maneira realizar essa
transformac¢do quando estamos ainda atados ao passado e ao presente da instru¢do como fim

educacional?

Além das consideragdes que tomam por base teorias de aprendizagem e 0s contextos
laborais para demonstrar a necessidade de transformagdes nos sistemas escolares, existe outro,
de cardter intrinseco a profissdo docente, que implica redirecionamento das anélises sobre a

profissdo docente e, por extensdo, sobre a formacao.

Ja ao final da década de setenta e inicio da de oitenta, vimos surgir toda uma série de
aportes sobre a profissdo docente cuja base tedrica se vinculava as andlises de caréter
marxista. Isso implicava compreender as condi¢cdes de desenvolvimento do trabalho no modo
de producgdo capitalista e a aplicacdo de seus principios a forma pela qual se produzia o

trabalho docente. (CONTRERAS, 1999, p.18-20)

Esse tipo de andlise buscava entender o denominado processo de proletarizacdo do
professor ou o processo pelo qual os professores se alienavam do trabalho educativo, de tal

maneira que ja ndo se apropriavam de seu fazer. Nessa perspectiva, e com a ado¢ao de formas
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de trabalho fragmentadas no interior da escola, que reduziam o trabalho docente a execucao de
partituras prontas e programadas por especialistas alheios ao cotidiano escolar (MAZZOTTI,
1986), observa-se um processo de crescente ‘“‘desprofissionalizacdo” (ENGUITA, 1991),
marcado pela separacao entre concepg¢do e execugdo e pela desqualificagcdo e perda de controle

do trabalho docente.

Nessa mesma é€poca, observa-se também a imposi¢do de politicas educacionais
fundadas na idéia de racionalidade eficientista. A conseqiiéncia, quase direta, desse tipo de
pensamento se expressa na adogdo de sistemas educacionais pautados pela 16gica de producao
organizada, entendida como condi¢do suficiente para aumentar seus niveis de produtividade.
Dessa forma, o curriculo se convertia em unidades que seriam decompostas em objetivos
passiveis de observacdo e medi¢cdo. As escolas se organizaram burocraticamente- em
seqiliéncia e hierarquia — e o ensino foi reduzido a uma lista de conteiidos apresentados em
manuais didaticos de natureza behaviorista. (cf. APPLE, 1989; SILVA, 1990; BRZEZINSKI,
1989; CONTRERAS, 1998)

Enguita (1991) considera que exista uma série de fatores que incidem ou determinam
o processo de desqualificagdo dos professores. Para ele, a aceleracdo da migracdo do campo
para as grandes cidades, a introdugcdo das escolas completas (diferentes das escolas dos
pequenos povoados com estruturas fisicas, recursos humanos e materiais mais precérios), a
organizacdo do trabalho pedagégico fundamentado na seriagdo, o incremento numérico das
escolas privadas destinadas as camadas sociais com maior poder aquisitivo e de sua
generalizacdo por meio e subvencdes estatais, a expansao do setor publico para as camadas
menos favorecidas economicamente e as reformas administrativas e curriculares que geraram
regulamentacdes “racionalizadoras”” no ensino seriam os principais elementos para o
agravamento da perda de autonomia profissional dos professores considerada, também, como

processo de desqualificacdo profissional.

O processo de perda de autonomia profissional/desqualificacdo estd associado, ainda,

a certa visdo sobre a formacdo dos professores. Visdo que tem base na crescente

’ Entendida por Enguita (1991) como um ensino com base em programas definidos “a priori” na forma de
disciplinas, horas/classe, normas de avaliacdo, entre outros elementos.
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racionalizacdo do trabalho docente marcado por sua parcelarizacdo, fator que implica
desvalorizar o conhecimento pedagdgico. Assim, a formacdo apoiada em principios da
racionalidade técnica apresentaria, como principal aporte, a idéia de que seriam as técnicas e
os métodos de ensino os meios mais eficazes para levar a cabo alguma finalidade educacional
predeterminada (HALLIDAY, 1990). Aqui a formacdo docente teria como objetivo a
especializacdo no ensino, fato que definiria o isolamento dos professores em suas salas ou,
como nos ensina Contreras (1999, p. 68), “como especialistas em ensino, os docentes ndo
dispunham, em principio, das destrezas para a elaboragdo de técnicas, estando restritos a sua

aplicacdo’.

Se tomarmos por base as reflexdes propostas por Hallidey (1990), Enguita (1991) e
Contreras (1999) entre outros, observaremos que os processos de formacao se condicionam as
compreensoes que temos sobre a “profissionalidade”. O modelo de racionalidade técnica como
principio de constitui¢do profissional leva a uma concepgdo “produtivista” do ensino, fator

que implica,

“entender o curriculo como atividade dirigida para o alcance de resultados
ou de produtos predeterminados. Isto significa, entre outras coisas, possuir
antecipadamente uma imagem sobre o que seja o comportamento de uma
pessoa educada, entender o conteiido curricular como um conjunto de
conhecimentos despersonalizados e estdticos que devem ser impostos a
outrem e separar, tacitamente, a funcdo e o momento do planejamento ou de
programagdo do momento da relagdo e avaliagdo.” (CONTRERAS, 1999,
p.69)

Para Enguita (1991), a chave do processo de desprofissionlizagao/desqualificacdo,
entendida como perda de autonomia profissional, tem, como elemento basico, a parcelarizacio
do trabalho docente entre os que planejam e os que executam o ensino. O autor entende que,
dessa maneira, os “pacotes escolares” expressam todo um re-arranjo educativo que incide
sobre a propria fun¢do docente. Processo que perpassaria, em sua visdo, desde as formas pelas
quais a escola se organiza administrativamente, até a tomada de decisdes que os professores

vivenciam em suas salas de aula.
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As andlises sobre o processo de desprofissionalizagdo/ desqualificacdo terminaram
por definir algumas ressignificacdes sobre a profissdao e, em conseqiiéncia, sobre a formacao
de professores. Nesse sentido, a busca da natureza mesma da profissdo docente incidiu,

também, na concretizacdo de propostas para a formacao desses profissionais.

Como “marcos fundantes” desse processo, vimos surgir, nos ultimos anos, pesquisas
e estudos que tentam definir, em linhas gerais, a profissdo/professor. A determinagdo da
natureza do trabalho docente poderia indicar formas ou maneiras que pudessem superar as
aprendizagens receptivas, segundo Demo (2000), com base metodoldgica na racionalidade
técnica. Nessa perspectiva, uma redefinicdo da formacdo do professor teria por objetivo
fomentar ou promover aprendizagens ativas, com vista a superar a simples aquisicdo de

conteudos escolares preestabelecidos.

Para Pimenta (1999), o primeiro reconhecimento importante ante a problemadtica da
formacdo tem que ver com a idéia de que a profissionalidade ndo constitui, somente, formagao
inicial. Como o professor vivencia situagdes na sala de aula e fora dela dentro da escola sobre
as quais confluem uma série de fatores, além de trabalhar em cendrios muitas vezes mutantes,
a idéia de um processo de formacdo permanente, aliado a problemdticas vividas pelas
institui¢cdes educativas, seria também um consenso entre aqueles que se dedicam a estudos
nessa area. Da mesma maneira, a idéia de que os professores necessitam desenvolver um
conhecimento pedagdgico que lhes possibilite um constante repensar sobre suas praticas é
considerada hoje algo inerente a constru¢do de seu trabalho. Assim, formac¢do inicial e

continuada seriam as “duas faces” de um processo formativo intrinseco a profissao/professor.

Existe também certo consenso quanto aos fatores que determinam a identidade
profissional dos professores. Pimenta (1999) indica a importancia de analises desse tipo, ao
reconhecer que a profissdo docente é pratica social marcada pelas necessidades de formacao
de cada sociedade, quer dizer, que assume as realidades sociais como referéncia para manté-
las ou modificd-las. Para ela, existem duas perguntas fundamentais quando tratamos da
identidade do professor: Que professor pode tomar sua formacgdo, colaborando com os
processos emancipatorios da populagdo? O que incide sobre o ensino no sentido de incorporar
as criancas e os jovens no processo civilizatério com seus avangos e problemas? (cf.

PIMENTA, 1999, p.19)
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Nesse caso, e seguindo com o pensamento da autora,

“«

a identidade profissional é constituida pela significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradigées. Mas também na reafirmacdo de prdticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Prdticas que resistem a
inovacdes porque cheias de saberes vdlidos para as necessidades da
realidade. Do confronto entre as teorias e as prdticas, da andlise sistemdtica
dessas prdticas sob a otica das teorias existentes e da construgcdo de novas
teorias.” (PIMENTA, 1999, p.19)

Para ela, nessa constitui¢do de identidade existe também um sentido de valor que os
professores imprimem quando atuam como autores e atores. Esse sentido gera, por sua vez,
todo um sistema de representagdes, de visdo de mundo, de “lugar” que eles proprios dedicam a
sua vida de ser professor. Outro elemento considerado na anélise de Pimenta (1999) se refere
ao por ela denominado como redes de relagcdes com outros professores, sejam eles das escolas,
sejam de outros agrupamentos de trabalho (associacdes, sindicatos, por exemplo). Em
principio, existiria concordancia quanto aos aspectos ou fatores apontados como constitutivos

de uma identidade profissional.

Entretanto, quando se consideram as possiveis alternativas para responder as questoes
sobre a formacao ou sobre provéveis “caminhos formativos” como parte de construcdes para
uma identidade profissional, € possivel observar trés tipos de propostas. Mesmo se
considerarmos que elas sdo “produtos” gerados pela dinidmica das criticas aos principios
instituidos pela teoria da “racionalidade técnica” como base de formacdo dos professores,

essas propostas apontam distintas solucdes formativas.

Como um resumo dessas distintas proposi¢des, e sintetizando muito as contribuicdes
nessa drea, faco referéncia a Stenhouse e a proposicdo de formacdo do professor como
pesquisador, a Giroux e a proposi¢do de formacdo do professor como intelectual critico e a
Schon e a proposicio de formar o professor como artista reflexivo. Nesse trabalho, a
referéncia a essas posicdes ndo tem por objetivo uma andlise profunda de suas bases e
propostas. Elas aparecem aqui para evidenciar alguns aspectos que, em minha perspectiva, sao

essenciais para ilustrar discussdes representativas sobre a formagdo de professores, de forma

que localize algumas decisdes de cardter curricular ou de gestdo da formacdo que foram
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tomadas no desenvolvimento do projeto da licenciatura. Trata-se apenas de levantar alguns
pontos que influenciaram e influenciam referéncias a temética da formagdo de professores,

atualmente.

z

O mais importante aqui € resgatar a idéia de que uma formacdo com base em
principios da racionalidade técnica aponta para a formulacdo de propostas de formacao
puramente instrumentais, € que o movimento de oposi¢ao a um tal principio fez derivar toda
uma discussao sobre a idéia de que o professor é um intelectual. Mesmo porque, como bem o
reconhece Contreras (1999), o professor ndo vivencia somente situacdes de ensino quando estd

na escola. Existe ai um entorno de relacdes que vao muito mais além da sala de aula.

A oposicao ao principio de formagdo com base na racionalidade técnica tem também
que ver com a compreensdao de que o professor ndo traz em si, como todo e qualquer
profissional, um repertdrio de saberes que poderia dar conta de solucionar, se nio todas, pelo
menos grande parte das possiveis situacdes vividas em sala de aula e na escola. Para enfrentar
as situagdes singulares de seu cotidiano profissional, o professor mobiliza saberes e
conhecimentos na tentativa de superar suas proprias dificuldades como educador e participante
de uma comunidade educativa, tendo €xito ou ndo em atividades que podem ter maior ou
menor potencial formativo. E na idéia de mobilizar constantemente saberes que se abre a

perspectiva de pensa-lo como intelectual.

Para Stenhouse (1985), a critica ao modelo de objetivos no curriculo, considerada
como expressdo mixima da racionalidade técnica nos processos de formagdo, traz em sua base
a idéia de que o professor seria um investigador de sua propria pratica profissional. Em sua
andlise, seriam nas situagdes singulares de ensino que se constituiriam acdes significativas da
pratica docente, reconhecidas como expressdo do constante movimento entre fazer e refletir
esse trabalho. O professor € visto aqui como um artista, j& que nessa concepcao seu
trabalho/labor se revestiria de certa autonomia de juizo — pois teria de definir escolhas entre
distintos ‘“caminhos” de ensino/aprendizagem — sustentado pela pesquisa na busca do

aperfeicoamento de sua arte. (STENHOUSE, 1987, p.48-52)

Para Schon (2000), existiria um processo continuo de formagdo de professores, e esta

formagdo ocorreria por meio do confronto de experi€ncias praticas cotidianas e as trabalhadas
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durante a formacao inicial dos professores, permitindo constante reelaboracdo desses saberes.
Os denominados saberes praticos (ou praticum) seriam gerados em um processo coletivo de
intercambio de experiéncias profissionais, caracterizados por ele como de autoformacao.
Seria, pois, na reflexdo permanente de suas praticas, na confrontacdo com as teorias que dao
base aos conhecimentos pedagdgicos que os professores gerariam e constituiriam, para esse
autor, suas decisdes como profissionais docentes. Decisdes que, por sua vez, estariam
localizadas em um espaco de enorme complexidade, incertezas, singularidades e conflitos de
valores. O triplo movimento sugerido por Schoén (2000), da reflexdo na acao, da reflexdo sobre
a acdo e da reflexdo sobre a reflexdo na acdo seriam as bases fundantes do professor

compreendido como profissional autdnomo.

Nesse caso, trata-se de pensar a formagdo do professor como projeto que integraria
formacao inicial e continuada, envolvendo processos de autoformacdo com base na constante
reelaboracdo dos saberes pedagdgicos em confronto com as experiéncias nos contextos
escolares. Como afirma Pimenta (1999, p.30), “produzindo a escola como um espaco de
trabalho e formagdo, o que implica gestdo democrdtica e prdticas curriculares participativas,
promovendo a constituicdo de redes de formacdo continuada, cujo primeiro nivel é a

formagao inicial.”

Para Giroux (1997), a compreensdo sobre o carater intelectual do trabalho docente
tem que ver com todo idedrio gramscimiano sobre o papel dos intelectuais na producao e
reproducdo da vida social. O mais importante a assinalar, nesse caso, € que em sua perspectiva
e para mais além dos aspectos técnicos e instrumentais, ou dos problemas relacionados com as
experiéncias de vida didria, “os professores devem desenvolver ndo so uma compreensdo das
circunstancias em que ocorre o ensino, mas com a unido dos alunos e alunas devem

desenvolver as bases para a critica e a transformacdo das prdticas sociais que se constituem

ao redor da escola.” (GIROUX, 1990, p.382, apud CONTRERAS, 1999)

Quando trata da ‘“autoridade emancipatéria”, Giroux (1997) afirma que os
professores, ao se posicionam criticamente, contribuem para aumentar a compreensao da
escolarizagdo como um processo essencialmente politico, j& que ai se reproduziriam ou
privilegiariam discursos particulares associados a conhecimentos e poderes que excluem

outros sistemas tedricos de significacdo. Dessa maneira, entende que os professores, como
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portadores de conhecimento, deveriam constituir um ensino dirigido a formacao de cidadaos e
cidadas criticos(as) e ativos(as). Nessa perspectiva, o curriculo € concebido como um “marco”
inicial de intervenc¢do para mobiliza¢cdes mais amplas que intervenham, de forma efetiva, sobre
os significados sociais, politicos e culturais manifestos pela e na escola, assumindo assim a

visdo dos excluidos socialmente.

Nesse sentido, as escolas de formacdo de professores, segundo Giroux (1997),
necessitam ser reconcebidas como esferas “contra publicas” de modo que promovam uma
formacdo com consciéncia e sensibilidade social, com vista, ao denominado, por ele, como
“intelectuais transformadores”. Nio se trata apenas de um compromisso com a transi¢do de
um saber critico, mas com a transformagao social entendida como capacidade para pensar e
atuar criticamente, educando-os como intelectuais criticos capazes de ratificar e praticar o
discurso da liberdade e da democracia. Metodologicamente, essa formagdo pressuporia amplo
processo de colaboragdo, de “trabalho compartilhado” propiciador de tomadas de posicao

diante dos problemas sociais.

O movimento para novos paradigmas de formagdo do professorado implica, como
vimos, trabalhar com conceitos como os de profissionalidade e autonomia. Profissionalidade
entendida como processo de resgate de identidades profissionais, e autonomia entendida como
processos de autoformagdo, de autogestdo profissional e de constituicio de espagos de
trabalho reflexivos, uma vez que o labor docente pressuporia atividades de carater tedrico-
praticas, ou melhor, de compreensdo das praticas estabelecidas por e na escola. Ainda que
esses conceitos assumam interpretacdes muitas vezes diferentes, o fato é que tém sido tomados
como principios para a instauracao de politicas de formagao dos professores, incluindo idéias

de natureza reflexiva/intelectual da profissao/professor.

Contreras critica a utilizacdo corrente dos termos profissionalidade e autonomia
quando tomados como expressdo de “territorialidade” profissional (CONTRERAS, 1999,
p.147-149), ou quando ndo permitem trinsito entre aspectos mais especificos e gerais dos
conhecimentos, saberes e experiéncias que fazem parte da formacao de professores. Quando
esses conceitos sdo trabalhados desde uma perspectiva fechada de formacdo, no sentido de
dotar de profissionalidade algumas profissdes, incluindo a de professor, terminam, na visao do

autor, por determinar uma concepgao estética e de isolamento “social profissional”.
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Da mesma maneira, critica a

“ideologizacdo dos termos, quando manifestam um sentido de
competitividade entre escolas. Nesta perspectiva, as politicas neoliberais, ao
imprimirem todo um idedrio da educacdo como um bem de consumo,
introduzem, também, uma disputa acirrada entre os estabelecimentos
escolares, em busca de uma qualidade que representa, ao final, a partilha de
recursos financeiros.”(CONTRERAS, 1999, p.206)

A duvida sobre a compreensido dos termos € lancada, porque a diferenca entre os
projetos que foram gerados nos movimentos docentes como forma de enfrentar as estruturas
educacionais centralizadoras, as propostas de autogestdo — inclusive na formacdo de
professores —, de descentralizacdo, da busca de constituicdio de centros educacionais
inovadores que perpassam grande parte das atuais reformas educacionais nio significaram,

ainda na visdo de Contreras,

“nem experiéncias incitadas socialmente, nem resisténcias frente ao
poder instituido, nem projetos nascidos do desejo de aumentar a
colaboragdo social na educagdo, nem os valores que estdo por detrds dos
mesmos. Agora a autonomia é ou gestdo administrativa descentralizada ou
competicdo social regulada. Mas a mensagem de que o Estado reduz seu
poder e o ganha a sociedade poderia nos fazer crer que isto significasse um
passo na direcdo progressista de algumas experiéncias anteriores, um
avangco nas aspiracoes de maior autonomia e solidariedade social.”
(CONTRERAS, 1999, p. 207)

Por outro lado, o préprio Contreras (1999) afirma que as idéias de profissionalidade e
autonomia, quando compreendidas no ambito de um processo democratizador, caracterizado
pela efetiva participacdo daqueles que fazem o cotidiano escolar com vistas a construcdo de
uma autonomia profissional aliada a autonomia social, poderiam apoiar processos de
constituicdo de resisténcias concretas diante dos desafios impostos pelas iniciativas de caréter

mercadoldgico que assolam, em seu entendimento, as escolas.

Ainda que exista certa expressao de ceticismo nas conclusdes de Contreras (1999)
quando trata da ideologizacdo de termos como os de profissionalidade e autonomia,
justamente por indicar a inexorabilidade da resisténcia ante a crescente “desresponsabiliza¢do”

do Estado para com os setores sociais, principalmente o da educagdo, e por afirmar que existe
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uma incapacidade para resolver problemas que nos sdo apresentados como educativos, as
pesquisas e as reflexdes até aqui apontadas nos revelam novos e importantes determinantes e
condicionantes que devem ser considerados ao tratarmos dos problemas e dos conseqiientes

encaminhamentos sobre a formacao de professores.

Pimenta (1999) acredita que os pressupostos que foram indicados na tendéncia
reflexiva na formacgao de professores, “se configurada como uma politica de valorizacdo do
desenvolvimento pessoal/profissional dos professores e das instituicoes escolares, por supor
condigoes de trabalho propiciadoras de formagcdo continuada, em seu local de trabalho, em
redes de autoformacdo e em colaboragdo com outras instituicoes de formagcdo” (PIMENTA,
1999, p. 31), poderiam trazer aportes importantes para processos mais densos e duradouros
nessa area. Para essa pesquisadora, o fato de vivermos em uma sociedade multimidia,
mundializada, multicultural e em constante transformacdo cultural, de valores, de interesses, e
necessidades, requer um processo de formacdo permanente, “entendida como ressignificacdo

da identidade dos professores.”

Além da necessidade de pensar a formacdo permanente como “constituidora” da
identidade profissional de professores, concordo com Pimenta (1999) quando aponta outra

dimensao importante relativa as investigagdes sobre o professor reflexivo:

“quando se colocam nexos entre formacdo e profissdo como
constituintes dos saberes especificos da docéncia, bem como das condicdes
materiais em que se realizam, se valoriza o trabalho do professor como
sujeitos das transformagcbes que se fazem necessdrias na escola e na
sociedade. Isto sugere um tratamento indissociado entre formacdo,
condigbes de trabalho, saldrios, jornada, gestdo e curriculo.” (PIMENTA,
1999, p.30-31)

Sem divida que a ‘“causa” professor-reflexivo implica considerar os entornos
politicos, sociais e econdmicos que subjazem a esse tipo de proposicdo. Por isso mesmo,
assumi-la sem ter em conta a necessidade de transformacdes profundas nos sistemas

educacionais seria uma atitude também ingénua.

Contudo, em minha perspectiva, a tomada de consciéncia sobre a necessidade de uma

ressignificacdo efetiva da “profissdo docente” requer conhecimento das realidades escolares e
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dos sistemas em que ocorre o ensino, considerando que o desenvolvimento de projetos
conjuntos entre instituicdes formadoras e escolas prescinde de conhecimento sobre as
representacdes e expectativas que a sociedade tem da escola e, como dito por Pimenta (1999),
um conhecimento das escolas “reais”. Tal perspectiva implica novos compromissos entre as
agéncias de formacdo e os sistemas escolares. Parece que esses novos pactos abrem
possibilidades ainda nao conhecidas em todas as suas potencialidades. A divida é a de
estabelecer limites e os possiveis ambitos com relagdo aos aspectos transformadores que tal
perspectiva encerra, dai a necessidade de pesquisas, avaliacdes e problematizagdes sobre essa
temdtica. O olhar critico, a responsabilizacdo dos atores, o didlogo social, sdo também
“prescri¢cdes” importantes, ja que a negacao pura e simples de novas propostas que considerem
a ressignificacdo da profissdo docente, conseqiientemente, da formacdo dos professores
significa negar experiéncias que, mesmo incipientes, fazem hoje parte do cendrio educacional
brasileiro. Se acreditamos que o modelo de formacdo com base na racionalidade técnica, como
afirma Contreras (1999), ndo tem mais significagio nem social, nem profissional, nem
pedagdgica, colaborar para a constituicdo de tomadas de decisdes ancoradas no compromisso
de valorizar a docéncia, reconhecendo-a como “espaco” importante para a superacdo do

fracasso escolar no Pais, parece indicar caminho razodvel nesse sentido.

A ocorréncia de discussdes como as até aqui apontadas se insere em um contexto
mais amplo, como tendéncias em cendrios de formacdo do professorado. Cendrios que
expressam uma mesma convergéncia de fatores: o esgotamento da funcdo docente como mera
instrucdo; a critica generalizada ao papel da escola em nossos dias; novas demandas
educacionais; e a necessidade de superar modelos de educacgado tecnificada, entre outros de
cardter mais gerais, como os de natureza econdmica — as politicas do “Estado menor” — e
politica — a vigéncia de modelos excludentes de desenvolvimento. Isso significa que, seja no
ambito das pesquisas, seja no ambito das politicas publicas, a concep¢cao do professor como

profissional intelectual/reflexivo d4 a tonica as propostas de formacao.

E importante reforcar que a discussido sobre a formacdo de professores, tendo por
base a visdo reflexiva, assume, no contexto brasileiro, aspectos ndo pouco contraditorios.
Existem, por um lado, as proposi¢des oriundas dos movimentos e associacdes docentes e, por

outro, a implementacdo de politicas estatais que se apropriam dessa no¢do, tomando-a numa
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perspectiva de incremento da autonomia entendida, simplesmente, conforme referido por

Contreras (1999), como forma de baixar custos no setor educacional.

Da mesma maneira, Freitas (2002, p.313) faz referéncia aquilo por ele denominado
de “mudancas no metabolismo escolar” quando disseca a forma pela qual as politicas
neoliberais, ao imprimirem inovacdes nos sistemas de ensino, nada mais fazem sendo tratar de
“enxugar” custos ao internalizar a exclus@o nos sistemas publicos de ensino e, por meio do
discurso de melhoria da qualidade desses mesmos sistemas, responsabilizar alunos e
professores por suas aprendizagens, caso ndo aprenda “serd reprovado pela vida e a culpa
serd apenas dele”. (FREITAS, 2002, p.320) Perversos discursos e préticas, dai a necessiadade
de precisar sempre de que “lugar” e em nome de quem se fala, quando o assunto é a qualidade

do ensino.

Para compreendermos um pouco mais o cendrio a que fiz mencdo, seria preciso
resgatar alguns momentos importantes do desenvolvimento educacional brasileiro,
principalmente aqueles que interferiram em decisdes relevantes no estabelecimento da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira (LDB) aprovada em 1996, mais
particularmente ao texto destinado a formacdo de professores. Dessa forma, e considerando o
percurso de andlise feito até esse momento, pretendo pontuar aspectos relacionados a
discussao mais geral da formacgao de professores, explicitando os que me parecem ser mais

relevantes, portanto subsididrios, das bases do projeto da licenciatura na UFMT.

1.2.1- A formaciao de professores: aspectos relevantes para o cenario brasileiro

A discussdao da formacdo de professores, quando tomada na perspectiva da
“profissionalidade”, apresenta particularidades ou especificidades ligadas ao contexto
educacional brasileiro. A idéia de uma educagdo publica, gratuita e universalizada, mesmo nos
niveis elementares de ensino, é algo historicamente recente no Pais. Enquanto os paises
industrializados consolidavam seus sistemas publicos de ensino e, conseqiientemente,

regulamentavam a profissdo docente, no Brasil persistia a visdo de educagdo ndo sistémica,
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excludente e confessional, em razao de toda a heranca jesuitica que marcava, como bem o

analisa Romanelli (1986), a histéria da educacao brasileira.

A “passagem” para uma visao mais organica do processo educativo, considerado de
responsabilidade do Estado e com certa orientacdo sistémica comecou a se configurar em

P

nosso pais a partir dos anos de 1930. Essa “data” é importante na medida em que

“o que se convencionou chamar de Revolucdo de 1930, foi o “ponto
alto”de uma série de revolugbes e movimentos armados que durante o
periodo de 1.920-1.964 promoveram vdrios rompimentos politicos e
econdomicos com a velha ordem oligdrquica...cuja meta era a implantacdo
definitiva do capitalismo no Brasil. 1930 representa um rearranjo dos novos
setores da sociedade (industrializados) com o setor tradicional (agrdrio)
desde o ponto de vista interno e, destes dois, com o setor internacional,
desde o ponto de vista externo.” (ROMANELLI, 1986, p.47)

Se, por um lado, o “rearranjo” a que se refere Romanelli (1986) € importante para
compreendermos a nova ordem escolar que se impunha a partir dessa época, € também
importante, como a autora faz, qualificar o que seja um sistema educacional. Concordando
com ela € possivel afirmar que um sistema organizado de ensino inclui a constituicio de um
fluxo de formagdo da escola elementar até o ensino superior e a formacao de profissionais para

sustenta-lo.

Além dos aspectos relativos a organizacdo de um sistema educacional, Romanelli
(1986) considera que a “data” de 1930 seja também significativa para a educacao brasileira em
razdo da criacdo das primeiras universidades. Para ela, a criagdo das primeiras universidades é
um marco porque, até esse periodo, o ensino superior em nosso pais se organizava pela
existéncia das denominadas “faculdades isoladas” que ndo tinham compromisso com a
pesquisa, logo com a produg¢do do conhecimento. Assim, a instalacdo de universidades

entendidas como “locus” de pesquisa e ensino € um evento recente na educagdo brasileira.

E também a partir dos anos trintas que vamos observar a emergéncia de uma série de
movimentos educacionais que tinham por objetivo superar alguns dos problemas cronicos da

exclusdo e fracasso da escola publica brasileira.
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A emergéncia de tais movimentos € um evento importante na medida em que tentam
evidenciar fatores que pudessem “explicar” o fracasso, em termos de insucesso escolar, das
escolas elementares e secunddrias no Brasil. Sem duvida que toda composi¢ao social, politica
e cultural brasileira influenciam nessa compreensao. Porém, a reflexdo que nos traz Romanelli
(1986) sobre o cardter dual da educagdo brasileira parece ser, ainda, uma “chave” importante
para entender como e por que se configura todo drama que perpassa a educacdo, sobretudo
publica no Pais. Para ela, a educacdo brasileira € marcada por um processo violento de
elitizacdo e exclusdo das camadas menos favorecidas da populacdo nos processos de
escolarizacdo e isso teria que ver, em sua andlise, com os modelos de desenvolvimento que
foram implementados, na maior parte das vezes, pela imposicdo de politicas internacionais de
inclusdo dos paises periféricos ao capitalismo e também pela forma em que foram
implementadas as primeiras escolas no Brasil: umas destinadas as camadas mais privilegiadas
socialmente, e outras as camadas menos favorecidas. Essas ultimas caracterizadas, em sua

fundacao, pelo denominado ‘“‘ensino catequético”.

Claro que a composi¢do atual do sistema publico de ensino reflete, muito, as origens
da exclus@do como o aqui caracterizado. Por mais que os processos de mundializacdo da
economia possam estabelecer novos nexos entre politicas publicas para a educacdo e sua
organizacdo sistémica, a “cultura” escolar brasileira estard, em conformidade com Romanelli

(1986), marcada pela sua origem dual.

O mais importante € considerar que a partir dos anos trintas vemos o surgimento de
maior ‘“cobertura” estatal no setor educacional e de movimentos de reivindicacdo que

permitirdo um debate, ainda que restrito, de alguns dos problemas da educacao brasileira.

A discussdo sobre a formagdo de professores, principalmente dos vinculados ao
ensino elementar, era delimitada, até esse periodo, a instalacdo das “Escolas Normais”,
considerando que, para o ensino médio e superior, havia consenso sobre a necessidade de

formacao superior.

E com o denominado movimento dos ‘“Pioneiros da Educagdo” que observamos um
impulso sobre a discussdo da formacdo de professores. Como evidenciavam a conexao entre

educacdo e desenvolvimento, o documento que deu base ao movimento —Manifesto dos

62



Pioneiros da Educacdo — afirmava que a educacdo € um problema social, daf reivindicarem a
escola publica como direito de todos os cidadaos e fun¢ao do Estado, no sentido de garantir
ensino publico, gratuito e laico. Com inspiracdo da “Escola Nova”, conforme os principios
propostos por Dewey, os “pioneiros” entendiam que as escolas deveriam mudar seus métodos.
Para eles, o método cientifico, aplicado aos estudos dos problemas educacionais, havia gerado
nova concepcao de educacio, segundo a qual, o “educando” seria o centro da acdo pedagdgica
com seus interesses, atitudes e tendéncias. Assim, a formacgdo de professores ndo poderia ser
entendida como algo tangencial a essa proposta, ja que esse passo — o da formagdo — seria o
primeiro rumo a transformagdes mais estruturais. Dessa forma aparecia expressa no
“manifesto” a necessidade de elevar os estudos de formacao de todos os professores em nivel
superior. Tal solicitacdo indicava uma profunda contraposi¢io ao periodo republicano,
momento em que as reformas educacionais, na visdo dos “pioneiros”’, ndo tiveram €xito em
funcdo da pouca importancia a elas atribuida. Para Romanelli (1986), pés anos trintas surge
outro contexto educacional, no qual a escolarizagdo era percebida como alternativa de
mobilidade e ascensdo social. Contrapondo-se entdo ao periodo anterior, os “pioneiros”’, por
meio de seu “manifesto”, afirmavam ser a educagdo a mais decisiva ferramenta de equalizacao

das desigualdades sociais. (cf. ALBUQUERQUE NETO, 1999, p.55)

Além disso, o “manifesto” publicado em 1932, escrito por Fernando Azevedo e
assinado por dezenas de educadores ligados a Associacdo Brasileira de Educagdo (ABE),
evidenciava a preocupac¢do com a formacao docente. A difusdo dos ideais da “Escola Nova” e
a conseqiiente expansao escolar fizeram emergir a necessidade de uma qualificacdo docente
que pudesse atender as demandas do sistema publico de ensino. Com o surgimento das
universidades afloraram também os Institutos de Educacdo orientados para a formacao
docente. A promulgacio do Estatuto das Universidades Brasileiras permitiu definir os padroes
de organizacdo do ensino superior no Pais. Esse modelo oficial de universidade incluia uma
Faculdade de Educacgdo, Ciéncias e Letras que seria responsdvel pela formacdo docente,
habilitando os licenciados a ministrar disciplinas de sua especialidade nos niveis médios e

elementar da escola publica.

Entre a instauracdo das universidades e a efetiva formacdo de professores houve,

como afirma Albuquerque Neto (1999), enorme distancia. Com golpes autoritdrios, com
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modelos de ensino superior importados, entre outros fatores, as universidades brasileiras nao
tiveram éxito na defini¢do de sua autonomia. Por outro lado, o sistema publico de ensino,
ainda que pensado como sistema nacional, administrativamente e financeiramente se vincula a
estados e municipalidades, gerando sistemas que, como ja bem os conhecemos, atendem a
niveis de escolaridade e a clientelas muito distintas. E possivel imaginar entdo as distor¢des
entre carreiras profissionais, gestdo e propostas pedagdgicas em cendrio tdo fragmentério e

fragmentado como esse.

As orientacdes oficiais sobre a formagdo dos professores permitiram que as “Escolas
Normais” e os Institutos de Educacdo se cristalizassem como “locus” de formacdo de
professores que atuariam na escola primdria e, at€ muito recentemente € em varios casos, na
escola secunddria. Para Albuquerque Neto (1999), a ocorréncia desse fendmeno s6 foi possivel
em funcdo da persisténcia de uma diferenciacio colossal entre os sistemas publicos de ensino
— federal, estadual e municipal — e, sobretudo, entre os diferentes niveis de ensino que
expressavam, por meio da formagdo de professores, o destino social do publico que acedia a
cada um deles. Nesse caso, os sistemas municipais, com oferta quase exclusiva de ensino
basico — conforme denominagdo da LBD de 1996 —, portanto com cardter mais democratico,
estiveram sempre a margem seja com relacdo as politicas de formacdo, seja com o incremento

da oferta educativa.

No processo de crescente internacionalizacdo do mercado interno brasileiro, o golpe
militar de 1964 representa a intensificacdo da chamada moderniza¢do econdmica manifestada
na presenca de maior nimero de multinacionais e na aquisicdo de bens tecnoldgicos. Para

Albuquerque Neto (1999),

“com as politicas econdmicas orientadas para consolidacdo da
internacionalizagdo da economia e com as medidas ideologicas que visavam
desenvolver as condigcbes sociais e politicas para a plena consecucdo de
integracdo do “Brasil Poténcia” aos interesses do capitalismo, foram
ampliadas as possibilidades de inclusdo de novas tecnologias produzidas nos
paises centrais. Assim, a educagcdo era vista como um componente
fundamental para a integracdo ao capitalismo internacional, subordinada
aos parametros definidos pela teoria economica.”(ALBUQUERQUE NETO,
1999, p.62-63)
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Ademais de todas as reformas impostas aos sistemas educativos que deveriam atender
a necessidade de formagdo rdpida de mao-de-obra, nesse sentido a Lei 5.692/71 é clara. Os
acordos educativos com os Estados Unidos, denominados como ‘“acordos MEC/USAID”,
caracterizariam um quadro, na visdo de Romanelli (1986), nefasto na educagdo brasileira.
Primeiro, porque a reforma do sistema em termos organizacionais nao foi acompanhada por
elementos de sustentacdo, como mais recursos e politicas de gestdo voltadas para assegurar,
minimamente, nova composi¢do do sistema e recursos humanos capacitados. Segundo,
porque, pela falta desses elementos foram cristalizados vicios anteriores que mantiveram na
prética, por exemplo, a terminalidade da escola elementar em seus quatro primeiros anos,

quando a proposta era de elevar a escolaridade para oito anos.

Com relacdo a formacao de professores e como conseqiiéncia desses mesmos acordos
MEC/USAID e de uma visdo economicista de educacdo, a “teoria do capital humano” foi
enfatizada pelas politicas educacionais do governo militar, ressaltando a necessidade de
formacdo de recursos humanos. A defini¢do da tendéncia tecnicista na educagdo implicava
reorientacdo da formacdo de professores. Dessa maneira, as “Escolas Normais” foram
desativadas e a formacdo dos “professores primdrios” — ainda que essa divisdo ndo estivesse
prevista na Lei 5.692 — responsabilidade do denominado curso de Magistério, oferecido em
nivel do segundo grau como uma das habilitagdes profissionais nas escolas secunddrias do
Pais. Somado a essa reestruturacdo da formagdo do “professor primario”, houve a redefini¢ao
das bases curriculares do curso que dava base a essa formacdo, fator que concorreu para a
instauracdo de um curriculo pouco expressivo, destinado aqueles que ndo tinham €xito ou nao
tinham acesso a habilitacdes profissionais mais atraentes do ponto de vista social e econdmico,
caracterizando-a , a luz do citado por Cunha e Gdes (1985), como algo de “segunda

categoria”.

Além disso,

“a formacdo do professor foi influenciada, sobretudo, por um
conteiido tecnicista, com reflexos na prdtica profissional que adquiriu
também um cardter, predominantemente, técnico. A tecnificagdo do trabalho
docente é ainda mais desenvolvida com a expansdo de cursos e programas
de supléncia e treinamento profissional de curta duracdo e imediatistas, nos
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quais a prdtica docente se reduzia ao trabalho de técnicas de ensino e ndo
propriamente nos fins educacionais.” (ALBUQUERQUE NETO, 1999, p.64)

E também com a implantacio da Lei 5692/71 que se definem as atribuicdes dos
especialistas em educagdo. Impulsionados pelo tecnicismo, surgem as figuras dos
supervisores, administradores, orientadores, planejadores e inspetores escolares, revelando, é
claro, a conseqiiente segmentagdo do trabalho docente expresso nos métodos, técnicas e pelo
conteudo curricular adotados pelo que vinha “de fora” das escolas e pelas condicdes precarias
do trabalho docente. Para Névoa (1995, p. 21), o professor se torna também um técnico, ja que
as diversas especialidades do “ensino, faz com ele tenha um conhecimento parcelar e que sua
desprofissionalizacdo ou proletarizacdo ocorre como “resultado” da proliferacdo dos
especialistas pedagogicos, que se encarregam, cada vez mais, de margens de competéncias do

labor docente.” (NOVOA, 1995, p.21)

Enquanto a lei 5.692/71 impunha uma configuragdo de cardter tecnicista ao ensino do
1° e 2° graus, houve também uma completa reestruturagdo do ensino superior que, segundo
Albuquerque Neto (1999, p. 65-66) se “adaptou as necessidades do processo de acumulagdo
capitalista, a ordem era a de racionalizar a educagdo... neste contexto surge o curso de
Pedagogia, “locus” de qualificacdo dos denominados especialistas... o mais importante era
preparar profissionais mais produtivos e capazes de planejar, dirigir e controlar a

educacdo.”

A criacdo de curso especifico de formacgdo dos especialistas em educagdo acirraria a
discussao sobre a necessidade de formar professores, em sua base a idéia de eficiéncia e
produtividade de um exercicio profissional mais critico e criativo comegaria regular as

proposi¢cdes de formacao.

Para alguns educadores (cf. MAZZOTTI, 1993), a implementacdo da Lei 5.692/71
fez com que, pela primeira vez, fossem estabelecidos os contornos da profissdo docente em
nivel de 1° e 2° graus. Com a exigéncia de que os sistemas fixassem estatutos profissionais e
com a correspondéncia entre formagdo e niveis de atuacdo dos professores, “o magistério

deixava de ser uma profissdo de livre exercicio, pois a lei exigia formagcdo minima. Desta
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maneira, o Conselho Federal de Educacdo era obrigado a definir a doutrina geral e os

curriculos minimos de formagdo docente.” (MAZZOTTI, 1993, p.300)

Mediante as definicdes minimas estabelecidas pelo regime militar, seria possivel
falar, pela primeira vez, de um carater “mais profissional” da profissdo docente, reconhecida
aqui, como necessidade de formacdo especifica. Formagdo que seria marcada,
contraditoriamente, por um processo de crescente perda de autonomia em fungao dos modelos

racionalistas adotados como base da organizagdo escolar.

A discussdo sobre esses processos contraditérios aparece nas pautas de todo
movimento de democratizacdo da sociedade brasileira, no final da década de setenta. Nesta
época, com o intensificagdo dos movimentos sociais surgiriam os primeiros grupos de
educadores interessados em pensar temas educacionais mais amplos, inclusive os relacionados

a formacdo de professores.

Depois de quase vinte anos, com o inicio dos anos oitentas, depois de uma série de
discussdes e debates, os educadores tentariam, eles préprios, imprimir novos rumos a sua
profissdo, responsabilidade antes restrita aos burocratas do Estado. Dai a criagdo de féruns

especificos sobre a profissdo e formacao de docentes.

Uma das primeiras iniciativas dos féruns foi a de pdr em evidéncia o anacronismo das
denominadas ‘“‘habilitagdes” do curso de Pedagogia, tendo em conta seu carater fragmentario.
Em 1980, um grupo de educadores criava o “Comité Pro-Formagdo do Educador” no sentido
de mobilizar professores e alunos para a reformulacido do curso de Pedagogia, curso colocado
em debate nacional (cf. ANFOPE - Documento final do VI Encontro Nacional, Belo

Horizonte, 1992).

Seria, entdo, a partir desse periodo, que as anélises sobre a proletarizacdo e perda da
autonomia profissional, como os ja referidos no inicio desse capitulo, comecariam a ser
trabalhadas no contexto brasileiro. Se, na sociedade, os movimentos sociais haviam iniciado
um processo de reivindicagdo por direitos democraticos, os professores de todos os niveis de

ensino tornavam publicas suas aspiragdes laborais e de formagao.
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As andlises sobre a progressiva proletarizacdo e o crescente desprestigio social da
profissdo/professor aproximaram os movimentos docente e operdrio. (BRZEZINSKI, 1996) A
luta politica, por sua vez, gerou, por parte dos educadores, criticas contundentes aos
programas de formacdo, fossem eles destinados as escolas do 1° e 2° graus ou as
universidades. A reivindicacdo por um status profissional terminou por gerar movimento de
ressignificacdo da profissdo docente, fazendo com que os proprios professores assumissem,
como “detentores”, alguns dos rumos sobre o “destino” educacional dos sistemas de ensino,
constituindo um processo de resisténcia e coesdo nos movimentos docentes. Significa dizer
que os docentes reconheciam a necessidade de se assumirem como profissionais, portanto com
necessidades especificas de estatutos de trabalho e formacgao, esbocando os contornos de sua

identidade profissional.

A ANFOPE nasceu no inicio dos anos noventas, com o propdsito de reformular o
curso de Pedagogia. No entanto, sua atuacdo implicou redimensionar politicamente o fazer
educativo e, na reeducacdo do docente, como profissional mais consciente de seu
compromisso social manifestado na escola ou em seu comprometimento com suas associagdes
de classe. Os objetivos iniciais dessa associagz?lo8 foram ampliados, incluindo a discussdao mais
extensa sobre a formacdo do profissional docente ndo mais restrita, como em sua origem, a
formacdo de pedagogos. Assim, os estudos e pesquisas realizadas por ela (ANFOPE)
apontaram para a necessidade de uma politica de formacdo do profissional da educagdo que
levasse em conta o modelo de sociedade, as condicdes estruturais da universidade e o processo

de valorizacdo do professor (ANFOPE, 1992).

Na discussao proposta pela ANFOPE, seriam quatro as principais diretrizes para a

formacao de professores:

“- A organiza¢do curricular dos cursos de formagcdo deverdo ter
como eixo articulador o trabalho que reiina em si tanto a teoria como a
prdtica;

- A formagdo tedrica dos profissionais docentes terd um tratamento
mais denso, uma vez que, pelas avaliacées da Associacdo, a qualidade da

¥ Ainda que em determinados momentos haja certa aproximacdo das reivindicacdes da ANFOPE e do movimento

sindical dos professores, € necessdrio destacar que tanto um como outro tém identidade prépria, mesmo se
considerarmos a luta pela profissionalizagdo do professor no Brasil.
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formacdo tedrica obtida nas escolas do 2° Grau ou nos cursos de
licenciaturas é ainda precdria, refletindo uma formacdo esquemdtica e de
“receitas” predefinidas, pois os professores, em sua grande maioria, ndo
dominam os fundamentos da pedagogia;

- A democratizacdo da escola terd como perspectiva a participagdo
mais efetiva dos professores na organizacdo do trabalho pedagdgico e nas
relacbées de poder ai instituidas, entendendo ser esse processo um dos
componentes na constituicdo de sua cidadania;

- A agdo curricular deverd ser trabalhada com um sentido coletivo e
interdisciplinar” (ANFOPE, 1996, p.15-18).

Além dessas diretrizes, a ANFOPE propds também um conjunto de elementos que
fariam parte de uma politica global para a profissio docente no Brasil: a adequagdo da
legislacdo que regulamenta a formacao/atuacio desses profissionais € a continuidade de uma
formacgao basica como base da docéncia. Tais diretrizes e elementos rompem, evidentemente,
com persepctivas neoliberais relativas a profissionalizacdo do professor que, como vimos ha
pouco, indicam uma formacao instrumental e instrumentalizadora como forma de “salvar” a
educagdo publica, ndo reiterando aspectos mais amplos de politicas publicas para a educagio
que incluiria gestdo da escola, valorizagdo da carreira profissional e melhoria das condi¢des de

trabalho do professor, entre seus principais aspectos.

As discussdes mais recentes da Associacdo apontam para a constituicdo de uma
concep¢do de base comum nacional que orientasse os cursos de formacdo de professores. Tal
idéia tem como principio a necessidade de que os educadores possam ‘“‘ter maior voz ativa”
sobre as politicas educacionais, separando o abismo entre os que as pensam e aqueles que as

executam.” (ALBUQUERQUE NETO, 1999, p.72)

Dessa forma, a base comum nacional seria definida como:

“linhas comuns de acdo e reflexdo, uma mesma e generalizada
inquietude questionadora, sendo o ensino organizado ndo sob a oJtica
disciplinar de um curriculo minimo, mas na perspectiva de eixos
curriculares, como espagos coletivos de discussdo e agcdo permitindo serem
desenvolvidos por equipes e, dai, de proceder a sistematizacdo de contetidos,
sem eliminar as diferentes posicoes quanto as diversidades tedricas e
metodologicas da formacdo.” (MARQUES, 1992, p.44-45)
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A “cruzada” sobre a discussao de um curriculo de base comum nacional fez com que
novas concepgdes sobre a tematica da formacao de professores fossem geradas, e a critica
sobre a fragmentacdo e a disciplinarizacdo dela refor¢cou o papel politico da ANFOPE no
cendrio nacional. Dessa maneira, a Associacdo prop0s que a discussdo sobre a base comum
nacional, com relagdo a formacdo de professores, fosse assumida como instrumento de luta
contra a degradacdo da profissdo docente, colocando-se favordvel a valorizacdo social da

profiss@o e na defesa da melhoria das condi¢des materiais do trabalho docente.

A Associacdo incorporaria as orientagcdes do movimento docente, fazendo com que a
discussdo sobre a base comum nacional fosse debatida e avaliada em encontros nacionais
periddicos que contaram com a presenca significativa de pesquisadores e profissionais da drea,
em um processo bastante dindmico de construgdo coletiva, caracterizado por Albuquerque
Neto (1999) como de crescente “insurrei¢do” as politicas oficias levadas a cabo pelos

organismos governamentais que propunham e executavam politicas nesse campo.

Em um de seus encontros, a ANFOPE definiu alguns principios sobre uma politica
global de formagdo de professores, tomando por base a idéia de compromisso com nova
ordem social, de maneira que a centralidade dela — da formagdo — estivesse assentada sobre a
idéia de formar “um educador critico, capaz de vincular o projeto educativo ao projeto
historico-social fundado sobre o avango da ciéncia e da tecnologia, estabelecendo um nexo
entre o mundo do trabalho e o mundo da cultura.” (ANFOPE, 1994, p.23) Pela primeira vez,
observdvamos, no cendrio brasileiro, a indicacdo das bases de uma politica global de formacao
de professores contemplando formacao inicial e continuada, que apontavam também para a
valorizag¢do profissional por meio de mecanismos de incremento das condi¢des materiais do
trabalho docente e implementacdo de politicas salariais com a proposta de unificar, pelo
menos em termos financeiros, as bases salariais dos diferentes sistemas publicos de ensino. O
movimento docente e a ANFOPE assumiam uma posicdo clara sobre a compreensdo da
profiss@o docente, indicando andlises que tentavam superar os processos dicotomizados de

formacao/carreira profissional entre outros elementos. (cf. ALBUQUERQUE NETO, 1999)

Para mais além das posicOes politicas e dos principios formativos que manifestava

publicamente, a ANFOPE entendia que:
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“A base comum nacional seria o fio condutor para a construcdo de
possiveis redes de formagdo dos profissionais da educacdo’ e é no processo
de construgcdo permanente, por sua vez, que se organizam redes para a
constituicdo de propostas alternativas de curriculos, contrapondo-se ao
modelo centralizador e hierarquizado do MEC, possibilitando serem
conhecidas essas novas possibilidades de formacdo.” (ANFOPE, 1996, p.20)

N

A discussdao sobre a Base Comum Nacional se opde a concepg¢do de curriculo

minimo, que, como nos lembra Freitas (1999, p. 19), “marca a resisténcia as politicas de

aligeiramento, fragilizacdo e degradacdo da formacdo e da profissdo magistério”,

procurando explicitar, além disso, determinados principios curriculares para formacgao de

professores, a0 mesmo tempo em que propoe principios que, resumidamente, apontavam para:

sOlida formacao tedrica e interdisciplinar sobre o fendmeno educativo;

N

unidade teoria/pritica que implicasse uma postura em relacdo a produgdo de

conhecimento, tomando o trabalho como principio educativo;
gestao democratica como instrumento de luta contra a gestao autoritdria da escola;

compromisso social e politico do profissional da educacdo, estimulando a andlise

politica da educacdo;
trabalho coletivo e interdisciplinar entre alunos e entre professores;

formacao inicial articulada a formagdo continuada, assegurando didlogo entre a

primeira e o mundo do trabalho (cf. FREITAS, 1999, p. 31-32).

Para a ANFOPE, seria a partir das discussdes sobre a propria escola e sua agdo

educativa que estariam postas as possibilidades de organizar propostas alternativas de

formacdo do professor. Claro que essa proposta gerou toda uma ebulicdio nos meios

académicos, escolares e sindicais, mais do que nunca os professores, independentemente dos

? Profissionais da educagdo porque, entendia a ANFOPE, a questdo da formacdo profissional ndo se limitava
apenas ao professor, e sim a todos os segmentos profissionais que atuavam e atuam na escola, ji que, na
perspectiva da associacdo, a questao da participagc@o no projeto educativo pressupde responsabilidade de todos os

seus membros.
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niveis de ensino em que atuavam, tinham o sentimento de resgate profissional e de uma
possivel retomada de sua dignidade pessoal, reconhecendo a importancia desses fatores sobre

os designios de sua identidade como docente.

O rompimento com a proposi¢do construida nacionalmente € com intensa
participacdo dos docentes, veio com a aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional no ano de 1996. Conforme Albuquerque Neto (1999), a aprovagdo dessa
lei significou, na prética, a regulamentacdo de uma série de dispositivos que ja vinham sendo
implementados pelo governo de Fernando Henrique Cardoso (1994-2002), comprometido com
0s organismos internacionais quanto a implementagdo de politicas para o setor educacional.
Assim, acdes que pareciam ser isoladas incorporaram o “novo espirito” da lei, marcando,
definitivamente, a subordinacao das politicas publicas para educagdo a politica econdomica. O
que se percebe dai para diante seriam “arranjos” e reformas com vista a redu¢ido do volume de
recursos financeiros para a educagdo, incluindo racionaliza¢do do sistema publico de ensino;
descentralizacdo do financiamento e da gestao escolar; capacitacdo de professores no exercicio
profissional; priorizacdo do ensino basico (escola fundamental), entre outras conseqiiéncias.
(TOMASI e WARDE, 1996) Tudo isso marcado pela instauragcdo de sistemas de avaliacdo dos
sistemas publicos de ensino em seus varios niveis, processo conduzido por organismos estatais
ligados ao MEC, cuja preocupacado seria a de estabelecer parametros de qualidade precisos
para a melhoria da educacdo do Pais. As conseqiiéncias da instalacdo de politicas com tais
naturezas ja nos sdo bem conhecidas: descaso com o ensino superior aliado a um forte
processo de privatizagcdo nesse setor; reformas pontuais, calcadas, sobretudo, na desvinculac¢ao
de responsabilidades entre as diferentes esferas do poder publico —governo central/
estados/municipios. Desresponsabilizacdo essa exacerbada no governo Luis Inacio Lula da
Silva (supostamente 2003-2006), pela tramitacdo das reformas previdencidria e tributdria no

Congresso Nacional.

No caso brasileiro, a negagao dos principios e das defini¢des nascidas no movimento
docente e manifestadas pela ANFOPE terminou por marcar a constituicdo de uma oposi¢ao,
por grande parte dos professores, as politicas oficiais dirigidas ao setor educacional. Essa
oposicdo € explicitada, por exemplo, a criacdo dos chamados Institutos Superiores de

Educacio (ISE) criados pela LDB de 1996, cujo texto propde serem esses institutos “locus” de
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formacdo de professores do ensino fundamental e de complementacdo pedagdgica destinados
aqueles que, possuindo cursos de bacharelado, queiram complementar sua formagao para atuar
como docente. Para a maioria dos professores, inclusive em posicionamentos expressos pelos
sindicatos que representam os professores do ensino fundamental e médio, os ISEs
representam o desmantelamento completo de um projeto de formacdo em que a qualificagdo e
valoriza¢do profissionais eram tidos como elementos chave. Tendo por base experi€ncias
como as da Franca que criaram os denominados “Instituts Universitaires de Formation de
Maitres” (IUFM), a nova lei procura retirar das universidades a formacdo de professores,
subestimando todo conhecimento acumulado sobre esse assunto, além de propostas e
experiéncias que obtiveram resultados, mesmo que isolados, importantes em véarias regides do
Pais. As faculdades e os centros de educagdo das universidades se converteram em focos de
resisténcia a implementacao de politicas governamentais que invertem, de forma muito clara,
o significado do que seja “modernidade educacional” compreendida, quase sempre, pelos
organismos de Estado como flexibilidade, eficiéncia e produtividade nos sistemas publicos de
ensino. Evidente que tais conceitos tém hoje importancia estratégica na organizagcdo dos
sistemas educativos. O problema aparece quando sdo tomados como finalidades da educacao,
dirimindo a relevancia de principios que afirmem no¢des como os de cidadania, participagdo e
democracia, mesmo considerando o desgaste por eles apresentados. Existe, de fato, certo
receio entre 0 MEC, as faculdades e os centros de educacio, o que evidencia o isolamento das

politicas oficiais de formagdo de professores e a acdo efetiva dos centros formadores.

No ano de 1998, o MEC remeteu as universidades um documento preliminar
denominado “Referencial Pedagégico-Curricular para a Formagao de Professores da Educacao
Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental” no qual se assumiam como fio condutor da
formacdo trés elementos: a formacdo inicial e continuada, como partes integrantes da
constituicdo da identidade profissional dos professores; a vinculagdo da formacdo ao projeto
educativo das escolas; e uma base curricular de formagao calcada nos pressupostos teéricos da
acao/reflexdo/acdo entendida como aporte para superacdo de praticas reprodutivistas nos
processos de ensino. Além desses elementos, o documento preconizava os ISEs como espagos

privilegiados na formacao de professores, em razdo de sua maior flexibilidade institucional.
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O férum de diretores das faculdades e centros de educacdo das universidades, a
ANFOPE e a CNTE reagiram ao documento oficial, denunciando seu cariter pretensamente
inovador. Demonstraram que, ao incorporarem, principios como os apontados acima, gerados
num processo de debates por parte dos educadores e em andlises que preconizavam a crescente
proletarizacdo dos professores, eram apropriados no momento em que as politicas de
contingenciamento financeiro adotadas pelo governo central penalizavam, justamente, 0s
sistemas publicos de ensino, mais particularmente as universidades publicas. Evidenciaram
também que o discurso oficial ndo representava, na pratica, mudancgas para uma politica de
formacdo cuja base estivesse apoiada na qualificacdo e valorizagdo profissional dos
professores, antes, que o sentido da proposi¢do era o de tangenciar, uma vez mais, uma
politica de formacdo inicial, melhoria nas condi¢des materiais do trabalho docente que

incluisse saldrios, carreira profissional e formacao continuada.

Recentemente, a ANFOPE, em sua atuacdo mais ampla, vem estimulando o debate e
discussdes sobre experiéncias desenvolvidas ou em desenvolvimento nas universidades,
principalmente nas universidades publicas, procurando acumular conhecimento e sistematizar

propostas de formagado de professores que cada vez mais sdo regionalizadas.

Da mesma maneira que em outros paises (CONTRERAS, 1999), no Brasil parece que
toda a questdo da formagdo de professores estd comprometida com politicas mais amplas de
controle dos setores sociais. Ao mesmo tempo em que se afirma, por exemplo, a
descentralizacdo da gestdo educacional, o que permitiria processos de formagdo de professores
ligados aos projetos educativos das escolas, observamos a proposi¢do de reestruturacdo do
sistema educacional que tome por base as avaliagdes calcadas em aspectos geralmente
quantitativos, que determinam ndo sO a distribui¢do dos recursos financeiros mas também
interferéncias substantivas nos curriculos escolares. Esse ultimo dado € facilmente identificado
quando um dos indicadores utilizados pelos organismos oficiais para a distribuicdo de recursos
tem por base os “provdes” ou testes preparados por especialistas, que atendem aos organismos
que coordenam a avaliacao dos sistemas publicos de ensino como € o caso do INEP, e que sdo
aplicados nacionalmente a alunos de todos os niveis de ensino como forma de definir quais
estabelecimentos ou institui¢cdes de ensino tém “melhor qualidade”. Aradjo e Ristoff (2003)

denunciaram o “provao” aplicado aos alunos do ensino superior como “administrativamente
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pesado, financeiramente caro, tecnicamente deficiente, pedagogicamente ruim e eticamente

condendvel”. (ARAUJO e RISTOFF, Folha de Sdo Paulo, 06/09/2003, A3)

Ademais dos aspectos ligados a avaliacdo, ha que considerar também, no caso das
interferéncias curriculares, que a defini¢do dos “Pardmetros Curriculares Nacionais” para a
escola fundamental e média implicou revisdes curriculares relevantes nas escolas brasileiras,
uma vez que os exames nacionais os tomam como base. De acordo com Contreras (1999), isso
gera um processo de competitividade entre as escolas que acaba por destruir idéias como as de
solidariedade, enquanto se sustenta o discurso da qualidade e da necessidade de reformas para
que todas as escolas possam ascender a niveis minimamente aceitdveis de éxitos para a
sociedade que as mantém. Dessa maneira, responsabilidade social, igualdade, democratizagio,
entre outros termos, assumem caracteristicas bastante diferentes daquelas afirmadas pelos
movimentos que lhes deram origem ou pelos criticos do idedrio relacionado a racionalidade

técnica que impregnou a vida educacional ja faz algum tempo.

De fato, e considerando as reflexdes de Albuquerque Neto (1999), a incorporagdo dos
principios definidos pelo movimento docente e assumidos pela ANFOPE que apareceriam, por
sua vez, na proposicdo de algumas das politicas oficiais, denotam, em primeiro lugar, a forca e
o vigor das andlises que deram aporte a iniciativas importantes sobre a necessidade de revisoes
profundas nas formas de gestao escolar e na formagao de professores. Denotam, também, toda
a tentativa de se imprimirem significados completamente distintos daqueles que, de forma
mais ou menos incisiva, “moldaram” os sistemas publicos de ensino nesses ultimos dez anos,

buscando estabelecer outros nexos e entendimentos sobre a profissao e a formacao docente.

No caso brasileiro, a apropriagdo por parte dos organismos estatais dos principios
trazidos pelo movimento docente e referendados por e na ANFOPE, tem, na minha
perspectiva, conseqiiéncias ainda mais perversas sobre a formacdo de professores quando
comparadas as indicadas por Contreras (1999). Ele faz referéncia a legitimacdo que, muitas
vezes, as andlises relacionadas a necessidade do resgate da (re)profissionalizagdo do professor,
tendo por principio a idéia de formagdo e autonomia, ddo a acdes estatais, revestindo-as de um
carater social importante, sendo, ao mesmo tempo, consideradas escentralizadoras, entre
outros argumentos. Esse discurso daria fundamento, como o afirmado pelo autor, a uma idéia

de progresso e transformagoes efetivas nos sistemas escolares. Em nosso pais, com a pretensa
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necessidade de “modernizar” o setor educacional, existe um discurso sustentado, em parte
pelos principios até aqui indicados, sendo outros, desse mesmo conjunto, tomados como
anacrOnicos a mesma necessidade. Assim € preciso formar professores apoiados na autonomia
profissional, desde, é claro, e, por exemplo, que eles mesmos se responsabilizem pelo tempo e

pelos custos dessa formagdo, mesmo estando em exercicio profissional. (DUARTE, 2001).

O Estado, quando toma para si principios que nortearam um processo de luta e
imprimiram dimensdes significativas na discussdo sobre a formacdo do professorado,
permitindo avangos sobre o “lugar comum” de reivindicagdes puramente salariais, ele o faz,
uma vez mais, como forma de retirar dos professores uma formac¢do minima e bdsica que,
como ja vimos, lhes foi negada historicamente. Nao se trata somente de “escamotear” um
processo de isolamento das universidades e dos professores diante da imposicdo de politicas
de carater claramente economicistas. Trata-se de incorporar os professores a essas politicas,
ainda que “melhor” formados, mas mantendo as mesmas condi¢des de trabalho. Parece que
dai advém toda a dinamica de “despolitizacdo” de reivindica¢des laborais e o centramento do
discurso transformador nos processos de formacdo. Nesse sentido, e levando em conta o
contexto brasileiro, € possivel inferir a importincia das discussdes que associem formacgao e
trabalho como forma de romper com a idéia de que o Unico responsdvel pelo fracasso das

escolas brasileiras seja o professor e, mais especificamente, sua ma formacao.

Se as consideracdes anteriores estdo relacionadas aos professores em geral, existem
outras que dizem respeito aos professores do ensino fundamental, mais particularmente aos
que atuam ou atuardo nas séries iniciais desse nivel de ensino. Em grande parte da histéria
educacional brasileira, esses profissionais foram formados, quando muito, em nivel
secunddrio, persistindo, até pouco tempo, a 1déia de que para tais professores bastar-lhes-ia
uma formagdo modesta. Contudo, com a nova LDB existia a determinagdo de que os
professores, independentemente do nivel em que atuassem, tivessem todos formacgao superior,
com a indicacdo de que para os professores das séries iniciais e da educacao infantil houvesse
formacdo em uma “licenciatura” especifica (Art.62). Essa indicacdo criou a necessidade de se
estabelecer novo “locus” de formacdo no interior das instituigdes superiores, ainda que no
artigo 67, da mesma LBD, observemos a indicacio de que ela seria realizada,

preferencialmente, pelos ISEs, retirando das universidades ja constituidas a competéncia para
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fazé-lo, estigmatizando, na visao de Brzezinski (1997), uma vez mais a formagdao dos
professores das séries iniciais da escola fundamental como algo menos ‘“‘expressivo” que a

formacdo em outras licenciaturas.

E possivel observar que a “incorporacio oficial” dos principios que foram gerados
pelo movimento docente e que deram base a propostas de formagdo de professores como a
assumida pela ANFOPE, estaria marcada por enorme ambigiiidade. Pois, enquanto eram
evidenciados perdiam seu significado original. Ou melhor, mesmo com a existéncia de
politicas estatais para a formagdo de professores, mantinham-se diferencas que antes de
valorizar a profissdo/professor, mais particularmente dos que atuavam e atuam nas séries
iniciais do ensino fundamental e na educacao infantil, criava outro abismo: a formagao desses

.. . . . 10 - . . .
profissionais seria realizada pelos ISEs™~, ndo mais pelas universidades.

Da mesma maneira, os conceitos como os de reflexdo, pesquisa e emancipagao foram
incorporados pelos organismos estatais responsaveis pelas politicas de formagdo. A dendncia
sobre a forma pela qual isso ocorreu € explicitada em um dos documentos enviados ao MEC,
fruto das discussOes nacionais sobre os ‘Referenciais Curriculares de Formacio de

Professores™:

“A idéia de formacdo inicial e continuada, como a assinalada pelo
documento do MEC, se apdia em uma perspectiva de um profissional
reflexivo segundo as novas demandas sobre a acdo docente e na articulacdo
entre teoria e prdtica... no entanto, ndo faz referéncia a gestdo democrdtica e
participativa na instituicdo escolar, local em que as relacdes de poder,
geralmente, impedem uma gestdo mais democrdtica... é necessdrio lembrar
que alteracdes nas tradicoes de culturas dos sistemas de ensino implicam
acoes politicas de longo prazo e de efeitos lentos... A formacdo de um
profissional reflexivo no dmbito educacional pressupde mudancas efetivas
nesses sistemas...Para ser mais que um “modismo”, a proposta inclui uma
alteragdo na concepgdo técnica usual na formagdo profissional dos
professores...Esta formacdo pressupoe uma autonomia que é negada pelas
atuais reformas educacionais desenvolvidas em diferentes paises, inclusive
no Brasil. Isso estd expresso nos distintos sistemas de avaliacdes nacional,
que terminam por homogeneizar os curriculos e as prdticas profissionais...e,
como o esperado dos professores, ndo se observa a execucdo de propostas
curriculares que jd vém prontas...A racionalidade prdtico/reflexiva, na qual

'E bom lembrar que os Institutos Superiores de Educagdo tém, em sua grande maioria, natureza privada, ou seja,
os professores teriam que “pagar” sua formagdo em institui¢des de ensino criadas de forma precéria, sem terem
tido anteriormente experi€ncias com esse tipo de formagdo e, tampouco, vinculagdo com os sistemas publicos de
ensino.
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se inserta a proposta, compreende que o conhecimento profissional é
idiossincrdtico, construido pelos profissionais em seu trabalho didrio e que
isto é muito mais aprendido que ensinado, além de que é fundamental ao
professor saber reconstruir, a partir da prdtica, os conhecimentos para
colocd-los a servico da cidadania” (Parecer da Faculdade de Educacgdo da
Universidade Federal de Goids sobre o documento “Referenciais Curriculares
de Formaciao de Professores”, 1998, p.2-3).

Na mesma dire¢do que a apontada no documento da FE/UFG, Freitas (2002, p.154-
155) nos lembra dos efeitos perniciosos que politicas, como as definidas no documento citado,
voltadas para a formagdo de professores, apoiadas na idéia de constituir “competéncias”
profissionais, terminam por enfatizar “a individualizagdo e responsabilizacdo dos professores
pela propria formagdo e pelo aprimoramento profissional”, ja que seriam eles os responsaveis
por “identificar melhor as suas necessidades de formacdo e empreender o esforco para
realizar sua parcela de investimento no préprio desenvolvimento profissional’. Evidente que
propostas como essas cabem bem aos objetivos de formag¢do da maior parte dos ISEs.
Continuando com suas reflexdes, a autora também nos incita a pensar que uma das
conseqiiéncias de politicas ancoradas nesses principios seria a do afastamento dos professores
de suas organizagdes, na medida em que disputam individualmente a formagdo, competindo

com os demais espacos e direitos antes garantidos pelo contetido da formagao profissional.

Além disto, a formacdo de professores € considerada, ainda, algo paralelo aos
sistemas educativos. A maior parte das propostas nessa area, mesmo apresentando aportes que,
pretensamente, trariam novos componentes a cena descrita por Esteves no inicio deste
capitulo, estdo submetidas a um modelo econdmico neoliberal que subsume qualquer outra
proposta de cardter mais comunitdrio que, como afirma Contreras (1999, p. 207), “ndo

consistem nem no isolamento, nem no abandono de centros educacionais e professores a sua

propria sorte”.

Para mais além da resisténcia pura e simples, entendendo que a formacdo de
professores € um passo importante para resgates mais efetivos em seu campo profissional,
compartilho com Pimenta (1999) a idéia de que existem trés dimensdes importantes a serem
trabalhadas na formacdo de professores: a primeira relativa a experiéncia; a segunda, ao
conhecimento produzido e em producdo; e, a terceira, a que diz respeito aos saberes

pedagdgicos. Para ela, a experiéncia tem que ver com o que se entende por ser um professor,
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afinal, conforme seu argumento, a maior parte das pessoas ja viveram experiéncias de sala de
aula — ou como alunos ou como professores — e temos, com base nisso, determinadas
representacoes sobre o que seja “olhar-se” como um professor. “Em outro nivel, os saberes da
experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem em seu cotidiano docente, em
um processo constante de reflexdo sobre sua prdtica, mediatizada por outro, seus colegas de
trabalho, os textos de outros autores. E nesta dimensdo que existe a importdncia dos
processos de reflexdo sobre a prépria prdtica (SCHON, 1990) e o desenvolvimento das
habilidades de pesquisa da prdtica (MARTINS, 1999; DEMO, 1990; LAUVE, 1999; ANDRE,
1994)”. (PIMENTA, 1999, p.21)

Para Pimenta (1999), o conhecimento, como outra dimensdo dos saberes da docéncia,
implica perceber que a “matéria-prima” da escola tem que ver com isso. Contudo, a discussao
a que faz referéncia a autora, estd relacionada ndo s6 com o conhecimento produzido, mas
também as condi¢des que se colocam para produzi-lo. Assim, conhecer significa, em sua
perspectiva, estar consciente do poder do conhecimento para a produgdo da vida material,
social e existencial da humanidade. A autora faz uma distincdo profunda entre informar e
conhecer, reconhecendo que a escola teria como fungao essencial em nossos dias proceder a
mediacdo entre a sociedade da informagdo e os alunos, possibilitando-lhes, por meio do
desenvolvimento da reflexdo, adquirirem a sabedoria necessaria a permanente constru¢do do
humano. Entendida como processo de humanizagdo, a educacio teria por finalidade fazer com
que os individuos fossem participantes do processo civilizatorio e responsdveis por avangos

nesse sentido. Assim,

“educar significa, ao mesmo tempo, preparar criangas e jovens para
elevarem-se ao nivel da civiliza¢do atual —de sua riqueza e problemas- para
que ai atuem. Isso requer preparacdo cientifica, técnica e social. Por isto, a
finalidade da educacdo escolar na sociedade tecnologica, multimidia e
globalizada, ¢é possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos
cientificos e tecnologicos, desenvolvendo habilidades para operd-los, revé-
los e reconstrui-los com sabedoria. O que implica analisd-los, confrontd-los
e contextualizd-los. Para isto, é necessdrio articuld-los em totalidades que
permitam com que os alunos construam no¢des, como pretende Morin
(1993), de ‘cidadania mundial’. ”(PIMENTA, 1999, p.22-23)
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A tarefa complexa de colocar em sintonia os distintos campos do conhecimento leva
Pimenta (1999) a discutir outra dimensao dos saberes da docéncia: os saberes pedagdgicos.
Criticando a fragmentacdo de saberes e entendendo que a Pedagogia é uma ciéncia pratica da
pratica educacional, a autora destaca as “ilusdes” que subjazem os processos de formacao dos
professores. Tais ilusdes t€ém que ver, em sua opinido, com, em primeiro lugar, a ilusdo
disciplinar: “eu sei uma matéria, portanto posso ensind-la”; em segundo, com a ilusdo
didatica: “eu sei como fazer, portanto posso deduzir o saber-fazer do saber”; em terceiro, com
a ilusdo do saber das ciéncias humanas: “eu compreendo como funciona a situa¢do educativa,
portanto posso esclarecer o saber-fazer e suas causas’; e, por ultimo, com a ilusdo do saber-
pesquisar: “‘eu sei como fazer compreender, por isso o fazer-saber é um bom meio de

descobrir o saber-fazer”. (PIMENTA, 1999, p.24)

Para Pimenta (1999), existiria ainda outro tipo de ilusdo: a ligada ao pratico. No
entanto, como em sua andlise esse pensamento ndo seria ainda dominante entre oS
pesquisadores da educacdo, faz referéncia ao fato no sentido de indicar a existéncia de campos
a serem mais exaustivamente estudados. De qualquer forma, para ela, as praticas docentes
constituem elementos importantes nessa reflexdo, j4 que intencionalidade, experimentacio
metodoldgica, enfrentamento de situacdes complexas, entre outros, convergem para a busca
didria de alternativas com vista a superar situacdes escolares desconhecidas e de naturezas
variadas, o que implica préticas que necessitam ser compreendidas, logo teorizadas. Pimenta
(1999) percebe a dependéncia da teoria com a pratica, e afirma ser uma, anterior a outra. “Esta
anterioridade, longe de implicar uma contraposicdo absoluta com relacdo a teoria, pressupoe
intima vincula¢do com ela. O que aponta para um primeiro aspecto da prdtica escolar: o
estudo e a investigacdo sistemdtica por parte dos educadores sobre sua propria prdtica, com

a contribuigdo da teoria pedagogica”. (PIMENTA, 1999, p.28)

Parece que a integracdo dessas dimensdes na formacdo do professor possibilitaria
“produzir a profissao docente” (PIMENTA, 1999, p.30), entendendo que a relacionada aos
saberes pedagodgicos, que inclui a reflexdo/pesquisa das praticas docentes, permite um vinculo
importante com os projetos educativos das escolas, fator que, necessariamente, aponta para
politicas de valorizacdo do desenvolvimento pessoal/profissional dos professores e das

institui¢des educacionais.
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Acredito que, por mais contraditérios que o movimento entre as politicas oficiais e 0s
principios estabelecidos por e nas reivindica¢des docentes possam nos parecer, considerando a
existéncia de um sentimento de usurpac¢do de significados histéricos quando tratamos da idéia
de profissionalizagdo do professor, seria nessa dindmica que estariam postos possiveis
delineamentos para projetos alternativos em cuja base estariam, se ndo todos, pelo menos parte
dos conceitos, idéias e ideais nascidos no ambito da discussdo mais coletiva desse assunto.
Compreendendo os limites postos quando tratamos de “projetos alternativos”, uma vez que
ndo encerram agdo amplificada e abrangente no sentido de transformar a situacdo de todos os
professores, é possivel afirmar que existem iniciativas que tentam superar alguns dos pontos
nodais na formag¢ao docente. Isso inclui, em minha percepg¢ao, o caso do projeto de formagao
de professores das séries iniciais do ensino fundamental da UFMT. Antes de comecar uma
andlise mais especifica do referido projeto, trabalhei, até aqui, com a constituicdo de cendrios
sob os quais nasce esta proposta. Se, por um lado, as discussdes sobre a formacdo de
professores estdo marcadas por contradi¢cdes histéricas e contradi¢des profundas entre
principios profissionais e implementacdo de politicas estatais nessa drea, parecem existir
“janelas” que tanto apontam para experiéncias que brotam aqui e ali no Brasil como para a
laténcia de um debate longe de ser finalizado. Percebemos que, quando hd uma disposi¢ao
institucional por parte daqueles que regulamentam a profissao do professor e, por outro, uma
disposi¢do também institucional por parte das agéncias formadoras, neste caso, de uma
universidade com interesse no desenvolvimento de projetos alternativos de formacao, tal
encontro gera e vem gerando proposi¢des que avancam no sentido de resgatar a
profissionalidade do professor. E assim, entfo, que o projeto de “licenciatura” da UFMT, hoje
programa de formagdo de professores do ensino fundamental, serd trabalhado. Sua
concretizacdo passa, sem didvida, por um contexto préprio e particular, talvez tnico, de
disposic¢des institucionais e de grupos de profissionais com objetivos comuns de trabalho. Dai
a necessidade de reconstruir cendrios, identificando o modo pelo qual principios foram
apropriados e, até que ponto, traduzidos em a¢des concretas de formacgdo. Esse serd, entdo, o
proximo passo do estudo: resgatar o contexto local e, desde ai, analisar o projeto da

“licenciatura” propriamente dito.
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CAPITULO 1.3- A UFMT e a formacio de professores: a busca de

alternativas

Como ji& observamos, a busca de propostas alternativas para a formacdo de
professores ocorre em um processo de ressignificacdo da profissdo docente, fator que
determinaria tanto proposi¢des vindas do movimento docente quanto as nascidas no interior de
universidades envolvidas com essa questdo. Ainda que esse processo, marcado pela
necessidade de transformar a formacdo do professor, tenha se caracterizado por avangos e
retrocessos, 0 mais importante € considerar que as discussdes sobre novas propostas de
formacdo trazem, também, nova pauta de problemas, implicando redefinir principios e a

propria finalidade dessa formacao.

No caso brasileiro, a problemética da formacao de professores € candente, dado que
fez mobilizar a maior parte das universidades publicas diante da ameaca de seu esvaziamento
institucional, na medida em que tentativas do governo federal e, em alguns casos, de governos
estaduais, retiravam delas a funcdo de formar profissionais da educacdo, mais particularmente
os professores. Por outro lado, as universidades publicas, ao assumirem uma posicao critica as
politicas oficiais, converteram-se em focos de resisténcia, fato que determinou, por sua vez,
atitude mais propositiva com relacdo a criacdo de projetos ou programas de formacao,
redundando, hoje, em experi€ncias bastante diferenciadas, seja nas finalidades da formacao,
seja na forma pela qual as instituicdes se organizam para oferecé-la. Dai ser importante,
ressalto mais uma vez, sistematizd-las e analisd-las, considerando a implicacdo disso nos
sistemas publicos de ensino. Por mais interessante seja o assunto sobre as “idas e vindas” de
politicas oficiais e o surgimento de projetos para a formagcdo de professores, gostaria da
localizar a discussdo deste capitulo nos referenciais da formacao, ja que sdo eles negados ou

afirmados, quando sdo colocadas em marcha experiéncias nessa area.

Gostaria também de ressaltar que este trabalho nio tem por objetivo esgotar questdes
mais especificas sobre a formacdo do professor e a especificidade do curso de pedagogia

considero que grande parte dessa discuss@o tem como origem a tese apresentada por Libaneo e
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Pimenta (1999) de que “a identificagcdo do curso de pedagogia com a formagdo de professores
—ou seja uma licenciatura— foi gestada em razdo de circunstancias historicas peculiares da
historia da educagdo deste pais. Os legisladores, em todos esses anos desde 1939, tentaram
equacionar a formacdo do pedagogo ‘stricto sensu’ e a formagcdo de professores num so
curso, o curso de pedagogia, mas que, na verdade, teria como suporte a formagcdo de
professores para as séries iniciais do sistema de ensino”. (LIBANEO e PIMENTA, 1999,
p-250) Concordo com os autores no sentido de afirmar a necessidade de compreender as bases
da docéncia, da mesma maneira que as novas realidades exigem compreensdo mais ampliada
das préticas educativas e, conseqiiéncia disso, da pedagogia. Tal esclarecimento € importante
porque, ao se definirem referenciais para a formacdo docente, deixa-se implicito que a
profissdo/professor tem suas peculiaridades e, por isso mesmo, determinada identidade
profissional. Como veremos mais adiante, e aqui ndo se trata de afirmar que existem campos
de conhecimento mais ou menos “nobres”, a confusdo entre formar um professor e o pedagogo
persistiu no processo de reconhecimento do curso de “licenciatura” da UFMT, gerando, como
observaremos, situacdo bastante peculiar quanto a sua denominagdo, mas voltaremos a esse
assunto. Neste momento, procurarei retomar alguns dos referenciais da formacdo de
professores, entendendo que sdo eles a base de vdrias das experi€éncias em curso nas

universidades brasileiras e, mais particularmente, na UFMT.

Se considerarmos, entdo, os referenciais assinalados pelo movimento docente sobre a

formacao de professores, € possivel destacar:

- a recomendacdo de que a formacgdo de professores e dos professores das séries
iniciais do ensino fundamental e educagdo infantil se realize, somente, em cursos superiores,

o ~ . PETINS
extinguindo-se gradualmente a formacao em nivel médio ;

- que os curriculos para a formacdo de professores tenham como eixo a relagdo

teoria/pratica escolar;

" Verificamos, mais uma vez, um retrocesso histérico significativo com relagio a essa questdo. O Senhor
Ministro da Educacdo, Cristovam Buarque, apoiou parecer do CNE, liberando da formagdo superior tanto os
professores das séries iniciais do ensino fundamental quanto os da educag@o infantil, estendendo a liberacdo,
inclusive, para os professores que ainda iniciaro a carreira do magistério nesses niveis de ensino.
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- que os cursos de formacao de professores sejam desenvolvidos em conjunto com as

redes publicas de educagdo, de forma que interfiram efetivamente na qualidade do ensino;

- que os cursos de formacdo de professores estejam ligados a processos concretos de

profissionalizacdo docente;

- que os processos formativos sejam planejados considerando-se a educagdo

continuada.

Essas bases foram trabalhadas e desdobradas em propostas de formagdo diferenciadas
segundo a Gtica de quem as propunha, por exemplo: MEC e universidades, ou governos
estaduais e municipais. Dessa maneira, ndo podemos falar hoje de uma proposta nacional de
formacao docente, sendo de propostas de formagdo com alguns principios comuns de trabalho.
E por isso, também, que a proposta de formacio de professores desenvolvida na UFMT deve
ser “‘explicada” em seu contexto proprio, mesmo contendo principios advindos do movimento
docente, contando ainda com reflexos das politicas oficiais de formacdo. E nessa relagio
local/nacional que compreenderemos, com maior rigor, a proposta de formag¢dao em nivel
superior dos professores em exercicio das redes publicas de ensino que atuam nas séries

iniciais do ensino fundamental.

Para compreender “como” a UFMT se envolve nesta proposta de formacdo, definida
hoje como uma experiéncia significativa nesse campo de trabalho (cf. ALBUQUERQUE
NETO 1999 e NEDER, 2000), contextualiza-la, no sentido de resgatar seus principios, € passo
importante para significar op¢Oes institucionais, curriculares e de gestdo da EAD que foram

decididas para sua realizacgao.

1.3.1- A participacao da UFMT na construcio e no desenvolvimento do ‘Programa

Institucional de Qualificacao Docente”
A UFMT foi criada em 1970, decorréncia do esfor¢co do governo militar para marcar

sua acdo nas chamadas regides de fronteira e forma de alargar sua participacdo no interior do

pais, bem como para diminuir pressdes sociais em suas reivindicagdes de acesso ao ensino
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superior. Assim, como outras instituicdes de ensino superior criadas no mesmo periodo, a
UFMT deveria atender aos principios desenvolvimentistas tragados pela ditadura. A UFMT,
como instituicao de ensino, nasceu com a unido de cursos humanisticos (Direito, Letras, entre
outros) e de cursos de licenciatura, permitindo-nos afirmar que, desde sua fundacao, haveria,
nessa instituicao, certa tradicdo na formacgao de professores. Até o ano de 1988, a UFMT, além
de seus 28 cursos — entre licenciaturas, engenharias, bioldgicas e médicas —, contava também
com um curso de Pedagogia que se dividia em quatro habilitacdes: supervisdo, administracao,

orientacdo e docéncia.

Conforme verificado anteriormente, os cursos de formacao docente, até por volta dos
anos oitentas, atenderam, em sua grande maioria, aos ditames dos acordos MEC/USAID. Esse
quadro seria modificado com a abertura democrética e com os movimentos docentes que a
acompanharam. Com as novas reivindicacdes por formacdo e a revisdo dos curriculos de
formacdo superior, a UFMT e, mais particularmente, o “antigo” Departamento de Educacdo
(DE), pertencente ao Centro de Letras e Ciéncias Humanas (CLCH), comecou a discutir a
efetividade de seus processos de formacao e, no caso especifico do DE, o curso que tinha sob
sua responsabilidade (Pedagogia) e sua participacdo nos programas de formacdo nas

licenciaturas.

A busca por alternativas para a qualificacdo profissional docente e a requalificacio
dos profissionais que atuavam na educagdo bdsica se inseriam como desafio, tanto para a
UFMT quanto para a Secretaria de Estado de Educacdo de MT (SEDUC/MT). Fato que
determinou a participacdo de ambas as instituicdes nas discussdes da ANFOPE, contribuindo
para a fundamentagdo de posi¢des tedricas sobre a identidade do profissional da educacio e

suas necessidades de qualificacdo em nivel regional.

Além das discussdes tedricas, houve, desde esse periodo, uma tentativa de buscar
préticas politico—académicas interinstitucionais que, ao longo dos anos, foram materializadas
de diversas formas. Uma delas diz respeito ao “Projeto dos Estdgios Curriculares das
Licenciaturas” (1981-1984) que congregava, em um s projeto, todas as licenciaturas para o
desenvolvimento dos denominados estdgios curriculares. Outra iniciativa foi configurada pelo
“Programa de Integracdo da Universidade com o Ensino do Primeiro e Segundo Graus” (1983-

1985), que pretendia maior articulacdo da formacao de professores com os sistemas publicos
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de ensino. A experiéncia institucional adquirida com projetos como os citados fundamentaram
as reformulacdes do curso de Pedagogia em 1988, seguindo a tendéncia nacional, naquela

época, de revisio da formacao dos “especialistas em educagdo”.

A experiéncia interinstitucional do desenvolvimento dos estdgios curriculares nas
escolas publicas, em que havia a integracdo dos cursos de licenciatura e Pedagogia, permitiu,
na opinido de Almeida (1996), rico intercambio entre eles (cursos). Ao mesmo tempo em que
ocorria essa integracdo, havia uma discuss@o nacional sobre a identidade do profissional da
educagdo que colocava em questio as especializacdes/habilitacdes do curso de Pedagogia, o
que possibilitaria, ainda na visdo de Almeida (1996), pelo menos localmente, sua

reformulacao mais ampla.

No entanto, e seguindo uma tendéncia nacional, o curso mais “afetado” pelas criticas
dos educadores na UFMT foi, justamente, o de Pedagogia, localizando nele grande parte das
reformulacdes que seriam, em principio, dirigidas a maior parte dos cursos de formacao de

professores.

As reformulacdes propostas tinham por base a idéia de que era necessdrio identificar
e desenvolver um Ildcus de formacgdo alternativo para os “professores das séries iniciais” do
ensino fundamental. Havia, j4 naquele momento, a compreensdo de que os professores das
“séries iniciais” teriam, desde o ponto de vista de sua formacdo e profissdo, abordagens
tedrico—metodoldgicas e de conteudos especificos a essas séries de ensino. Na verdade, com a
existéncia do curso de magistério do 2° grau, grande parte dos sistemas publicos de ensino
seguia contratando professores com esse nivel de qualificacdo, agudizando, segundo
Brzezinski (1996), o processo de proletarizacdo da profissdo/professor, pois além de ndo
receberem formacdo mais densa dos conteddos a serem trabalhados, ndo recebiam nenhum

tipo de formagdo que lhes possibilitasse pensar as praticas estabelecidas pelas e nas escolas.

Se houve a dentncia sobre as precdrias condi¢des da formacdo dos “professores das
séries iniciais” e de sua desqualificacdo profissional, houve também o entendimento de que a
formacdo desses professores deveria atender a principios basicos e especificos relacionados

aos problemas da escolarizacdo das criancgas que, pelo menos em tese, fariam parte dele. Ou
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seja, a idéia era de que os aspectos epistémicos, metodoldgicos e de saberes seriam diferentes

para a fase inicial e terminal da escola fundamental.

Nao obstante as discussodes, as reformulacdes do curso de pedagogia foram ainda
timidas. Com a urgéncia de uma reformulagdo voltada para uma perspectiva de cardter docente
e por considerar insuficiente a fundamentagdo tedrica e empirica para enfrentar o problema da
qualificacao dos “professores das séries iniciais”, o DE optou por uma revisao parcial do curso
de pedagogia, indicando, de todas as formas, a necessidade de superar a formacio

especializada por meio das habilitacdes.

Por outro lado, a formacdo dos “professores das séries iniciais” se tornara, pelo
menos na UFMT, por algumas das razdes ja apontadas, um problema mais especifico para o
curso de Pedagogia, aspecto que também se percebia em outras universidades. Dessa forma, a
revisdo dos outros cursos de formacdo de professores integrava um bloco de discussdo
especifico enquanto a Pedagogia assumia a discussdo, e ai referendo uma vez mais a tese de

Libaneo e Pimenta (1999), de l6cus de formacao dos “professores das séries iniciais’.

Como resultado desse processo, o “antigo” curso de Pedagogia da UFMT sofreria
revisdes que, em primeiro lugar tornaram obrigatdrio cursar a habilitacdo da docéncia para
somente apds cursar uma ou outra habilitacdo. Posteriormente, o curso se voltou para a
docéncia das séries iniciais e das disciplinas pedagégicas do magistério do segundo grau,
ficando as habilitacdes em supervisdo, administragdo e orientacdo como complementagdes em
nivel de pds-graduagdo lato sensu, até a ultima reformulacdo em 1992, quando se assume a
formacdo do “professor das séries iniciais” como foco de trabalho. E evidente que a questio
sobre a formacdo dos ‘“professores das séries iniciais” € algo em debate, dada sua

complexidade.

Ainda hoje, no IE, essa é uma questdo que suscita paixdes. A op¢ao ai tomada foi a
de trabalhar a formacdo do professor tendo em vista trés nicleos de conhecimentos: saberes
especificos, saberes sobre a organizacio do trabalho pedagdgico e saberes praticos. Isso reflete
a idéia de que o professor tem uma atuacdo que se estende na e para a escola, indo além da
sala de aula. Evidentemente que tal op¢do ndo promoveu, em minha compreensdo, um

equilibrio curricular que viesse harmonizar dimensdes significativas do trabalho docente e da
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atuacdo desse profissional na escola. Fato que também se materializa em outras propostas de
formacdo em outras instituicdes de ensino superior dado, é claro, a complexizagao do préprio
papel da escola e dos profissionais que nela atuam. De todas as formas, entender que a
natureza da profissdo professor, conseqiientemente sua formacgdo, tem que ver com aspectos
mais amplos que os situados apenas na sala de aula, parece-me um avancgo significativo a luz
de propostas puramente instrumentalizadoras de formagao docente que reduzem, claramente, o
proprio fazer desse profissional no interior da escola. No IE/UFMT, essa concepcao relativa
aos nucleos de formagdo € tomada com principio geral em seus projetos de formagdo, ainda
que persistam ddvidas quanto ao desdobramento disso em termos curriculares. Afinal, qual
seria, idealmente, a proporcao entre eles na formagao de um professor, se levarmos em conta a
necessidade de pensar essa profissio como aquela que deve transcender as paredes de uma
classe? Obviamente que a resposta a questdes dessa natureza nao cabe somente ao IE/UFMT
responder. H4 uma série de féruns atualmente que pensam essa problemadtica, dentre eles

destaco o denominado FORUNDIR- Férum dos Diretores das Faculdades de Educacio.

De qualquer forma, as discussdes conjuntas entre a UFMT e SEDUC aproximaram
algumas visdes sobre a “formacdo dos professores das séries iniciais”, sendo balizadas por
meio do debate relativo a sua profissionaliza¢do. Isso indicava que a formacdo desses
profissionais, quando realizada em nivel médio, é deficiente; que haveria a necessidade de
revisar, com urgéncia, planos de carreiras e salarios; e que a definicdo de uma politica de
qualificacao/profissionalizacdo seria fundamental para transformacdes mais efetivas nos
sistemas publicos de ensino. Com o estabelecimento destes consensos institucionais se
definiam as bases tedricas e praticas para a revisao mais ampla do curso de Pedagogia que
deveria estruturar-se tanto em referenciais mais aprofundados sobre as relagdes
sociedade/educacdo/escola/ensino, como nos dados empiricos sobre as demandas objetivas dos
sistemas publicos de ensino. Esse curso assumia, entdo, como base de seu desenvolvimento, a
idéia de que a profissionalidade seria o foco da acdo e pesquisa no desenvolvimento da
formacdo dos profissionais vinculados ou que se vinculariam as séries iniciais do ensino

fundamental.

A definicdo mais aclarada desses propositos seria refor¢ada pela criacdo, também no

ano de 1992, do hoje denominado Instituto de Educacdo (IE). Nesse ano, a UFMT realizava
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uma reforma administrativa, em que os ‘“antigos” centros e departamentos foram
transformados ou reagrupados, gerando seus atuais institutos e faculdades. O Departamento de
Educacdo deu origem ao Instituto de Educacdo, que abriga trés departamentos: o de Teoria e
Fundamentos da Educacdo; o de Ensino e Organizacdo Escolar; e o de Psicologia. O IE se
estruturou academicamente, desde essa data, em ‘“Programas de Trabalho” (SPELLER, 1995),
tendo por parametro as contribuicdes do ‘“Movimento Nacional de Docentes”, o qual
reconhecia as implicagdes politicas do processo de formagdo. Dessa maneira, o conjunto dos

professores lotados no IE definiam as seguintes diretrizes de trabalho:

- A busca de uma politica de acdo conjunta entre as agéncias formadoras e as
agéncias contratantes, retomando a formacdo basica dos educadores e tentando, sempre que

possivel, garantir condi¢des dignas de trabalho e de formacao continuada.

- A revisdo das estruturas académicas das agéncias formadoras na busca de novas

formas de organizar a formacao do educador.

- A integracdo permanente entre as instituicdes de formacdo e as entidades

organizadas dos trabalhadores da educagdo.

A partir dessas diretrizes de acdo e com base na experiéncia académica de interacio
com o sistema publico de ensino, o IE propds, como ‘“caminho” institucional, para execugao
de sua politica de ensino, pesquisa e extensao, a organizac¢ao de suas atividades de formacao e

de producdo do conhecimento em trés programas minimos de trabalho:
I- Programa de Formagao do Educador das Séries Iniciais da Educagdo Basica.
II- Programa de Formacdo do Educador da 5* a 8* Séries e do 2° Grau.
III- Programa de P6s-Graduacao: Mestrado e Doutorado.

Essa estruturagdo tinha como principio a necessdria articulacdo/interacdo dos
programas entre si com o sistema publico de ensino € com o Sindicato dos Trabalhadores da
Educacdo Publica de Mato Grosso (SINTEP). Do mesmo modo, pressupunha as inter-relagdes

entre ensino/pesquisa e teoria/pritica que, reciprocamente — e diferencialmente — estariam
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implicados no processo de formacdo e de producdo de conhecimentos. (cf. Programa

Interinstitucional de Qualificacao Docente, 1998, anexo II).

A aproximacdo mais efetiva entre a UFMT, SEDUC e SINTEP permitiu a
constituicdo de uma proposta de formagdo ampla que congregaria aspectos de gestdo escolar,

carreira profissional e formagao.

A UFMT, por meio do IE, tinha uma participagdo destacada na ANFOPE —tendo
como representante a Professora Célia Schimidt Almeida—, uma vez que os processos de
trabalho instaurados em MT possibilitavam constituir maior organicidade entre as agdes de

formacdo e das politicas implementadas pela SEDUC.

A SEDUC, por sua vez, apds as eleicdes de 1994 e 1998 (Governo Dante de
Oliveira), assumia papel de “negociador” politico junto a UNDIME, criando um espago
importante de intercAmbios e proposi¢cdes de agdes interinstitucionais. Ao mesmo tempo, era
iniciado um trabalho de organizacdo sist€émica das redes publicas de ensino, no sentido de
dotd-las de certa transparéncia tanto financeira como em sua gestdo, em razdo da grande
interferéncia politico-partiddria nas escolas, resultado da prépria desorganizacdo desse

sistema.

A SEDUC, como coordenadora do processo de rediscussdo do sistema publico de
ensino, ndo poderia esquivar-se das diretrizes e metas estabelecidas nacionalmente no “Plano
Decenal de Educacdo” instituido em 1990 e de um conjunto de agdes impostas pelo MEC,
antes da aprovacdo da LDB de 1996. Mesmo lhe sendo factivel atuar como organismo apenas
homologador de acdes estatais, é preciso reconhecer, por mais que issO possa trazer
dividendos politicos, que existiu, por parte dessa Secretaria, a disposi¢ao de imprimir novas
dindmicas no sistema publico de ensino de MT. Deste modo, entre os anos de 1994 e 1995, os
dirigentes da SEDUC se propuseram discutir e definir um programa de profissionalizacio
docente, sendo uma de suas dimensdes a formacao inicial e continuada. As outras estavam
relacionadas a carreira profissional e a melhoria das condicdes de trabalho do professor, o que

incluia politica salarial.
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O SINTEP, na busca de tornar mais efetiva sua participagao politica na defini¢ao dos
processos de formacao de professores, aliado a conquistas profissionais de carater mais amplo,
se propde também pensar um programa que incluisse elementos de melhoria na rede publica

de ensino.

Em 1994 foi criado um Grupo de Trabalho, composto por representantes da UFMT,
SEDUC e SINTEP, com o objetivo de estabelecer um programa de qualificacdo docente
pautado na idéia de profissionalizacdo dos professores, revisando também o Estatuto do
Magistério de MT de forma que os planos de carreira profissionais e salariais fossem a ele
adequados. Paralelamente, objetivava-se buscar aportes tedricos para a proposicdo de
processos de formacdo com efetividade e qualidade. (cf. Programa Interinstitucional de

Qualificagdo Docente, 1998, anexo II).

No més de julho de 1995, o “Programa Interinstitucional de Qualificacio Docente”
foi langado oficialmente. Ao mesmo tempo, foi encaminhado a Assembléia Legislativa novo
plano de carreira profissional, que estabelecia jornada de trabalho, saldrio base, hora atividade

e gestdo democrdtica, entre outros aspectos.

Esse processo de trabalho foi acompanhado pelo Sr. Michel Brault, representante do
Ministério de Educacdo da Franca, ji4 que a UFMT, entre outras universidades publicas
brasileiras, fazia parte do denominado Pro Magister, programa do MEC em conjunto com o

governo francés.

Como aportes basicos, o “Programa de Qualificacio Docente” assumia diretrizes
tracadas pela ANFOPE, entendendo que a problemadtica da profissionalizacdo docente

transcenderia a qualificac@o. Deste modo, propde os seguintes principios:

“- A necessidade de uma politica global de profissionalizacdo
(formagdo, condicdes de trabalho, remuneracdo) que se assente na definicdo
de competéncias nas esferas governamentais (Unido, Estados e Municipios)
e na agdo articulada entre eles.

- A definicdo e implementacdo de um saldrio base unificado,
associado a uma jornada de trabalho e a uma formacdo inicial e continuada
de qualidade, como condicdo para a recuperagdo da dignidade profissional
do professor.
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- A articulagdo sistemdtica entre as instituicées publicas de
formacdo e as instituicoes contratantes para a melhoria da qualidade da
formacdo profissional e a valorizacdo do trabalho docente, processo que
exige identificagdo de demandas e definigcdo de responsabilidades.

- A priorizacdo efetiva da formagdo profissional de professores
entendida como formacdo inicial e continuada (como partes indissocidveis),
nas instituicoes puiblicas de ensino superior.

- A qualificagdo em nivel superior como horizonte de formagdo de
professores das séries iniciais, em médio e longo prazo, impondo, como
necessdria, a diversificagdo de modalidades de formac¢do” (Programa
Interinstitucional de Qualificacdo Docente, 1998, p.9-10).

Como referenciais curriculares, o “Programa de Qualificacdo” também assumia 0s
colocados para a base comum nacional como os identificados no capitulo anterior.
Identificava, ainda, as responsabilidades institucionais, determinava metas de formacgdo e a
organizacdo das redes publicas de ensino, assinalando, como limite de tempo, o ano de 2006
para a formagdo de todos os professores em exercicio nas séries iniciais e 2011, para todo o

sistema publico de ensino.

Antes da promulgacdo da nova LDB (e talvez por sua falta), o Estado de MT
explicitava um programa de qualificacio docente que reconhecia a necessidade de

profissionalizar os professores, constituido de forma participativa.

Esse dado ¢ significativo para a compreesdao dos avangos, em termos de
formacao/profissionalizacdo que foram observados em MT (cf. ALBUQUERQUE NETO,
1999 e NEDER, 1999). A integracdo de instituicdes de formacdo, empregadoras e de
representacao de classe, permitiu que fossem definidas linhas de trabalho para a constituicao
de proposta ampla de formacao/profissionalizacdo. Resta-nos avaliar, neste momento, quais

foram seus alcances.

Apesar dos argumentos anteriores, € necessario reforcar que, com os governos de
Fernando Collor e Fernando Henrique Cardoso, o setor educacional seria modificado
substancialmente, incluindo reformas para o financiamento da educagio, fato que interferiria
em muito na formulacdo de politicas para o setor. No caso das politicas nacionais de
financiamento, com a adocdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio
(FUNDEF), € possivel observar, na opinido de Sobrinho (1999), mudanc¢as importantes no

financiamento da educacdo. A escola fundamental, que antes era de responsabilidade
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exclusiva dos Estados e municipios, hoje é também financiada pelo governo central. Os
recursos financeiros para tanto foram, na visdo do autor, transferidos do sistema publico
superior, o qual, além dos problemas de escassez de recursos, vivencia reformas

administrativas de carater liberal.

Além das mudancas relacionadas ao financiamento da educagdo, a LDB de 1996, ao
indicar a necessidade de que seja estabelecido valor minimo de gastos por aluno, incluia, nesse
valor, porcentagem destinada ao pagamento e a formacdo de professores, fator que minimizou

as enormes diferencas salariais que existiam entre as diferentes regides do pais.

Se a acdo do MEC tem, por um lado, a finalidade de aplicar recursos mais vultosos na
escola fundamental e de minimizar diferencas salariais dos professores, intervém, por outro, e
de forma significativa, na carreira e formacao desses profissionais. Isso é reforcado na medida
em que se atrela financiamento, carreira e formagdo, j4 que uma das condi¢Oes para se ter
acesso aos recursos do FUNDEEF € a que se refere a necessidade de restauracdo de planos de
carreira profissional docente. Em leis complementares, foram fixadas metas de formagao, em
que se estipulava o prazo de dez anos (1996-2006) para que a formacdo dos professores das
séries iniciais em nivel superior fossem completadas, e o ano de 2010 para a formagdo dos
demais professores, acrescentando ainda que, a partir da data de publicacdo dessas leis, fossem
admitidos, no sistema publico de ensino, apenas profissionais formados nesse nivel de ensino,

vinculando todo financiamento a formacao (cf LDB em seu Titulo VI).

Da mesma maneira, o texto relativo a profissdo docente propde que os sistemas de
ensino promovam a valoriza¢do dos professores, estabelecendo estatutos e planos de carreira,
e que ingresso na carreira do magistério far-se-ia, apenas, por meio de concursos publicos.
Indicando que o aperfeicoamento profissional seria vinculado a formagdo continuada,
estabelecia também a necessidade de um saldrio base profissional e incentivos a titulagdo e
produtividade. Eram ai incorporados, de forma geral e pela primeira vez na educacio
brasileira, os pontos para o exercicio profissional mais digno dos professores. De acordo com
Albuquerque Neto (1999), seria necessdrio conhecer agora o comportamento dos gestores das
redes de ensino na implementacdo dos principios preconizados pela nova LDB, ja que as

praticas nao seriam transformadas por medidas legais. Infelizmente o trabalho do autor foi
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realizado no ano de 1999. Neste momento, como ja referido, vivemos um retrocesso histdrico

que coloca em risco alguns dos avangos alcangados nesses tltimos anos.

Do ponto de vista curricular, houve a tentativa de incorporar as novas discussdes
sobre as mudancas sociais, econdmicas e tecnoldgicas. Existe consenso acerca da necessidade
de desenvolverem curriculos de formacao de professores da escola fundamental, vinculando
conteuidos especificos das ciéncias que fundamentam esse nivel de ensino com as realidades

vividas e com préticas interdisciplinares.

Grande parte dos que trabalham com a reflexdo sobre a formacdo de professores,
buscam, hoje, compreender as relagdes entre o conhecimento produzido e em produg¢do com
os desenvolvimentos metodolégicos que possam tornar possivel a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos nas escolas, sem, contudo, perder de vista o carater socializador e
civilizatério necessarios ao humano. Além disso, procura-se viabilizar algumas das condi¢des
minimas para que essas propostas possam ser implementadas, atendendo, com prioridade, aos
professores em exercicio, ainda que tenhamos consciéncia dos limites impostos pela

precariedade material que marca o trabalho dos professores.

A nova LDB indica, como observamos, alguns dos elementos prenunciados pelo
Programa de Qualificacdo Docente de MT, mas termina por definir outros critérios na
determinagdo de politicas de formagao, apontando, claramente, o principio economicista em
sua formulagdo. Em minha visdo, esse fato expressa o lugar em que se localiza cada uma das
iniciativas de formacao, manifestando, também, quais os niveis de qualidade que se pretende

atingir com cada uma delas.

De todo modo, com o langamento, no ano de 1995, do “Programa Interinstitucional
de Qualificacdo Docente de MT”, observa-se também a sugestido de algumas das formas pelas
quais se daria a gestdo do desenvolvimento da formacdo. Percebe-se que a proposta
priorizaria, conforme o ali denominado, um processo interativo na constitui¢ao dos saberes a

serem trabalhados durante esse processo.

“Desta maneira, a posi¢do académica fundamentada no pressuposto
de que as interacdes, relativizam e dialetizam os saberes em suas fronteiras e
em seu processo histérico de construgcdo, opde-se a uma racionalidade
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positivista de ciéncia que qualifica a relagdo com a teoria como objetiva e
exterior a disposicdo do sujeito para que seja descoberta, adaptada ou
assumida. Se a producdo do conhecimento é compreendida como processo
historico em constru¢do, por parte de sujeitos em suas relacdes, mudam
também os referenciais no processo académico de formacdo. Se valorizamos
os processos interativos na producdo do conhecimento, também valorizamos
os processos interativos na formagdo.” (Programa Interinstitucional de
Qualificacao Docente, 1998, p.10)

Para definir as propostas e desenvolver os programas de formacdo, o IE institui
grupos de trabalho com coordenagdes préprias e com a responsabilidade de propor e discutir
encaminhamentos concretos para tanto. Nesse trabalho destacarei, apenas, o “Programa de
Formacao do Educador das Séries Iniciais”, uma vez que € nesse ambito que se desenvolveria

o projeto da “licenciatura”, foco de meu estudo.

1.3.2- O programa de formacao do educador das séries iniciais do ensino fundamental

Desde o ano de 1992, ja havia o reconhecimento institucional para que o IE
coordenasse o processo de formacdo dos professores das séries iniciais. Para estudar essa
problematica, foi constituido um grupo de trabalho interinstitucional com a participa¢do da
UFMT, SEDUC, UNEMAT e SINTEP. O grupo tinha como objetivo de trabalho sistematizar
dados referentes a realidade da formacao dos professores das séries iniciais e de propor as
diretrizes gerais dos projetos de formacgdo de professores em nivel superior. O “Programa de
Formacdo do Educador das Séries Iniciais da Escola Fundamental” foi trabalhado por trés sub-
grupos que definiriam a formacdo em distintas modalidades de ensino: a presencial, a

parcelada e a de educagdo a distancia.

Antes de especificar os aspectos mais particulares da proposta com base na EAD, €
preciso ressaltar que os trés subprojetos apresentam, quanto aos seus principios formativos, as
mesmas bases. Dentre eles € possivel destacar: a compreensao de que o projeto formativo teria
como aporte a pesquisa das praticas educativas, reconhecendo-as como elo de interagdo com o
sistema publico de ensino, buscando, com isso, articulacdo maior da formagdo com os

cotidianos escolares, além dos trés nucleos de formacdo, conforme o relatado em capitulo
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anterior. Esse pressuposto pdde ser viabilizado na medida em que os acordos

interinstitucionais, para dar “corpo” a formagao, foram estabelecidos.

Essa orientacdo significava e significa que a organizacdo do trabalho de formacgao
deveria ser diferente para cada uma das modalidades. Tal observacao € importante no sentido
de relevar a idéia de que, para o IE, os projetos de formacdo em diferentes modalidades ndo
implicaria a valorizacdo de uma ou outra forma de realizd-la. Compreendia-se que havia um
programa de formacdo que seria desenvolvido por meio de trés modalidades de ensino para
atender, com qualidade, a um niimero maior de professores em exercicio, considerando-se as
metas e as disposi¢des do “Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente”, adequando-
as as demandas do sistema publico de ensino e aos meios disponiveis para seu

desenvolvimento.

Outro dado importante € o que se refere as repercussdes do trabalho do IE, tanto na
UFMT como em outras instituicdes de ensino superior. Nestes processos de mudangas, nos
“mal-estares” gerados pelas novas politicas sociais e nas tentativas de propor projetos mais
articulados de formacao/profissionalizacdo de professores, foram poucas as institui¢des que,
no entender de Brzezinski (1996), levaram a cabo proposi¢des nesse sentido. N@o temos ainda
estudos mais aprofundados sobre esse tema, mas € possivel inferir que modificar préticas
cristalizadas, propor curriculos de formacdo voltados para a escola fundamental e
comprometer-se, de maneira clara, com os sistemas publicos de ensino ndo é uma tarefa facil
para a maior parte das universidades, considerando, inclusive, as conseqiiéncias advindas
desse posicionamento, j& que isso acarretaria a redefinicio da prdépria organizacdo dos
processos da formacdo. Fator que, na visdo de Freire (1999), fragiliza e debilita a resisténcia

de grande parte das universidades diante das politicas que lhes sdo impostas.

De qualquer maneira, os “caminhos” percorridos pelo IE/UFMT servem hoje como
referéncia a outras institui¢des que comecaram e comegam a trabalhar na drea da formacao de
professores em exercicio. Mas o essencial é perceber que “envolver-se” concretamente com a
formacdo de professores implica novos compromissos € novos focos de estudo por parte das
institui¢des interessadas. Nesse momento percebemos a existéncia de reivindicacdes por parte
dos professores e de certa pressaio do MEC para que as universidades publicas atendam a

lacuna da formagao dos professores, ao menos dos que estejam em exercicio. No entanto, a
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configuracdo e a materializagdo de propostas nesse campo deverdo ser ainda foco de muitos
estudos. De todas as formas, o IE definiu um caminho de trabalho vinculado a determinados

objetivos de formacao de professores, sinalizando com possibilidade que parece ser factivel.

Durante os anos de 1992/1993, as propostas de “operacionalizacdo” da formacdo de
professores organizadas em trés diferentes modalidades de ensino foram objeto de discussdo
no IE. Em um primeiro momento, todo esse trabalho foi dirigido a constitui¢do de propostas,
considerando seus aspectos mais tedricos e de principios formativos. Apds esse periodo, elas
foram trabalhadas no sentido de organizar os processos e atividades dirigidas a formacao, para
posteriormente serem implementadas, e daf iniciar-lhes um processo de constante revisdo. Isso
me permite afirmar que, entre os anos de 1995/1997, os “modelos” de desenvolvimento de
cada um dos subprojetos foram estabelecidos e que hoje o IE dispde de experi€ncias que
apontam possibilidades e limites nesse trabalho. Neste caso, inclusive ao que se refere a

efetividade de formacao ai contemplados.

Se a proposta de formagao de professores das séries iniciais avangou, 0 mesmo nao
ocorreu com outros institutos e faculdades da UFMT. Desta maneira, o “Programa
Interinstitucional de Qualificacio Docente” foi implementado parcialmente, gerando
reivindicacdes cada vez mais contundentes, seja por parte da SEDUC, seja pelas prefeituras e
professores. Por outro lado, as imposi¢des de cortes nos recursos financeiros, destinados as
universidades publicas federais, imprimiram processo bem mais lento na viabilizagdo de

proposi¢Oes nessa area.

Comecam a se tornar publico alguns estudos referentes a chamada “experiéncia de
MT”. Eles constituem um primeiro passo na sistematizacdo de informag¢des e avaliacdes do
“Programa Interinstitucional de Qualificagdo Docente”. Mas, de antemao, € possivel afirmar
que a convivéncia entre diferentes instituicdes € o desenvolvimento de propostas como a aqui
caracterizada exige um “que fazer” diverso por parte dos envolvidos em seu desenvolvimento,
e 1sso tanto no ambito mais burocratico como nos que envolvem posicionamentos estratégicos.
Essa é uma das preocupagdes do IE no momento, pois a dinAmica de trabalho que ocorre em
seu interior € bastante diferente daquelas que ocorrem em outros institutos e faculdades. Isso
se refere, por exemplo, a organizacdo do trabalho por meio de “programas de trabalho”. Na

medida em que se consolidam, a 16gica departamental é rompida, porém, mesmo esvaziados, é
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impossivel superar tal organizacdo administrativa em razao do proprio “engessamento”
institucional a que sao submetidas as universidades do sistema federal. Fago referéncia a esse
problema apenas no sentido de apontar uma das dificuldades na implementacao de programas

ou projetos de formacdo que caracterizem outra 16gica institucional.

Como pretendo analisar mais particularmente o projeto da “licenciatura”, localizarei

ai, a partir de agora, sua descri¢ao.

1.3.3- A UFMT, a SEDUC e as prefeituras municipais: a colaboracao institucional como

solucao

Conforme ja tratado pelo “Programa Interinstitucional de Qualificagdo Docente” e
tendo por base a proposicdo de formagdo segundo o explicitado nos blocos anteriores, é
possivel afirmar que sua implementacao ndo se daria pelo esfor¢co de uma ou outra instituicao
separadamente. Até mesmo porque os recursos financeiros necessarios ao desenvolvimento de
politicas de formagao/profissionalizagdo do professor nao estdo também disponibilizados, em
sua totalidade, em um s6 local. Tomando de maneira mais particular o Estado de MT e
algumas das iniciativas de trabalho conjunto, como relatado em capitulo anterior, a idéia de
colaboracdo interinstitucional € algo que surge como alternativa necessdria, consolidando-se
ao longo dos ultimos anos. Portanto, se existem possibilidades minimas de didlogos
interinstitucionais para dai se avancgar a uma relacdo de confianca mutua, o compartilhamento
de responsabilidades, com o objetivo de consolidar a¢des de formacdo, apresenta-se como

caminho vidvel e proveitoso.

Como j4 verificamos, a UFMT e a SEDUC vinham, desde o final dos anos oitentas,
trabalhando em conjunto. A possibilidade de concretizar um trabalho de formacdo de
professores das séries iniciais, na modalidade de EAD, tomard corpo no inicio dos anos

noventas.
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Em dezembro de 1991, uma missdo formada pelo entdo Secretdrio de Educacdo de
Mato Grosso, Osvaldo Sobrinho, o Reitor da UFMT, Frederico Miiller, e pelo seu assessor
internacional, Professor Paulo Speller, esteve em Montreal e na Cidade do Quebéc. A
finalidade era conhecer a experiéncia de trabalho da Telé-Université du Quebéc (TELUQ) e
estudar possivel acdo conjunta para o desenvolvimento de projetos com base na EAD para o

Estado de MT.

Em fevereiro de 1992, uma missdo da UNESCO na UFMT reuniu equipes da
universidade e da SEDUC, lancando o desafio de proposi¢do de um projeto de formacdo de
professores que pudesse, a0 mesmo tempo, fazer surgir uma “rede” de formacao no ambito das
universidades da Amazonia legal. A partir desses acontecimentos, foi formado um grupo de
trabalho com professores da UFMT e técnicos da SEDUC, com a responsabilidade de propor

diretrizes para uma acao conjunta de formacao.

Com base na descricdo e andlises das experiéncias interinstitucionais e dos programas
de formacdo de professores em desenvolvimento no Estado, tragavam-se, ainda em linhas
muito gerais, as metas € os passos que deveriam ser seguidos para a elaboracdo de um projeto
de formacdo de professores, utilizando-se a modalidade de EAD em seu desenvolvimento.
Nesse periodo foi elaborado um documento no qual se definiam as possibilidades de atuacao
conjunta UFMT/SEDUC. Foi também montado um calendario de atividades para ser cumprido
no prazo de um ano, tendo como perspectiva a implementacdo da proposta para inicio de
1993. Dentre as atividades propostas, uma se referia a um diagndstico da formacdo de
professores em MT que contemplasse: a) a situagdo dos cursos de magistério, inclusive com
suas estruturas e organizagdes curriculares; b) os programas de formacao de professores no

Pais, desenvolvidos na modalidade de EAD.

O primeiro estudo era justificado em fungdo de, até aquele momento, nio existir na
UFMT um curso de formagdo para professores das séries iniciais do ensino fundamental, e
também pela necessidade de se tracar um quadro geral dessa formacdo, em razdo do préprio
desgaste e precariedade em que se encontrava a formacdo do magistério em nivel do 2° grau.
A segunda era reconhecida como importante, na medida em que conhecer experi€ncias de
formacgdo de professores na modalidade de EAD poderia indicar encaminhamentos de agdes

para o grupo de trabalho.
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Essas ag¢des tiveram apoio da UNESCO, por meio de sua Divisdo de Ensino Superior,
da UFMT e da TELUQ, que assessorou o grupo de trabalho em sua formagio em EAD. Virias
foram as reunides de trabalho para que os professores e técnicos pudessem constituir um

documento-base que daria subsidio ao projeto de formagdo propriamente dito.

No més de agosto de 1992, o Diretor de Ensino e Pesquisa da TELUQ esteve em
Cuiabd para conhecer a equipe e verificar as possibilidades concretas de um projeto de EAD
para o Estado. No relatério apresentado a UNESCO, o Senhor Guy Provot apontava aspectos
geograficos, politicos e estruturais favoraveis ao desenvolvimento desse projeto, mas indicava,
ao mesmo tempo, a falta de uma reflexdo profunda e consistente sobre a EAD pela equipe de
trabalho, além da auséncia de recursos humanos dedicados integralmente a sua constituicao.
Ele mencionava, em seu relatério, a necessidade de investir inicial e primordialmente na
formacdo da equipe, uma vez que, em sua perspectiva, seus componentes tinham bem definido
os aportes e critérios para a proposicao do projeto pedagégico de formacdo de professores,

sem, no entanto, apresentar 0 mesmo rigor para propor a organizagao do sistema de EAD.

Tendo por base as observacdes feitas pelo Senhor Provot, no final do ano de 1992 a
equipe iniciava um Semindrio Bimodal de Formacdo a Distincia com a TELUQ, com duracio

de seis meses.

Enquanto o Semindrio era desenvolvido, e com apoio financeiro da UNESCO,
SEDUC e UFMT, parte da equipe de trabalho participava de cursos de formagdo em EAD
oferecidos pelo CREAD (Consortium - Red de Educacién a Distancia para Américas y Caribe)
na UNED/Costa Rica ¢ TELUQ. Os cursos tinham como objetivo oferecer nogdes bdsicas
sobre a EAD, tratando de experiéncias de comunica¢do utilizadas na modalidade

audioconferéncia, videoconferéncia e correio eletronico.

Conforme relato dos participantes, o Semindrio e os cursos em EAD possibilitaram:

(13

- um conhecimento da estrutura e da organizacdo de
instituicoes  que  trabalham  exclusivamente com a EAD,
proporcionando uma dimensdo futura do caminho da EAD no contexto
nacional e regional;
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- uma idéia das potencialidades pedagogicas que um sistema
educativo em EAD poderia oferecer em Mato Grosso, considerando
suas condigoes geogrdficas, economicas, sociais e as condicoes dos
professores em exercicio ainda ndo qualificados em nivel superior:

- uma perspectiva mais prdtica das estratégias e modalidades
que deveriam ser implementadas e desenvolvidas em nosso projeto”.
(Relatério de Visita dos Professores da UFMT e SEDUC a
TELUQ/Canad4 e UNED/Costa Rica, 1993, p.7)

O relatério enviado a UNESCO (1993) indicava que o diagndstico sobre a formagao
de professores fora essencial para a configuragdo final do projeto. A equipe identificava um
processo de “maturacdo” na realizac@o dessa atividade e a reconhece como fundamental para

os encaminhamentos propostos no projeto da “licenciatura”.

O fato é que a participacao interinstitucional e a constru¢do conjunta da proposta fez
surgir, ainda segundo informe enviado a UNESCO, amplo e rico intercambio entre equipes,

permitindo que o “didlogo institucional” (Relatorio/UNESCO, 1993, p.09) fosse efetivado.

Se, durante quase dois anos, a equipe desenvolvera seus trabalhos com base em
pesquisas, estudos e certa liberdade para decidir encaminhamentos, haveria agora de

concretizar a proposta.

O primeiro passo para a “materializacdo” do projeto foi dado no momento da escolha
da regido do Estado em que se desenvolveria. Os critérios utilizados, para tanto, foram os
relacionados as demandas por formacao, nimero de professores em condi¢des de cursar a

licenciatura e a ndo-presencga de campi, fosse da UFMT, fosse da UNEMAT.

Ap6s o cruzamento de dados e considerando a infra-estrutura minima de suporte a
modalidade de EAD, a regido Norte do Estado foi definida como a prioritdria para o
desenvolvimento do projeto piloto. Inicialmente, foram congregados nove municipios dessa
regido e, entre eles, o de Colider abrigaria o Centro de Apoio em fun¢do de sua estratégica
posicdo geografica, que permitia aos demais acesso facilitado, e por contar com capacidade

para receber os alunos nos momentos presenciais.
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O segundo passo foi estabelecer as negociacdes para definir responsabilidades na

implementagdo do projeto piloto.

A equipe havia definido que o nimero de alunos a serem atendidos na fase de
implementacdo do projeto seria de, no maximo, 350, em razdo da necessidade de se instalar
um sistema de apoio aos alunos e da sua propria capacidade para realizd-lo. A equipe tinha
consciéncia de que, por se tratar de um projeto piloto, ndo haveria como estender a oferta de
formacao, ja que eles proprios se viam na condi¢do de “aprender” como utilizar e potencializar
o uso da EAD em um curso com as caracteristicas curriculares da “licenciatura”. Mesmo

assim, o ndmero de vagas no curso foi objeto de debates intensos.

Depois de quase um ano de discussdes entre a UFMT, SEDUC e prefeituras, foi

possivel estabelecer um acordo tripartite que, resumidamente, propunha:

- A UFMT como responsavel pela certificacdo e coordenadora do processo de
formacdo, disponibilizando recursos humanos e financeiros necessdrios a instalagdo do
sistema de EAD em seu interior. Seria responsavel também por elaborar os materiais diddticos
do curso, capacitar os Orientadores Académicos, acompanhar e avaliar o projeto piloto, além

de equipar o Centro de Apoio.

- A SEDUC, como agéncia interessada na formagdo de professores, seria a
responsavel por coordenar, em conjunto com a UFMT, o processo formativo, disponibilizando
recursos humanos e financeiros para a execu¢do do projeto. Deveria, também, responsabilizar-
se pelo pagamento dos Orientadores Académicos (OAs), disponibilizar recursos financeiros

quando a UFMT assim solicitasse e assumir os custos da formacao dos OAs.

- As prefeituras, por sua vez, seriam responsdveis por manter os professores na
carreira do magistério, disponibilizando transporte, alimentacdo e hospedagem para os
encontros presenciais. Seriam também responsaveis pela manutencdo do Centro de Apoio,
assegurando aos professores o uso de telefones, fax e outros meios de comunicag¢do, evitando

danos salariais e assegurando a participacao nas atividades de formacao conforme calendario
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de trabalho do curso — os calendarios letivos sdo enviados sistematicamente, desde o inicio do

projeto piloto as prefeituras e SEDUC.

A equipe do NEAD reconhece que o acordo institucional para a divisdo de
responsabilidades na implementagcao do projeto piloto chegou ao maximo, fazendo com que
cada uma delas buscasse alternativas de financiamento para sua manuten¢do. A equipe vem,
desde o ano de 1992 apresentando propostas de financiamento aos organismos ou agéncias
que tradicionalmente apdiam as universidades. Dessa forma, grande parte das
responsabilidades assumidas pela UFMT foi “coberta” por esse tipo de estratégia, permitindo
que novos projetos, inclusive os relacionados ao incremento tecnoldgico, fossem levados a
cabo. A UNESCO, mesmo nao tendo a funcdo de financiar projetos de formagdo, apoiou a

UFMT, recomendando o projeto a agéncias financiadoras.

Com a disposic@o conjunta das institui¢des, inclusive com as que financiaram parte
do projeto pilotolz, as condicdes minimas para sua implementacdo foram constituidas. O
Centro de Apoio foi criado e equipado no final do ano de 1993, os OAs (Orientadores
Académicos) selecionados e formados, os materiais didaticos elaborados e no més de
novembro de 1994 foi realizado o primeiro vestibular para acesso a licenciatura. De 632
professores em condicdes de fazer a formagdo, 534 fizeram suas inscricdhes para 0 exame
vestibular especial e, destes, 352 foram classificados. As vagas foram divididas
proporcionalmente ao nimero de professores por municipio e Colider, por abrigar a Centro de
Apoio, dispds de um nimero maior de vagas em comum acordo com os demais municipios.
Em fevereiro de 1995, como j4 citado tinham inicio as agdes de formacdo relativas ao projeto

piloto da licenciatura.

2.0 projeto piloto teve financiamento, entre os anos 1993/94, do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo (FNDE). Entre os anos de 1995 e 1996, da Fundacdo VITAE e, em 1997, a FINEP financiou o projeto
de inovacdo tecnoldgica da licenciatura. Com a previsdo de expansdo da licenciatura na forma de um programa
de formacdo, a equipe do NEAD buscou formas de autofinanciamento, sobretudo ao apoiar novas iniciativas de
EAD em outras universidades, considerando que o projeto/pograma estd completamente institucionalizado.
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1.3.4- O projeto da Licenciatura em Educacao Basica: 1* a 4 séries na modalidade de

EAD. Caracteristicas

1.3.4.1- Objetivos e curriculo

O projeto inicialmente denominado “Licenciatura Plena em Educagdo Bésica: 1* a 4*
séries, através da EAD” apresentava e ainda apresenta, embora tenha por forca de seu
reconhecimento mudado de denominag¢do, como principal aporte a idéia de oferecer uma
formacdo de qualidade, considerando a relagdo teoria/pratica necessaria a ela. Como a
proposta era e € de trabalhar com os professores em exercicio (pelo menos até o cumprimento
das metas do Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente), essa relacdo ¢é
significativa no processo formativo, justamente por se tratar de um publico que, por bem ou

por mal, ja tem experi€ncia docente. Dessa forma, o objetivo geral do curso é:

“~ Contribuir para a compreensdo do processo educativo escolar em
suas miiltiplas inter-relacées: pedagogicas, historicas, sociais, econdmicas,
politicas e culturais; ao dominio das ciéncias que integram o curriculo das
séries iniciais da escola bdsica; e, concomitantemente, seu tratamento
diddtico-metodolégico  respectivo”. (LICENCIATURA PLENA EM
EDUCACAO BASICA, 1999, p.9)

Os objetivos especificos tém relagdo com o percurso de estudos dos alunos no curso e

(3

- Compreender a natureza das relagdes e inter-relagoes
sociais, politicas e culturais na constituicdo da realidade da educacdo
escolar brasileira e regional, assim como a importancia do processo
de escolarizagdo na formacdo do cidaddo brasileiro;

- Compreender os fundamentos das teorias do conhecimento
que sustentam as propostas metodologicas do processo de
ensino/aprendizagem,

- Compreender o processo biopsicosocial da crianca na
construcdo de suas relacdes com o mundo e com os outros, e em seu
desenvolvimento cognitivo, afetivo e criativo;

- Dominar os contetidos fundamentais das distintas ciéncias
que integram o curriculo das séries iniciais da escola bdsica;
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- Desenvolver, no dambito de um projeto pedagogico, a
capacidade de organizar curricularmente o ensino, integrando
diferentes dreas do conhecimento da escola bdsica, tendo em conta o
processo de construgdo dos conceitos por parte das criancas no
campo da linguagem, matemdtica, ciéncias sociais e naturais.”
(Licenciatura Plena em Educacdo Basica, 1999, p. 9-10)

Para o desenvolvimento curricular do curso e como forma de dinamiza-lo, a equipe
do NEAD propde trabalhar a concep¢do de um “curriculo em constru¢do”, tomando por base
0os pressupostos tedricos trazidos por Apple e Silva, que apresentam a idéia de

“descolonizagdo”, entendida:

“na perspectiva de construcdo de um processo de formacdo de
professores, cuja preocupacdo se move em diregdo a determinada forma de
politica, que busca oportunizar aos professores/alunos o entendimento de
como se produzem as subjetividades no contexto das relacdes sociais de
poder, buscando desvendar os meios pelos quais essas relacdes de poder e as
desigualdades sociais privilegiam e aniquilam o individuo, ou grupos socais,
no dmbito das configuragcoes de classe, etnia e género”. (Licenciatura em
Educacdo Basica, 1999, p.12)

A preocupacgdo da equipe do NEAD, quando da proposicao dos objetivos formativos
e de seus desdobramentos curriculares, foi a de trabalhar a formagdo do professor em termos

de competéncias tedrico-metodolégicas e politicas, com vista a melhoria do sistema de

educagdo de MT, o que inclui uma visdo de mundo e educagdo.

O primeiro passo para se chegar a esse tipo de proposi¢ao foi no sentido de buscar,
em outras experiéncias, “pistas” que pudessem evidenciar aspiragdes e reivindicacdes dos
proprios professores. Um dos “elementos chave” na busca era o que se referia a visdo
sacralizada que eles tinham do curriculo escolar (NEDER, 1999). O curriculo era visto como
algo intocavel, resultado, como o observado por Cavaco (1995), da defesa que se faz dos
saberes veiculados e/ou transmitidos pelos manuais € programas de ensino que chegam até a
escola, tornando-os, mesmo pela falta de outras alternativas didéticas, estaticos e dogmaticos.
Por outro lado, Tadeu da Silva (1995) denuncia todo o processo de “disciplinarizacdo” e de

articulacdo dos saberes construidos ao redor dos interesses de grupos hegemonicos,
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convertendo as acdes educativas em rituais ajustados aos objetivos e orientacdes dominantes

na escola. Romper, pois, com tais idéias era fundamental para a equipe.

Dessa forma, a idéia de que o curriculo escolar tem inser¢do social e que, por isso
mesmo, principios como o de construcdo e relacdo sdao fundamentais para dar base ao
conhecimento trabalhado e produzido pela escola, conforme conclusio de Apple (1989),
foram essenciais para a proposi¢do do desenvolvimento curricular da licenciatura. Isso
apontava para a necessidade de se ter como “norte” do curriculo o questionamento do senso
comum, da “fetichizacdo” dos saberes, de maneira que tanto o curriculo do curso como 0s
conhecimentos a serem ai trabalhados fossem percebidos como construgdes das relagcdes
sociais produzidas historicamente em relagcdo com contextos amplos e particulares a0 mesmo

tempo.

A idéia era a de promover um processo no qual os professores incorporassem seus
saberes e fazeres como dimensdes de seu proprio ser, uma vez que havia, como j4 referido, a
falta de uma perspectiva de colocar-se no mundo e para mundo. “Inseguranca, sobrevivéncia,
adaptacdo, conformismo, alienacdo, sdo termos referidos pelos professores e jovens ou,
recordando-se do passado, termos que justificam um percurso que leva ao ceticismo diante
das oportunidades que por vezes surgem encerrando os desejos” (CAVACO, 1995, p.165).
Para Cavaco (1995), romper com a inércia e passividade seria algo importante na formacao,
principalmente tratando-se de professores em exercicio. Para esses professores, o mundo € tido
como das impossibilidades. Daf ser preciso, do ponto de vista da formacgdo, pensa-la em uma
perspectiva mais dindmica, sobretudo a que venha se pautar pelas praticas escolares ja

estabelecidas e em estabelecimento.

Tentando gerar um movimento mais dindmico e vivo de formagdo a proposta
curricular da licenciatura se fundamenta em dois nicleos de estudos: um de fundamentos da
educagdo e o das ciéncias que ddo base ao processo de ensino e aprendizagem nas séries
iniciais. O ntcleo relativo a organizacdo do trabalho pedagdgico se realiza por meio das

pesquisas promivadas para os Semindrios Tematicos.

O nicleo de fundamentos da educacdo trabalha com as seguintes dreas de

conhecimento: Antropologia, Filosofia, Sociologia e Psicologia; e o das ciéncias que
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fundamentam o ensino/aprendizagem das séries iniciais com Linguagem, Matematica,

Ciéncias Sociais e Naturais.

O primeiro nucleo tem por objetivo trabalhar, desde a perspectiva da teoria da
complexidade, o fendmeno educativo escolar, entendendo ser ele uma pratica
social/institucional e processo de multiplas relagcdes. Como assinala Pimenta “a prdtica social
como ponto de partida e como ponto de chegada possibilitard uma ressignificacdo dos
saberes na formacgdo de professores” (PIMENTA, 1999, p.25). Ndo se tratava nem se trata de
trabalhar, por exemplo, com a Antropologia ou a Sociologia na educacdo, mas de perceber
quais as prdticas pedagdgicas que podem ser “lidas” pela compreensdo que propdem dos

fendmenos escolares na 6tica de cada uma delas.

Por sua vez, o nucleo relacionado as ciéncias que fundam o conhecimento a ser
trabalhado no curriculo escolar no nivel de ensino j4& mencionado, propde que, a partir dos
fundamentos epistemoldgicos, metodolégicos e pedagdgicos da Linguagem, Matemaética e das
Ciéncias Sociais e Naturais, se perceba como esses conhecimentos estio relacionados entre si,
determinados e construidos historicamente. Isso expressaria, na visao da equipe, um trabalho
de formagdo em dois niveis: um que se referiria a apropriagdo mesma de conteudos pelos
professores/alunos'?; e outro, aos aspectos metodolégicos ou de compreensio dos processos de

ensino em cada uma das areas indicadas.

Ja o nucleo relacionado a organizacido do trabalho pedagdgico é desenvolvido nas
pesquisas propostas para realizacdo dos Semindrios Temdticos que, como veremos mais
adiante, acompanham todo o curso. As pesquisas relacionadas com a drea de Fundamentos da
Educacdo sdo, quase sempre, dirigidas a temdticas como as vinculadas ao Curriculo e ao
Projeto Pedagdgico das Escolas, de forma que as compreensdes sobre elas sejam “vivificadas”

pela andlise e reflexdes de sua inser¢do na escola e nas praticas af estabelecidas.

Ademais da idéia de um curriculo que incorporasse a discussdo acerca da produgdo

do conhecimento e das desigualdades que surgem nesse processo, a defini¢io de um “perfil

3 Algumas pesquisas (NEDER, 1999 ¢ CARRAHER, 1987) demonstram que grande parte dos professores nio
apresenta “dominio” dos contetidos que eles proprios ensinam. Dai ser necessdrio um trabalho de formacao,
segundo o projeto da licenciatura, nesse sentido.
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formativo” fez com que a equipe do NEAD apontasse principios epistemoldgicos e
metodologicos que delinearam escolhas e gradagdes a serem atingidas no processo da

formacao.

Como principio epistemoldgico, o projeto pedagdgico da licenciatura evidencia
“recortes” tedricos de seus nucleos e dreas e considera que as abordagens tedrico-
metodoldgicas devam estar relacionadas com determinada concep¢ao de conhecimento, nesse

caso, a equipe optou pelo construtivismo.

Outra dimensdo importante para trabalhar com alguns “recortes” na formacdo tem
relacdo com o entendimento que se tem sobre a “profissionalizacdo” desse professor que ja
estd em servico. A profissionalizac¢do seria entendida como suporte tedrico-metodolégico para
compreensdo das praticas escolares. A idéia era de que o professor pudesse trabalhar com
aportes e pressupostos que mais do que “fazer entender” a profissdo lhes permitisse

desenvolver a docéncia.

Os principios metodoldgicos no projeto estdo orientados para constru¢do de uma base
interdisciplinar na licenciatura, ademais de definir, desde uma perspectiva de
acdo/reflexdo/acdo, alguns elementos que pudessem superar a visdo empirica das préticas
escolares. Para tanto, foram definidos trés conceitos que determinariam a constitui¢do das
dreas de conhecimento trabalhadas no curso, constituindo-se, conforme o projeto da

licenciatura, em fios condutores na discussao de seus conteudos:

“I1- A HISTORICIDADE é vista como caracteristica das ciéncias. Através desse
conceito, espera-se que o professor /aluno perceba que o conhecimento se desenvolve, é
construido, em determinado contexto historico/social/cultural e, por isso mesmo, sujeito
as suas determinacoes. O desenvolvimento do conhecimento, por ser processual, ndo
possui a limitacdo de inicio, meio e fim, consubstanciando-se num continuum em que
avangos e retrocessos se determinam e sdo determinados pelas condigdes historico-
culturais em que as ciéncias sdo construidas;

2- A CONSTRUCAO é outro conceito que perpassa todas as dreas e niicleos de

conhecimento do curso, para que o professor/aluno reforce sua compreensdo de que, se
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os conhecimentos sdo historicos e determinados, eles sdo resultado de um processo de
construgdo que se estabelece no e do conjunto de relagbes homem/homem,
homem/natureza e homem/cultura. Essas relacoes, por serem construidas num contexto
historico e culturalmente determinado, jamais serdo lineares e homogéneas, e que ele,
aluno/professor, deve imbuir-se do firme proposito de transformar-se num profissional
que ndo so repassa conteiidos, mas que também, em sua prdtica docente, por meio
principalmente das relacoes com seus alunos, estard também produzindo
conhecimentos;

3- A DIVERSIDADE é o outro conceito do curso de Licenciatura. E preciso que
o aluno tenha clara ndo sé a diferenca da natureza dos conhecimentos com os quais
trabalha, nos curriculos das primeiras séries, mas também a diversidade na abordagem
que a eles se dd, em razdo do enfoque tedrico-metodoldgico escolhido. E importante
que o aluno compreenda como as diferentes abordagens determinam posicionamentos
politicos na agdo educativa. E preciso a compreensdo de que o conhecimento
trabalhado nas escolas ndo é neutro. O conceito de diversidade se coloca, ainda, como
fundamental no curso, tendo em vista os desafios e os dilemas do multiculturalismo, em
face das diversidades étnico-culturais do Pais e, principalmente, do Estado de Mato

Grosso”. (Licenciatura em Educagdo Basica, 1999, p.13-14)

Para que o curriculo da licenciatura nio se transformasse em um “simulacro”, o
projeto propde, como principio dinamizador da formacdo dos professores, a andlise de suas
proprias praticas pedagdgicas, por entender que a pratica profissional seria uma das dimensdes
curriculares do curso. Nesse sentido, o principio do trabalho docente, concebido na
indissocidvel relacdo teoria/pratica, seria desenvolvido por meio de atividades de pesquisa e

reflexdes sobre as praticas escolares.

No caso da licenciatura, como os professores estdo em um processo de formagao em
servico, as préticas estabelecidas na e pela escola se converteriam em “situagdes de pesquisa”,

gerando processo de confronto cotidiano da reflexdo tedrica e a pratica profissional.

A forma pela qual se propde o desenvolvimento da pesquisa durante o curso tem que

ver com dois elementos: um que se refere a ela como parte integrante do curriculo, sendo-lhe
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dedicadas horas do total das que compdem o curso; e, outro no reconhecimento de que é uma
atividade da formacdo profissional dos professores. Isto permitiria desenvolver temdticas
relacionadas com a andlise de préticas escolares ao longo da formacdo. Esses semindrios,
segundo o projeto, por serem parte da estrutura curricular do curso, seriam preparados no
decorrer do curso acompanhando os estudos de cada uma das dreas de conhecimento do
curriculo da licenciatura, sendo trabalhados como elementos centrais no processo de

ensino/aprendizagem.

Conforme o disposto no projeto, “a prdtica pedagogica, como um dos elementos
estruturantes do curriculo, favorece, ainda, a atitude de descentramento do aluno/professor,

para que ele se perceba também como objeto de sua propria reflexdo e andlise, atitude pouco

comum entre os docentes”. (LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA, 1999, p.17)

Nesse sentido, a equipe do NEAD pretendia propor alternativas que, em seu
desenvolvimento, permitissem um constante processo de retroalimentacdo entre os saberes
socializados e produzidos na formacdo, e dos saberes socializados e produzidos na e pela

escola, entendida como /écus de trabalho dos alunos/professores.

Nao se tratava apenas de propiciar elementos subsididrios as andlises das préticas
profissionais. O desafio proposto seria o de mobilizar os alunos/professores na tentativa de
superar as praticas pedagdgicas excludentes ou potencialmente geradoras de mais
desigualdades. Para a equipe do NEAD, o termo “transformadora” era carregado pela idéia de
que a escola e o conjunto dos professores teriam, talvez, uma possibilidade histérica de
transformar alguns dos condicionantes da desqualificacdo que geraria também exclusdo.
Considerando como Contreras (1999) que a escola é um espaco social determinado e que, por
1sso, é determinada pelas mesmas contingéncias e limitacdes que sdo postas pelas condig¢des
objetivas em que homens e mulheres produzem a vida, essa acdo transformadora teria que,
necessariamente, evidenciar seus proprios limites. Contudo, considerar a escola como simples
espaco de reproducdo seria para a equipe desconhecer fatores que, na visao de Tadeu da Silva
(1990), se colocam entre a estrutura social e econdmica mais ampla e o contexto escolar.
Concordando com o autor, a equipe do NEAD entendia haver espagos potencialmente
geradores de contradi¢des e que, por meio deles, se poderia vislumbrar possibilidades de

avangos na (re)constitui¢do de sua profissionalidade.
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Assim, o sentido da reflexdo na agdo pressuporia, como o indicado por Honoré

(1980), processos de diferenciacdes e ativacdes que poderiam ser (re)geradores da formacao.

“A diferenciacdo é relativa ao conhecimento e a andlise de seus
elementos, que sdo categorizados e, ao mesmo tempo, singularizados,
diferenciando-se os valores nele implicados. Por se tratar sempre de uma
prdtica situada e datada, é necessdrio entender qual é seu modo dominante
de valorizagdo e suas possibilidades de revalorizacdo. A ativagdo é relativa
ao sentido que a acdo e seu resultado sdo tomados pelos sujeitos ai
implicados. E relativa ao processo decisdrio dos sujeitos da prdtica, supondo

2

opgoes, escolhas e reorientacdo valorativa. E acionamento a partir da
reflexdo de um processo de mudangas e nascimento de novos valores o de
revalorizagdo, o que possibilita estabelecer novas relacoes entre intencoes,
motivos e métodos de acdo.” (MONTEIRO e ALMEIDA, 2000, p.11)

A reflexdo, no caso do projeto da licenciatura, é entendida como um processo de
diferenciagdo e ativacdo, porque, se, por um lado, nutre a consciéncia e o conhecimento, por
outro, aponta para valores “constituidores” na superacdo dos ja constituidos. Ou seja, se o
professor se coloca no mundo como um ser no mundo com outros seres, isto pressupde na
pratica, segundo Monteiro e Almeida (2000), fazer frente a dimensdo das finalidades da acao.
Portanto, a reflexdo significaria aqui ter claro o porqué e para quem os saberes trabalhados no

ambito escolar estdo destinados.

A proposi¢ao dos Semindrios Tematicos como créditos do curso significa, no projeto,
a necessidade constante de (re)localizar os conceitos vinculados aos conteudos da formacao
nos procedimentos e agdes cotidianas da escola. Esse ir-e-vir expressa também um processo de
autoformacdo, marcado pela compreensdo dos limites que o condicionam. O principal, nesse
caso, € reconhecer que o projeto nao nasceu nas escolas nas quais atuam os alunos/professores.
De toda maneira, constituir processos formativos que questionam as “condigoes
potencialmente geradoras de desigualdades” (TADEU DA SILVA, 1999), considerando para
qué e a quem a escola se destina, parece ser caminho possivel de ser construido, ainda que
timido quanto aos seus alcances. Além disso, a forma pela qual se organizm os Semindrios
permite se trabalhar com dreas de conhecimento ndo previstas nos nucleos I e II do curso,

como € o caso das relacionadas a organizacdo do trabalho pedagdgico.
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Na concepcao da equipe do NEAD, os Semindrios Temadticos seriam ‘“moduladores”
das atividades e praticas da formacdo, na medida em que aprofundassem determinadas
andlises e reflexdes sobre as praticas escolares, servindo, a0 mesmo tempo, como “espaco’ de
formacdo para a pesquisa. Por se tratar de atividade que acompanha todo o desenvolvimento
curricular do curso, tendo relacio com as varias dreas que o compdem, as andlises sobre a
escola e seu entorno — ou vice-versa — sao desencadeadas desde seu inicio, e a formagao para a
pesquisa ocorreria segundo a natureza dessas andlises, portanto vinculadas aos métodos e
instrumentais necessdrios para que fossem realizadas. Desta forma, tentava-se aliar, ou
melhor, estabelecer uma relacdo bastante dindmica entre conteddos de formacdo e

“leituras/andlises” de préticas escolares.

Este exercicio, no entanto, nao é facil de ser realizado, ainda mais se considerarmos o
trabalho coletivo implicado na organizacgdio da EAD na UFMT. Dar unidade aos
encaminhamentos de formacdo, harmonizando o trabalho das coordenacdes, professores
especialistas, Orientadores Académicos e alunos, foi sempre um desafio ao pessoal envolvido

com a licenciatura.

De toda maneira, o fato de os “Semindrios” serem completamente integrados ao
curriculo do curso, facilitou o reconhecimento de sua importancia na formagao, bem como na

compreensdo do sentido de “Pratica” nesse mesmo curriculo.

Para “operacionalizar” o curriculo e tornd-lo factivel legalmente, o curso foi
organizado em dois nucleos de estudos por dreas de conhecimento, conforme o ja explicitado,

totalizando 3.300 (trés mil e trezentas) horas e 221 (duzentos e vinte e um) créditos.
O primeiro nicleo foi organizado em trés fases:

- A primeira com 60 (sessenta) horas, destinadas a discussao do projeto e da educagdo

a distancia.

- A segunda com 720 (setecentas e vinte) horas, em que sdo desenvolvidos estudos

sobre Antropologia, Sociologia, Psicologia e Filosofia.
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- A terceira com 120 (cento e vinte) horas, destinadas a Seminarios Tematicos sobre o

contexto educacional brasileiro e regional.

O segundo nucleo de estudos, com 2.400 (duas mil e quatrocentas) horas, tem duas

fases:

- A primeira com 1680 (mil seiscentas e oitenta) horas, destinadas ao estudo das dreas

de Linguagem, Matematica, Ciéncias Sociais e Naturais.

- A segunda com 720 (setecentas e vinte) horas, destinadas aos Semindrios
Tematicos, cujos temas seriam escolhidos pelos colegiados de curso, considerando as dreas
estudadas e as temadticas, conceitos ou idéias que necessitariam de maior aprofundamento, bem
como de dreas de conhecimento ndo previstas nos nicleo I e II, como é o caso das

relacionadas a organizacao do trabalho pedagdgico.

Para melhor visualizacdo, apresento um quadro sucinto da proposta curricular do

curso:
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Informagdes sobre o curso e sobre o processo de estudo na EAD 60
Fundamentos da Educacao (Antropologia, Filosofia, Sociologia, Psicologia) 720
Seminarios Tematicos 120
Linguagem: 420
Lingua Portuguesa

Literatura

Artes

Ed. Fisica

Metodologia de ensino de linguagem

Estudos Sociais: 420

Histéria

Geografia

Metodologia de ensino de Historia e Geografia

Ciéncias Naturais 420

Fisica

Quimica

Biologia

Ecologia

Metodologia de Ensino de Ciéncias

Matematica: 420

Fundamentos da Matematica

Geometria

Elementos de Estatistica

Metodologia de ensino de Matematica

O mais importante € sublinhar que os Semindrios rompem com a idéia de
“disciplinarizacdo”, permitindo constituir um fluxo dindmico e fluido de estudos. Além disto,
como veremos em capitulos posteriores, a forma pela qual se processa a formacao, possibilita

um processo que a individualiza, respeitando, nos limites institucionais, diferentes ritmos de
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aprendizagem, mas que, simultaneamente, caminha para “coletivizar” andlises mais amplas

das denominadas “préaticas escolares”.

O fato € que para assegurar os principios curriculares aqui descritos houve a
necessidade de organizar um sistema de EAD que suportasse, desde seu inicio, as demandas

da formacao.

1.3.4.2- A organizacao do sistema de EAD

Ao propor a organizacao do sistema de EAD que atendesse aos objetivos de formagao
conforme os descritos, a equipe do NEAD trabalhou com a idéia de que, ao existir uma ruptura
na relacdo face a face que caracteriza a educacdo presencial, seria necessdrio garantir um

processo de interlocu¢do permanente entre os sujeitos ai envolvidos.

Nesse caso, para a organizacdo do sistema de EAD houve a preocupacdo de se
criarem condi¢des que consolidassem a interlocu¢do prevista para a ocorréncia da
aprendizagem, entre elas: a implementacdo de uma rede de comunicacdo que garantisse um
minimo de interacdo entre os sujeitos da formacdo; a elaboracdo de materiais didéticos e a
organizacdo de espacgos de aprendizagem; a implementagdo de processos de acompanhamento
dos alunos e avaliagdo préprios dessa modalidade; a criagdo de ambientes reais ou virtuais que
suportassem as demandas de estudos dos alunos e a realizacdo do servigco de Orientagcdo

Académica.

E necessdrio destacar que a equipe do NEAD vinha de uma experiéncia anterior de
formacdo para a modalidade de EAD que lhe permitiu consubstanciar uma visdo sobre o
assunto. Durante o processo de sua formacgdo, trés pontos foram evidenciados como
problemadticos para o desenvolvimento dessa modalidade, considerando avaliacOes realizadas

sobre o assunto:

- A falta de acompanhamento sisteméatico dos alunos.
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- O ndo-reconhecimento das tecnologias e midias utilizadas como potencialmente
educativas, principalmente com o uso da radio e tevé, consideradas mais como meios de

entretenimento que de formacao.
- Curriculos “desconectados” dos contextos vividos pelos alunos.

- A falta de infra-estrutura de apoio aos alunos, que jamais foi organizada, fazendo

com que se sentissem abandonados a sua propria sorte. (cf. LIMA, 1990)

Esses pontos evidenciavam que, pelo menos no caso brasileiro, a ndo-existéncia de
institui¢cdes dedicadas exclusivamente a EAD, como as criadas a partir de 1970 na Europa e
Asia, fizeram-nos pensar a modalidade de maneira bastante diferente. Os primeiros programas
de EAD desenvolvidos no Pais foram fortemente marcados por uma concepg¢ao estandardizada
de formacgdo. Esse fato nio estd desvinculado de toda reorganizacdo do setor educativo na
década de setenta que tinha por base o acesso mais ampliado a escola e a incorporacdo de

metodologias de cardter behaviorista.

Se houve um movimento para reestruturacdo econdomica do Pais que fazia parte de
novo modelo de desenvolvimento do capital, a educagdo, por ser entendida como um dos
elementos de apoio as demandas por formacdo dos trabalhadores, incorporava também os
principios de uma racionalidade eficientista. Neste sentido, o denominado ‘“tecnicismo”
impregnava nao sé as formas de gestdo escolar como também os curriculos em todos os niveis

de ensino.

s

E nesse contexto que a EAD surge no Brasil. Para Lima (1990), essa modalidade
educativa sofreria duplo prejuizo na medida em que, além dos aspectos até aqui mencionados,
0s primeiros projetos ou programas ai instituidos nasceram sob a égide do regime militar.
Esses projetos ou programas foram oferecidos a populacdo que ndo freqiientava o ensino
regular, assumindo cariter de supléncia. A experiéncia com a EAD em nivel superior é

recente. Os projetos comecam a ser elaborados, alguns consolidados, e isso apenas apds 1990.

Seguindo, entdo, para processos de “massificacdo educacional” e, no caso brasileiro,
como forma de minimizar rapidamente os problemas cronicos da educacdo, os projetos ou

programas mais importantes de uso da EAD foram patrocinados e coordenados pelo préprio
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MEC. Esse tipo de oferta de formagao foi, essencialmente, destinado a programas nacionais de
supléncia do ensino regular. E possivel imaginar a quantidade de problemas que surgiram, se
considerarmos a extensdo, a populacdo e os problemas educacionais brasileiros. A EAD no
Brasil estd marcada por uma série de fracassos (ALONSO, 1996), ainda que algumas
experiéncias tivessem alcancado algum éxito. A maior parte da oferta nessa modalidade foi
estigmatizada pela falta de resultados, tanto quantitativos como qualitativos, ou mesmo de
aprofundamento de reflexdes e pesquisas sobre o assunto. A equipe do NEAD tinha
consciéncia desses problemas, dai tomar como ponto de partida para a proposi¢cao de seu

sistema de EAD alguns cuidados que superassem parte deles.

Por outro lado, o estudo de experiéncias e da organizacio da EAD em outras
institui¢des de ensino como Open University e UNED/Espanha nos fizeram reconhecer que,
pelo menos, dois elementos deveriam ser tomados e adaptados as condi¢des de MT: os
denominados Centros de Apoio e a criagdo de equipes de acompanhamento dos alunos,
conhecidas internacionalmente como “tutores”, que na UFMT seriam denominados de

“Orientadores Académicos” (OAs).

As adaptagdes eram necessdrias no sentido de que os “Centros de Apoio”, mais que
um “espaco” de encontro entre tutores e alunos, viessem a se transformar em centros de
referéncia de formagao, constituindo “espacos” destinados a oferecer as condicdes minimas de
acesso aos meios e instrumentos desse processo. Dai ser necessdrio, como veremos mais
adiante, “capilarizar” esse sistema em MT. Fato que ocorreria por meio da oficializacdo dos

convénios de parcerias institucionais.

Em acréscimo, os denominados “tutores” tém, geralmente, a funcdo de “prover”
algum tipo de ajuda (didética, psicoldgica, de aconselhamento, etc.) aos alunos. A equipe do
NEAD ndo pensava, e ndo pensa, que “ajudar” pontualmente um aluno seja a tarefa de quem,
pretensamente, se insere num projeto de formagdo. Dai ter trabalhado na perspectiva de propor
a existéncia de uma personagem que pudesse “mediar” e acompanhar efetivamente a trajetéria
de formacao dos alunos. Isso se tornou imperativo, dado o processo de avaliacdo do curso e da
forma como seriam trabalhados os Semindrios Tematicos. Tais aspectos exigiam a “presencga”
de uma equipe dedicada a pequenos grupos de alunos, que pudessem, ‘“‘artesanalmente”,

construir, junto com as outras equipes que participam da formacao, “trajetérias de estudos”.
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Neste caso, € necessdrio reforcar o plural, ja que em razao dos aspectos apontados faz pouco,
haveria um processo de formacdo constante e continuada da equipe de Orientadores

Académicos.

A idéia de ‘“‘orientacdo” teria por ver com esse fazer cotidiano de acompanhar
(X3 3 Z e 2 : ~ b
trajetérias de estudos”, propor alternativas na formagdo e, sobretudo, analisar o
desenvolvimento individual e coletivo dos alunos. “Fazeres” que, sem duvida, implicariam
revisdes e retomadas das prdticas pedagédgicas “herdadas” dos sistemas convencionais de

ensino.

Também, em razdo das condi¢des de acesso a formacdo em geral, e ao “ostracismo
formativo” em que se encontram a maior parte dos professores do ensino fundamental de
nosso pais, seria preciso, ndo s criar, como vimos hd pouco, algumas condi¢des de infra-
estruturas (Centros de Apoio) de acesso a formacdo, mas, para além disto, formar
profissionais, no caso Orientadores Académicos, que nos permitissem ‘“chegar” o mais

proximo possivel deles.

Portanto, as adaptacOes aqui sugeridas estiveram estritamente ligadas ao contexto
sociopolitico e cultural de MT. Fator que, talvez, tenha contribuido para a decantacdo e a

consolida¢do do seu sistema de EAD.

Deste modo, a equipe trabalharia com a perspectiva de propor um sistema cujo
objetivo seria o de criar condigdes minimas para a implementacdo de uma rede de formacao
em MT que ligasse diferentes regides e pudesse atender as demandas por formagdo nascidas
nesse contexto, sustentando, inicialmente, a formacao dos professores em exercicio das séries

iniciais do ensino fundamental.

Como o indicado ha pouco, a proposta curricular pressupunha procedimentos
diferenciados de formacdo, fator que afastava qualquer tentativa de trabalhar com modelos
mais estandardizados de EAD, fazendo com que se procurasse estabelecer um sistema em que
os sujeitos da formagao participassem, efetivamente, dela. Em razao do componente reflexivo

na formacgdo e da base construtivista do curriculo, esse sistema deveria, além de suportar o
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“fazer” da pesquisa no curso, assegurar a comunica¢ao entre os atores € a integracdo de

momentos individuais e coletivos, durante seu desenvolvimento.

As escolhas e decisdoes da equipe do NEAD estiveram apoiadas na perspectiva de
superacdo dos modelos mais massificadores de ensino, considerando sempre que o dilema
quantidade x qualidade poderia ser solucionado pela inser¢do de processo sistemdtico e
individualizado de acompanhamento dos alunos/professores durante a formacgado. Isso
implicaria investimentos na formac¢do de equipes, em meios que propiciassem intera¢do e na

criacdo de infra-estruturas de apoio as demandas formativas por parte dos alunos.

1.3.4.2.1- A Rede de comunicac¢ao

A estrutura que assegura a existéncia fisica da UFMT nos pdlos em que existe a
formacgdo pela EAD € denominada de Centro de Apoio. Esses centros estdo localizados em
diferentes regides do Estado e a escolha do municipio que o abriga tem que ver com alguns
critérios estabelecidos pela coordenacdo da licenciatura no NEAD. Dentre eles, destaco:
contar com infra-estrutura material e fisica que possibilite encontros presenciais; dispor de
meios de comunicacdo que suportem as demandas formativas dos alunos; e estar localizado
em zonas de facil acesso. Os centros s@o constituidos por meio da organiza¢ao dos municipios
em polos regionais que se aliam para viabilizd-los e manté-los, tanto do ponto de vista
fisico/comunicacional como dos recursos humanos que ddo suporte aos seus servigos bdsicos:

limpeza, secretaria e biblioteca.

O NEAD trabalha hoje com cinco Centros de Apoio em MT. A idéia foi a de
“corporificar” ambientes em que os alunos pudessem aceder a0 minimo necessdrio para
desenvolver a formacao e, a qualquer momento, buscar apoio as suas atividades de estudo. Por
isso, estdo af localizadas as equipes multidisciplinares de OAs responsdveis por acompanhar,
cotidianamente, os alunos, ademais de bibliotecas, videotecas e, mais recentemente,

laboratdrios de informética que facilitam o uso das NTICs.

Para iniciar a implementacdo do projeto piloto, o NEAD contou, apenas, com o

Centro de Apoio de Colider que, como vimos, congregava nove municipios da regido Norte de
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MT. A equipe do nicleo considerava que manter uma comunicacao continua e constante entre
o NEAD/Centros de Apoio/ e Centros/Centros seria um elemento essencial para a formacao da

uma rede em EAD. Dai a importancia que lhes € atribuida no projeto da licenciatura.

Para manter o fluxo de comunicagdo, o NEAD trabalha com equipes de professores-
especialistas em diferentes dreas do conhecimento, com professores-autores e com

especialistas e técnicos da drea da informaética.

As equipes de OAs estdo compostas por professores da rede publica de ensino, com
formacdo superior nas areas das licenciaturas. Sao selecionados e capacitados, em um curso de

especializacao em EAD, pela equipe do NEAD.

Para desenvolver a licenciatura, o NEAD mantém equipes de OAs que atendem aos
alunos em uma relacao de um orientador para, no maximo, 25 alunos, em regime de dedicacdo
exclusiva. Isso significa que os orientadores trabalham nos Centros de Apoio em 40 horas

semanais.

Cada Centro de Apoio tem sua secretaria, responsdvel pelo registro académico dos
alunos, e os OAs realizam seu trabalho, ou a distincia por meio de telefone, fax ou internet, ou

presencialmente, seja em grupos, seja em encontros individuais com os alunos.

O objetivo de manter os centros e equipe de OAs da maneira acima descrita €
possibilitar que os alunos possam buscar informacdes no momento em que desejem ou
necessitem, usando o meio que tenha a sua disposi¢do. Os centros sdo entendidos como

referéncia inicial para os alunos no sistema de EAD proposto para a Licenciatura.

Para a equipe do NEAD, a instalagdo de um Centro de Apoio ndo representa somente
a materializacdo da “presenca’ institucional da universidade. Esse espaco assumiu e assume,
crescentemente, a funcdo de gerar alguns referenciais, sobretudo pedagégicos, no processo da
formacdo. O centro, ao dispor para os alunos meios de comunicacido, materiais diddticos e
equipes de OAs, termina por se estabelecer como um ldcus de encontro — sejam eles reais

sejam virtuais — entre os sujeitos que participam da formagao.
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E importante ressaltar que, para algumas instituicdes e autores que trabalham com a
EAD', os centros sdo compreendidos como espaco que aproxima o ensino presencial do
ensino a distancia. Conforme considera Esteban Santos (1996), os centros, ao terem equipes
que trabalham com tutorias e ao disporem de recursos materiais que apéiam os alunos em seus
estudos, convertem-se em algo muito proximo dos estabelecimentos educativos que tém salas
de aula. Sem querer aprofundar uma discussdo sobre a pertinéncia ou nao desse tipo de
entendimento, mais importante aqui € verificar que, para o NEAD, os centros sao
reconhecidos como ambientes que, mais que “aulas”, permitem encontros e que, a partir deles,
se irradia o processo da formagdo. (LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA, 1998,
p.44-45).

Os centros ndo sdo identificados no projeto como elo para se referendar acdes com
caracteristicas presenciais, mas como referenciais administrativos e pedagdgicos, na medida
em que as experiéncias formativas sdo ai desenvolvidas. Observacdo também importante € a
de que, da mesma maneira que se comecou em Colider, os demais centros estdo abertos a
todos os professores dos municipios responsdveis pela sua organizacdo, para que realizem
consultas bibliograficas, assistam a videos e filmes, fazendo com que o uso desse espago seja
otimizado. Os empréstimos dos acervos estdo restringidos aos alunos da licenciatura, ja que ha

uma limitacao no acervo de livros, videos e filmes.

1.3.4.2.2- A producio e a distribuicao do material didatico

O projeto da licenciatura prevé a integracao de materiais didaticos de varias naturezas
e tipos. Entretanto, um deles foi elaborado especialmente para o desenvolvimento do curso.
Esses materiais sdo entendidos como “marcadores curriculares” por se configurarem como
referéncia inicial de estudos, propondo novas buscas e complementacdes necessdrias a

formacao superior.

No contexto do curso de “Licenciatura para a Educacdo Basica: 1* a 4° séries” foram

elaborados “fasciculos” que indicam o estudo das principais nog¢des, conceitos e idéias

4 Dentre eles: Aretio, Lorenzo Garcia. La educacion a distancia hoy. Madri, UNED, 1995.
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relacionadas as dreas do conhecimento que a compdem. Tais fasciculos contém ndao s6
abordagens conceituais e conteidos vinculados a formacdo, mas também sugestdes de
atividades que se destinam, geralmente, a “pequenas’ pesquisas sobre as temdticas discutidas e
sua relacdo com a escola, forma essa que permite toda uma busca de leituras complementares.
A bibliografia indicada nos fasciculos como complementares compde os acervos das

bibliotecas dos Centros de Apoio.

Todo o trabalho do NEAD relacionado a produgdo de materiais diddticos tem como
pressuposto a idéia de que € possivel trabalhar com uma “rede” de tipos diferentes de textos
cuja composicao permita cumprir os objetivos formadores que se pretende. Os fasciculos sdo
entendidos, entdo, como ‘“marcadores curriculares”, justamente por deverem iniciar um
processo de estudo em que os alunos sejam instigados a procurar outros tipos de material, dai
ser necessdrio disponibilizar, a todos eles, bibliotecas, videotecas e laboratdrios de
informdtica. Nesse contexto, livros, videos, filmes, artigos, etc. sdo compreendidos como
textos complementares, bem como palestras e hipertextos, ja que formam parte de uma rede de

“material” que vai constituindo o processo da formacao.

Fugindo das predi¢des de tempo, determinacdo de objetivos, de gradacdo de
contetddos entre os elementos tidos como importantes para a producdo de material didatico na
EAD, a equipe do NEAD decidiu focar, na elaboracdo do material para a licenciatura, alguns
dos principios curriculares que fundamentam a proposta curricular do Estado dirigida ao
ensino fundamental. Tal identificacdo foi intencional, ja que essa proposta também se apoiava

em principios de formagdo coincidente aos trabalhados na licenciatura.

Entendendo como Neder (1999) que os materiais didaticos da licenciatura sdo
mediadores privilegiados no desenvolvimento do curso, o NEAD seguiu algumas etapas de
trabalho para sua elaboragcdo. O primeiro passo nessa dire¢do foi dado quando se chegou ao
consenso de que os fasciculos seriam configurados mais como “roteiros” de estudo que como
materiais destinados a discussdes aprofundadas sobre as tematicas trabalhadas em cada uma
das areas que compdem o curso. Bem assim no reconhecimento de que seria muito mais rico
possibilitar a consulta de varios materiais que fechar alternativas nessa direcdo, ainda que isso
implicasse organizar espacos e o0 acesso dos alunos ao “material complementar”. A partir dai

foram constituidas as primeiras aproximac¢des dos conteudos da licenciatura. Para concretizar
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as andlises mais aprofundadas sobre a determinacdo das temdticas a serem desenvolvidas
durante a formacao, a equipe responsavel por essa tarefa trabalhou com pesquisas relacionadas
a producdo escolar, o que fomentou a busca de novos contetidos que deveriam estar calcados

em determinadas bases tedricas.

Este processo de trabalhar contetidos formativos, confronta-los, contextualiza-los e
redimensiona-los, gerou uma dindmica de trabalho que, na visdo da equipe, foi extremamente
enriquecedora inclusive para os OAs, na medida em que eles, ja selecionados € em processo
de formacao, discutiram encaminhamentos, junto com os professores-autores, sobre o material

da licenciatura.

Antes de qualquer preocupagdo com os aspectos técnicos na producdo de material
dididtico para a EAD, a equipe do NEAD priorizou abordagens curriculares que
possibilitassem a andlise sobre a acdo educativa e seu entorno social, politico, econdmico,
cultural e metodolégico (cf. Neder, 1999). E possivel afirmar que, para a equipe do niicleo, o
problema no desenvolvimento da EAD ndo estd no material didatico, uma vez que definir
“guias” ou transformar material ja disponivel em material para uso na modalidade requer, sem
davida, certo conhecimento para tal preparacdo. Porém, o mais dificil, nesse caso, ¢ manter
um fluxo continuo e proficuo de comunicagdo e interacdo que permita ao aluno relacionar,
comparar, estabelecer nexos, constituindo percursos personalizados e coletivos de anélise dos

conhecimentos veiculados em um processo de formacao.

De outra parte, com a intensificacdo do uso das NTICs, os paradigmas acerca da
producdo de material para a EAD mudaram e mudam significativamente. Com a
“popularizacdo” do uso de material de base eletronica e multimidia, questdes importantes
comecam a ser colocadas nos cendrios educacionais. Se estdvamos acostumados a trabalhar,
como professores, com uma légica linear, definindo caminhos pedagdgicos muitas vezes a
priori, ja que os saberes escolares se apoiavam em uma logica de “entradas e saidas”, fazendo
com que os alunos acedessem as informacdes “ordenadamente” (dai os pré-requisitos, a
definicdo de objetivos, a definicdo da ordem...). A constituicdo de materiais multimidia e
hipertexto expressam, por sua vez, outra 16gica de acesso as informacdes (LEVY, 1993). Para
Aparici (1999), os “documentos multimidias”, por estarem compostos de “objetos” ou eventos

com relativa interdependéncia entre si, t€m varios pontos de entradas e saidas ligados uns aos
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outros, organizando-se, portanto, em estruturas nao lineares. Conforme Gutierrez (1995), é
possivel compara-los — os objetos ou eventos — como ndés em uma rede. O “leitor” ndo segue
lendo, escutando e olhando esses documentos na forma tradicional de comeco, meio e fim; a
navegacdo depende da opcdo do usudrio, condicionada pelas decisdes tomadas por quem
projetou o programa que, com anterioridade, determinou lagos entre os objetos. O mais
importante € que, com esse novo processo de “leitura” ou de acessar informagdes, a
organizacdo do processo educativo poderd mudar muito e, nesse caso, o “protagonismo’” do

aluno serd sempre maior.

A EAD por suas caracteristicas de uso mais intenso das NTICs e de sua maior
dependéncia de processos de mediatizacdo, define historicamente um campo importante de
pesquisa sobre a produgdo de material didatico. No entanto, na visdo de Aparici (1999), essa
producdo esteve, inicialmente, sempre muito associada a idéia de que os alunos vinculados aos
sistemas de EAD teriam menores recursos materiais e intelectuais, justamente por se tratar de
um contingente que, por vdarias razdes, nao fez uso dos sistemas regulares de ensino, fator que
contribuiria para sua “banalizacdo”. Com a revisdao dos pressupostos da EAD, sobretudo a
partir dos anos noventas, hd uma retomada significativa da reflexdo sobre esse assunto. O
NEAD tenta, em seu préprio trabalho, resgatar a atividade de producdo de material como algo
inerente ao projeto de formagdo que se tenha. Dai a idéia de elabord-lo ou organiza-lo
seguindo determinados principios curriculares, € ndo com base em férmulas que possam ser
replicadas indefinidamente. E essa convicgdo que lhes permite mesclar material diferenciado,
tanto em suas abordagens como na forma pela qual € veiculado. Claro que isso implica toda
uma discussio sobre “como” proceder para que, pedagogicamente, possa ser ele viabilizado. E
dai que surgiu a nocdo de “redes de material” (Licenciatura em Educacgdo Basica, 1999, p.48),
de maneira que as complementacgdes, inclusdes e, principalmente, atualizacdes podem ser
realizadas de maneira 4gil, segundo o indicado pelos professores especialistas que tém, dentre
suas atribui¢des, ndo a elaboracdo de novo material, mas a dinamizacao dos ja produzidos,
fomentando novas buscas e descobertas dos alunos. Ndo se trata s6 de dispor o material, mas
sim, e isso é considerado mais importante no processo, dar-lhe sentido pedagdgico/formativo,

constituindo a rede a que fiz referéncia.
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O NEAD tenta imprimir certa dinamicidade na rede de material didético,
incorporando novos textos nela. Como os Centros de Apoio sdao organizados para serem 0s
referenciais iniciais dos alunos/professores, toda a distribui¢cdo do material didatico estd a ele
vinculado, ou melhor, o NEAD envia o material (de qualquer natureza) aos centros, e estes aos

alunos, o que permite maior agilidade em sua distribuicéo.

Como material bésico, a licenciatura tem 45 fasciculos, a saber: quatro da “Aventura
de Ser Estudante”; quatro de Antropologia; trés de Sociologia; trés de Psicologia; trés de
Filosofia; seis de Linguagem; oito de Matematica; quatro de Geografia; quatro de Histdria; e

oito de Ciéncias Naturais.

Em razdo das atividades relacionadas as leituras complementares, cada um dos
centros tem uma biblioteca com aproximadamente 500 titulos, cada um deles com dez
exemplares (para permitir empréstimos), uma videoteca com 113 titulos (73 em filmes e 40
videos educativos, produzidos pela TV Escola). Por meio dos laboratérios de informatica, os
alunos adicionam outras bibliografias indicadas pelos professores-especialistas. As equipes de
OAs, junto com os professores-especialistas, selecionam artigos de revistas e jornais,
disponibilizando-os também aos alunos. De forma que os fasciculos ou textos-base sdo

atualizados constantemente.

A equipe do NEAD pretende que os textos produzidos pelos alunos durante as
pesquisas que se realizam para os Semindrios Temaéticos também sejam disponibilizados como
material diddtico. Contudo, essa € ainda uma inten¢do, pois, até o momento, nao foi possivel
realizar as publicagdes por conta da falta de recursos financeiros, uma vez que dispd-los na

rede exigiria revisao e tratamento grafico.

Fica a percep¢do de que a elaboragdo e a distribuicdo de material pelo NEAD estd

revestida de praticas que imprimem efetividade a essa tarefa.
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1.3.4.2.3- A Orientacio Académica na licenciatura

Em primeiro lugar, a equipe do NEAD fez a op¢do de ndao nomear “tutor” a quem
estivesse envolvido no servico denominado comumente de “tutoria”. Isso, por compreender
que, em um processo formativo marcado pela constru¢do curricular e pela participagdo dos
sujeitos nele envolvidos'®, ndo poderia ser utilizado um termo que marca uma atuagio, na
maior parte das vezes, bastante periférica (PAUL, 1999). Afinal, os alunos/professores ji
vinham com experiéncia de sala de aula e de convivio nos ambientes escolares, fato que
determinaria o acompanhamento de um profissional que, como ele, conhecesse a escola,
necessitando, portanto, ndo de uma tutoria afastada dessa experiéncia, mas de interlocutores
que pudessem, todo tempo, orientd-los na formacao, fosse com relagdo aos estudos, fosse nas
atividades de pesquisa do curso. O projeto da licencitura define o servico de Orientacdo

Académica como:

“A  Orientagdo Académica do curso de Licenciatura ndo ¢é
compreendida apenas como uma pega de um sistema cuja fungdo principal é
possibilitar a mediacdo entre o estudante e o material diddtico, ou, ainda,
como um facilitador de aprendizagem ou animador. A Orientagcdo
Académica é compreendida como um dos elementos do processo educativo
que possibilitam a (res)significacdo da educacdo a distdncia, principalmente
em termos de possibilitar, em razdo de suas caracteristicas, o rompimento da
nogdo de tempo/espaco da escola tradicional: tempo como objeto exterior ao
homem, ndo experiencial”. (Licenciatura em Educagdo Bésica, 1998, p.49)

Para a equipe do NEAD, a idéia de ressignificagdo do papel do tutor esta ligada ao
pressuposto de que a EAD, ao romper com a nocdo acima identificada, rompe, na verdade,
com um tempo que estd diretamente ligado aos sujeitos/alunos, € nao a institui¢do ou aos

professores. Desta maneira,

“a orientagdo académica traz a possibilidade de se garantir o tempo
como tempo de cada um, na perspectiva do respeito as diversidades e as
singularidades dos grupos e/ou individuos. O processo dialégico que se
estabelece entre aluno e orientador deve ser inico, porque num
tempo/espaco de cada um dos alunos em particular, de maneira diferente do

'3 Verificar explitagdo contida no ftem 1.3.4.2, que trata das “origens” do sistema de EAD na UFMT.
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que acontece na relacdo educacional tradicional, em que o tempo e o espaco
sdo objetivados, descarnados da subjetividade do sujeito. Na EAD, a
interlocucdo aluno/orientador ¢é exclusiva. Professor ou orientador,
paradoxalmente ao sentido atribuido ao termo “distdncia”, devem estar
permanentemente em contato com o aluno, através da manutengdo de um
processo dialogico, em que o entorno, o percurso, expectativas, realizacoes,
duvidas, dificuldades, etc, sejam seus elementos dinamizadores”.
(Licenciatura em Educacdo Basica, 1998, p.49).

Em razdo dessa percepcdo, os OAs trabalham com um méaximo de 20-25 alunos. Isso
ndo significa exclusividade no atendimento aos alunos. A exclusividade se refere ao
acompanhamento e registro académico. Os orientadores devem atender a qualquer aluno que
os procure, todavia o processo de interlocucdo sobre percursos de estudo estd sob a

responsabilidade de um deles, de maneira que se assegure andlise descritiva da formacao.

Cada orientador trabalha com um grupo de alunos por semestre ou por um ano, no
maximo. O objetivo de se ter essa temporalidade tem que ver com assegurar inicio e final nos
processos de avaliacdo, que compreendem o desenvolvimento de cada uma das dreas do
conhecimento da licenciatura, e seu “fechamento” com um Seminario Tematico. O orientador
deve acompanhar o desenvolvimento do trabalho de pesquisa. Depois desse periodo se propde

a troca de alunos e orientadores, para que todos se conhegcam durante o curso.

Como o orientador académico tem como atribuicio acompanhar constantemente 0s
alunos sob sua responsabilidade, estes ficam abrigados nos Centros de Apoio ou Nicleos de
Atendimento Municipais, de maneira que possam participar de todos os momentos de
organizacdo e avaliacdo do processo formativo, constituindo-se também em sujeitos da

construcdo do curriculo da licenciatura.

Todo o processo da formacdo € discutido em conjunto: professores-especialistas e
orientadores académicos. Os coordenadores de curso, que sdo da UFMT e do quadro do
NEAD, realizam visitas mensais aos centros. Com essas visitas de trabalho, pretende-se
“rotinizar” as atividades de formagdo. Se os professores-especialistas discutem os
procedimentos para o desenvolvimento de atividades de formacdo (conteudos, critérios de
avaliacdo, materiais didéticos, readequacdes curriculares, etc), cabe ao Coordenador de Curso

viabilizar as condi¢des para que o trabalho pedagdgico e administrativo ocorra. Esse trabalho
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tem por objetivo gerar certa sintonia entre a equipe NEAD e OAs, permitindo a construcdo de

significados comuns na formacao dos professores.

Na licenciatura, o Orientador Académico tem papel fundamental,

“principalmente no que diz respeito ao acompanhamento do
percurso do aluno: como estuda, que dificuldades apresenta, quando busca
orientacdo, se relaciona com outros alunos para estudar, se consulta
bibliografia de apoio, se realiza as tarefas e exercicios propostos, se se
coloca como sujeito que participa da construgdo do curriculo do curso, se é
capaz de relacionar teoria/prdtica, etc. O orientador deve, neste processo de
acompanhamento, estimular, motivar e, sobretudo, contribuir para o
desenvolvimento da capacidade de organizagdo das atividades académicas e
de auto-aprendizagem. E de responsabilidade do orientador o registro de
todo o processo de acompanhamento de cada um dos alunos sob sua
orientacdo, além da participacdo no processo de avaliacdo do curso e da
aprendizagem dos alunos”. (Licenciatura em Educacao Basica, 1998, p.50)

Para exercer este papel, os orientadores sdo professores da rede publica de ensino,
com formagdo universitaria, e passam por selecdo de responsabilidade do NEAD. Essa selecao
¢ aberta a todos os professores de determinada regido do Estado de MT. Como critérios para
as inscri¢des, o NEAD exige: licenciatura em uma das dreas de conhecimento que compde a
licenciatura; ter disponibilidade para viagens; dedicagcdo exclusiva para a licenciatura, e, ainda,
residir na regido que agrega os municipios em torno de um dos Centros de Apoio. A

contratacdo dos OAs € de responsabilidade do Governo do Estado de MT e prefeituras.

Como os Orientadores Académicos tém formagdes diversas (Letras, Matematica,
Historia, Geografia, Biologia, Fisica, Quimica, Educacdo Artistica e Pedagogia), mas
acompanham todas as dreas de conhecimento do curso, é necessdrio trabalhar com cada uma
dessas equipes nos diferentes Pélos processos formativos desenvolvidos pelos “professores-
especialistas”, de maneira que eles (orientadores acedémicos) sejam ‘“‘entronizados” e
“convencionem” critérios para descricao e andlise das atividades de formacgdo pelos alunos.

Essa seria uma das atividades mais “caras” a equipe do NEAD, tendo em vista os

desdobramento da a¢do dos OAs na formacao dos alunos.
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Depois da selecdo, os OAs participam de um curso de especializacio em EAD
oferecido pelo NEAD, em que sao trabalhados os principais aspectos da modalidade, do
projeto da licenciatura e do sistema que va@o integrar. Para atuar em regime de dedicacio
exclusiva na licenciatura, os orientadores académicos percebem 30% de gratificagdo sobre

seus salarios.

Apesar dos cuidados postos na selecao e na formagdo dos OAs, a equipe do NEAD
tem a preocupacdo de revisar e retomar, com certa freqiiéncia, discussdes sobre sua funcao,

por entender que essa € uma pratica que também vem se construindo no curso.

Nesse sentido € interessante ressaltar que um dos problemas cronicos da EAD tem
que ver com os altos indices de abandono de seus cursos, conforme ja verificamos. Para
Rumble (2000), essa seria uma das desvantagens da modalidade. Em pesquisas realizadas com
alunos da EAD, o problema do abandono esti, quase sempre, relacionado ao ndo
compartilhamento de experiéncias de formacao ou na ndo-promogao de situagdes de didlogo —
ainda que pretensamente o material didético esteja preparado para superar essa dificuldade —
ou com a sensacdo de isolamento vivenciada tanto pelos alunos, como pelos professores
(ARGER, 1990). Para os alunos, um contato presencial, mesmo que mediatizado, tem valor
pedagdgico e emocional muito relevante (PADIERNA, 1995). Nao reconhecer, portanto, a
importancia desse tipo de atendimento ao aluno, seria incorrer em equivocos correntes no uso

dessa modalidade.

Claro que um servi¢o de orientacdo ndo poderia ser pensado apenas como forma de
superar determinadas desvantagens no desenvolvimento da EAD. Tentar supera-las é tarefa,
sem duvida, relevante, desde que acompanhada da proposicdo de novo sentido que essas
assessorias possam propiciar ao alunado. Af, sim, seria desafio pedagdgico significativo a ser

trabalhado.

Nesse sentido, e tendo em conta que a proposta curricular da licenciatura toma, como
j& indicado, o principio da relag¢do teoria/pratica como dinamizador do processo formativo, a
interlocucdo entre alunos/orientadores/professores deveria estar ancorada em experiéncias de
trabalhos comuns. Dai a preocupag¢do em constituir equipes de orientadores que ademais de

pertencer as redes publicas de ensino, fossem eles proprios profissionais com experiéncia na
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escola fundamental. Foi embasado nesse compromisso que o NEAD definiu que os
orientadores seriam também professores vinculados as escolas das regides em que se

implementaria a licenciatura.

Desse modo, a equipe do NEAD tentava formar equipes de orientadores que tivessem
competéncia para formalizar os conteudos a serem trabalhados no curso, mas que, além disso,
pudessem constituir um didlogo formativo calcado em experiéncias de trabalho docente. Outro
fator, a ser também lembrado, é o de que, como assinalado por Knowles (1990), na formacao
de pessoas adultas € necessdrio considerar, inexoravelmente, a personalizacdo de estratégias
de ensino/aprendizagem, considerando as experiéncias prévias e as atitudes diante dos
processos da formagdo. Dai a necessidade de ter equipes identificadas com o processo

formativo e com sensibilidade para compreender o “mundo” dos alunos/professores.

Se, por um lado, a preocupacdo com a identidade entre as equipes que organizavam o
processo de formagdo e os alunos era algo legitimo, a equipe do NEAD questionava “onde”
caberia processo de individualizacdo que respeitasse, minimamente, o que foi afirmado no
pardgrafo anterior e, como explicado por Holtzer (1998), teria que ver com a mediagdo

pedagdgica:

“Aprender ndo significa ter sempre mais informagdo, mas saber
explorar essas informagdes para construir conhecimentos. Esse processo
pressupde uma escolha entre aquelas que se quer aprender como forma de
saber estruturd-las, levando a constituicdo de saberes. Isso exige mediacdo
nos processos formativos, o que ndo é concebido sem a mediacdo
humana...na EAD, a ligacdo entre os aprendentes e tutores ndo responde
somente a um desejo (bem humano) de convivéncia ou a uma necessidade
psicolégica (estimulacdo de grupo). Ela é um apoio de aprendizagem por
cooperag¢do que permite a agdo conjunta para solucionar um problema,
efetivar uma tarefa...”(HOLTZER, 1998, p.32)

Para a autora, grande parte das experiéncias de formacdo individualizadas fossem elas
a distancia, fosse ou presencial, indicam certo fracasso no processo de mediacdo, em fungdo
da desvinculacdo entre as aprendizagens e os contextos vividos pelos alunos. O que se

colocava e se coloca como desafio nos processos formativos seria a necessidade de considerar
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os entornos da vida dos alunos'® e, com base em uma série de mediacdes, constituir sentidos e

significacodes as informacdes que circulam neste contexto.

Era, pois, sobre tais principios que se tentava organizar o servico de orientacdo
académica no sistema de EAD na UFMT. Tendo como pressuposto um processo de
acompanhamento que pudesse trazer para a formacdo os diversos “lugares” dos diferentes
alunos € que se priorizou sempre a manutencao de baixa relacdo numérica entre orientadores e

alunos.

Neste caso, o orientador ndo tem por atribuicdo desenvolver somente papel de
“assessor pedagdgico” como o afirmado por Esteban Santos (1996, p.99). Longe de ministrar
aulas ou orientacdes puramente diddticas, os orientadores assumiriam, aqui, a funcdo de
assessor permanente de estudos, de maneira que individualizasse o processo de aprendizagem,
considerando aspectos inerentes a cada um dos alunos. Mais que atender a eles
individualmente, seu papel seria o de promover alternativas de formagdo a individuos
concretos, situados e determinados, fator que também definiria uma fungio avaliadora e de
pesquisa para a orientagio académica (LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA, 1998,
p.51-52).

A funcdo avaliadora estd relacionada com as valoracdes do processo formativo.
Como a avaliagdo no projeto tem como principal caracteristica a descri¢do e andlise dos
percursos de formacao, os orientadores devem manter uma comunicacao fluida com os grupos
de alunos e coordenacdo de curso, o que lhes permitiria indicar quais os niveis de dificuldades

dos alunos no curso e as possiveis alternativas para supera-las.

' Para Monteiro (2004), essa questdo é particularmente, e inevitavelmente, importante no processo de formagao.
Ele também percebe que o entorno da formacdo propicia experiéncias importantes nesse sentido, e as denomina
“vivéncias”, entendidas como algo que se refere a efetividade do vivido. E mais do que um tipo de actimulo de
experiéncias cotidianas; também esta para além do que costumamos chamar de "pratica”. Tomando esse conceito
de Nietzsche, o autor procura mostrar que essas contam sobre "aquilo que se €, a prépria individualidade, (...)
entende que “nossas vivéncias determinam nossa individualidade, e elas sdo de tal modo que, apds cada
impressao emocional, nossa individualidade é determinada para cada dltima célula. Na@o € por exercicio racional,
algo como tomada de consciéncia que reviravolta o sentido das agdes. A radicalidade do pensamento &
fisiologica" (p.40). Elas expressam as "vontades que mobilizam os sentidos, as avalia¢des, o raciocinio” (p.49);
"sdo as vivéncias que nos mostram os valores e os saberes efetivados ao longo de processos formativos" (p.73).
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A funcdo de pesquisar estd ligada, por sua vez, ao processo de avaliagdo dos niveis ja
mencionados. Revisar procedimentos, estudar situagdes de aprendizagem e novas estratégias,
averiguar dificuldades habituais dos alunos, etc, resultam em dindmicas de pesquisa que

seriam incorporadas ao “fazer” cotidiano dos OAs.

Claro que, para o desenvolvimento destas func¢des, o apoio da equipe do NEAD seria
essencial. Sendo assim, tanto a equipe de coordenacdo do nicleo como os professores-
especialistas ttm um “fazer” de formacao intenso com os OAs. Este didlogo laboral/formativo,

segundo as necessidades e demandas dos ultimos, implica também trabalho reflexivo.

Desde a perspectiva da equipe do NEAD, esse trabalho de formacao continuada dos
OAs, considerados co-participantes de um curriculo em constru¢ao e responsaveis diretos
pelo estudo dos alunos, € algo que vem permitindo intenso intercimbio de experiéncias e

vivéncias que possibilitam avangar na proposta de consolidag¢do do sistema de EAD em MT.

1.3.4.2.4- O processo de avaliacao no contexto da licenciatura

A avaliagdo, no projeto da licenciatura, é compreendida como processo descritivo,
cumulativo e construtivo. Conforme o ai explicitado, a avaliagdo ndo poderia ser entendida
como algo que pudesse se diferenciar de praticas estabelecidas nas institui¢des de ensino e,
mais especificamente na UFMT, simplesmente por ocorrer em um curso desenvolvido na
modalidade de EAD. Nao existiria, nessa concep¢do, uma avaliacio que pudesse ser
particularizada em razdo de se trabalhar com uma modalidade de ensino/aprendizagem
diferente da presencial, pelo menos em seus aportes tedricos, critérios e instrumentos. No
projeto temos explicitada a idéia de que o aluno da EAD ndo poderia e nem deveria ter
promovida apenas a capacidade de reproduzir informacdes, mas, e sobretudo, ter promovida a
capacidade de produzir conhecimentos, analisa-los, reelaboré-los e, a partir dai, posicionar-se
criticamente diante de situagdes concretas em sua pratica profissional. (LICENCIATURA EM
EDUCACAO BASICA, 1998, p.54)

Por outro lado, como na EAD os alunos ndo estabelecem uma relagdo face a face

constante com professores e orientadores, seria necessario criar alternativas metodoldgicas que

132



oportunizassem: “buscar interacdo permanente com o0s professores e com orientadores
académicos todas as vezes que sentir necessidade; obter confiangca diante do trabalho
realizado, possibilitando-lhe (ao aluno) ndo so o processo de elaboragdo de seus proprios
juizos, mas também de desenvolvimento de sua capacidade de analisd-los”.

(LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA, 1998, p.54)

Nesse sentido, todo o trabalho de organizac¢do do processo formativo estaria voltado,
segundo o justificado no projeto, para questionamentos das praticas pedagdgicas estabelecidas
nas escolas pelos alunos/professores. Como a relacao teoria/prética € o que da sustentacio aos
conteddos trabalhados na formagao, eles seriam também tomados como base da interlocucdo
durante o percurso de estudos. Dessa maneira, o critério geral do processo avaliativo estaria
assentado no desenvolvimento da capacidade critica dos alunos diante das suas experi€ncias
de trabalho, de modo que pudessem atuar na transformacgdo dos projetos educativos de suas
escolas. Assim, o processo avaliativo deveria expressar “como” a reflexdo e as andlises
estariam presentes no desenvolvimento do curso. Para tanto, ficou estabelecida uma rotina de
observacgdes, descricoes e valoracdes das “producdes” dos alunos que se manifestam em

diferentes niveis e momentos.

De outra parte, como no projeto estd explicitada a idéia de negacdo de procedimentos
mais massificadores de ensino, isso também se reflete na forma de avaliar, ja que aponta para
processos mais individualizados de trabalho, comprometidos com a ruptura de formas

estandardizadas de formacao.

Aprender a reconceitualizar processos, identificar e analisar situacdes de
ensino/aprendizagem, ter consciéncia dos procedimentos ai utilizados, compreendendo a
relagdo que cada aluno estabelece com os temas tratados durante a formacao, seria 0 minimo a
ser exigido na realizacdo do processo de avaliagdo. Logo, a discussdo sobre instrumentos da
avaliacdo e seus resultados € considerado tema recorrente no desenvolvimento da licenciatura.
Este tipo de andlise é que vem permitindo, na visao da equipe NEAD/OAs/alunos, identificar

necessidades de formacgdo e de apoio mais denso aos ultimos, durante a formacao.

Como forma de expressar os momentos e sistematizar os processos de descricao e

andlise, o projeto define trés niveis de avaliacdo que seriam também reduntante.
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No primeiro nivel, a observacdo estaria centrada nos conteidos bdsicos
desenvolvidos no curso da licenciatura e sobre o processo de estudo deles pelos alunos: se
acompanha ou ndo as abordagens inseridas na formacgdo e trabalhadas por meio do material
didético organizado pelos professores especialistas; que dificuldades apresenta; quais 0s meios
de comunicacao utilizados; se procura ou ndo apoio complementar, quais questionamentos faz
e se apresenta dificuldades de cardter mais pessoal ou profissional no desenvolvimento dos
estudos. A tentativa seria a de, nesse primeiro nivel, implementar uma sistematica de
observacdo sobre os esforcos mais pessoais de estudo, marcados pelo percurso de
aprendizagens, considerando que, para um mesmo objetivo global de andlise, existiriam
“caminhos” diferentes em sua consecucdo. Tal perspectiva aponta para necessidades
individuais e para uma dimensao temporal particular e especifica que tem por ver com ritmos
de aprendizagens também diferentes. E nesse nivel que se pretende diagnosticar as diferentes
situagdes em que os alunos/professores se encontram com relagdo as aprendizagens e

implementar processos de auto-avaliacao.

As observacOes relacionadas ao primeiro nivel é de responsabilidade dos OAs. Esse
acompanhamento € todo registrado em fichas individuais, com descri¢cdes detalhadas sobre o
percurso de formacdo de cada um dos alunos do curso. Essas fichas foram guardadas nos
Centros de Apoio até o ano de 2000. A partir dai, a equipe responsivel pelo setor de
informdtica do nucleo criou um programa especifico de acompanhamento dos alunos,
denominado Sistema de Gerenciamento da EAD (SIGED), que possibilitou sistematizar essa
parte da avaliacdo, bem como as demais, em computador. Ainda que esse trabalho ndo esteja
em rede, em razdo de uma série de fatores, inclusive o de instabilidade das redes de
comunicacdo em MT, a equipe pretende, o mais breve possivel, torné-lo isso efetivo, ja que a
forma pela qual os alunos sdo acompanhados termina por gerar enorme quantidade de dados

que ndo podem ser “descartados” no procedimento de valoracdo das aprendizagens.

Somente depois que o aluno tenha desenvolvido satisfatoriamente seus estudos é que
lhe € aconselhado aprofundar leituras e andlises. Os critérios para definir o que € ou ndo
satisfatorio € estabelecido pelos professores-especialistas em conjunto com os OAs, em cada

uma das dreas de conhecimento que compde a licenciatura.
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No segundo nivel, os alunos realizam avaliacdes formais e presenciais caracterizadas
como sinteses escritas. Nesse nivel, a observacdo € dirigida para o desenvolvimento de
atividades critico-reflexivas sobre praticas pedagdgicas. As questdes ou temas trabalhados nas
sinteses sdo elaboradas pelos professores-especialistas, com a participacdo dos OAs,
decidindo-se, da mesma forma, os critérios de avaliacdo. O aluno/professor, ao efetivar
satisfatoriamente as sinteses que lhe s@o propostas, € aconselhado, ai sim, a seguir para outro

fasciculo ou area de conhecimento.

A maioria das sinteses propostas t€ém que ver com temas, elementos ou aspectos
relacionados com as praticas pedagdgicas que sdo ou possam vir a ser estabelecidas na e pela
escola. Elas podem ser feitas individualmente ou em grupo, dependendo da natureza das areas

de conhecimento tratadas e de seus desenvolvimentos metodoldgicos.

Em se tratando das sinteses, o que se pretende € estabelecer entendimentos de cardter
tedrico-metodolégicos que possam fundamentar escolhas significativas nas praticas dos
alunos/professores, de maneira que eles proprios possam “revalorar” as acdes educativas

vivenciadas nas escolas.

O terceiro nivel tem como base o desenvolvimento de temdticas de pesquisa e de
preparacdo dos Semindrios Tematicos. Aqui as temadticas sdo propostas tendo em conta o
contexto mais amplo da escola ou das préticas docentes, o que permitiria uma visdo mais
integrada das diferentes dreas de conhecimento da licenciatura. O objetivo € gerar andlises
aprofundadas sobre os processos educativos. Os resultados das pesquisas sdo sintetizados em
relatérios e apresentados em semindrios presenciais que ocorrem semestralmente ou ao

“fechamento” de uma de suas areas.

Além dos elementos assinalados, € preciso reforcar que a equipe do NEAD entende
esse “terceiro nivel” como aquele em que os alunos constituem competéncias relacionadas a
pesquisa. Assim, ademais da equipe de professores-especialistas, responsaveis pela formacao e
assessorias especificas aos contetdos trabalhados na formacao, toda a equipe do NEAD e OAs

ap6iam os alunos.
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Para o desenvolvimento dos Semindrios Tematicos, os colegiados da licenciatura —
cada polo tem o seu — definem temadticas que permitem diferentes enfoques de anélise, ainda
que marcados por determinada drea de conhecimento. Isso possibilita a construcao de analises

conforme o “lugar” de cada aluno ou grupo de alunos no curso.

Os Semindrios sdo caracterizados como momentos essencialmente coletivos, seja pela
escolha das temadticas seja pelo desenvolvimento das pesquisas. Os grupos se agregam
segundo seus proprios interesses de andlise, considerando também proximidade, entornos

profissionais e empatias.

Geralmente, as temadticas sdo definidas com, pelo menos, quatro meses de
anterioridade as datas dos Semindrios presenciais, momento da apresentacdo dos relatérios das
andlises. Durante o periodo que precede os encontros, a equipe do nucleo, professores-
especialistas e OAs organizam o trabalho de base e apoio as pesquisas. Isso significa
sistematizar informacgdes, processos de assessorias e a revisdo de procedimentos de trabalho.
Apos essa primeira etapa, € que se inicia a orientagao direta aos alunos, momento em que, uma

vez mais, os OAs devem identificar demandas e necessidades particulares de formacao.

A apresentacao final dos relatérios € percebida como o “ponto alto” de um processo
de formacdo e andlise. Como as temdticas estdo sempre relacionadas com as préticas
escolares, os semindrios estdo abertos a participagdo dos professores do pdlo. Isso implica
dispor de espacos fisicos que abriguem grande numero de pessoas, dependendo do podlo ao
redor de 800 pessoas, e organizacdo detalhada dos procedimentos de trabalho a serem
adotados. Todo o processo, inclusive o da organizacdo da apresentacdo dos relatdrios, é
negociado nos colegiados de curso, o que responsabiliza a participac¢do de todos os envolvidos

€m Ssua COHSGCUQQO.

Considerando o processo avaliativo e as diretrizes curriculares da licenciatura, o
aluno € valorado integrando os trés niveis indicados. Todo o seu percurso de estudo é
analisado, tendo em conta os momentos mais coletivos e individualizados. Esses elementos e
niveis compdem uma etapa formativa que se “fecha” na apresentagdo dos Semindrios. Na
licenciatura existem, como o previsto no desenvolvimento curricular, oito Semindrios

Tematicos distribuidos ao longo de quatro anos — ainda que o tempo médximo de integralizacao
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do curso chegue a seis anos —, presume-se que uma etapa formativa varie de cinco a seis
meses. Esse processo de avaliagdo permitiria certa mobilidade do aluno no interior do curso,
uma vez que as atividades de formacao estdo distribuidas em dreas de conhecimento e ndo em

disciplinas.

Existe todo um trabalho dos professores do NEAD e dos Orientadores Académicos
no sentido de desmistificar a idéia, ainda bastante comum, de que a avaliacdo ocorra para que
alunos sejam classificados entre aprovados e reprovados. O objetivo seria de que os proprios
alunos compreendessem que o processo avaliativo estd para muito mais além de “provas”

pontuais ou de exames constituidos para agraciar uns poucos na formacao.

Todo registro académico dos alunos ¢ feito nos Centros de Apoio por meio do SIGED
e consolidados no NEAD. O NEAD mantém, entdo, uma secretaria responsavel por preservar
os registros atualizados e por emitir documentos académicos. Depois da consolidacao dos
dados, o NEAD os remete a Coordenadoria de Registro Académico, organismo habilitado para

certificar os alunos.

Ha, por parte da equipe do nucleo, a preocupagdo de se implementar um processo de
avaliacdo continua do sistema de EAD que, pouco a pouco, se consolida no Estado. Isso
ocorre ainda de maneira tangencial, ou na medida em que pesquisas sobre a experiéncia sao
realizadas. Assim, quando dificuldades sdo percebidas o NEAD, como organismo responsavel
pela coordenagdo desse projeto, tenta, por meio de suas equipes de apoio, retomar as

atividades de formagdo, readequando-as as necessidades que se impdem.

A equipe reconhece, também, que a vinculacdo do nicleo ao programa de pds-
graduacao do IE seria algo de extrema importancia para o desenvolvimento de pesquisas mais
permanentes. De todas as formas, por meio de algumas das pesquisas ja realizadas e cujo tema
se relacionava a experiéncia do NEAD, foi possivel estabelecer, na visdao de seus integrantes,
reencaminhamentos concretos de trabalho, considerando os indicadores ai gerados. Isso
assegura, em certa medida, um processo de retroalimentacao entre a licenciatura e suas

efetivas condi¢des de desenvolvimento.
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1.3.4.2.5- O Nucleo de Educacao Aberta e a Distancia: funcoes e atribuicoes

Para garantir a coordenacao do processo de formacdo e outras experiéncias em EAD,

o IE criou, em 1993, o denominado Nucleo de Educa¢do Aberta e a Distancia.

A UFMT apresenta, em sua estrutura organizacional, faculdades e institutos. Por
meio de regulamentacdes internas, € prevista a criacdo de nucleos que teriam como principal
caracteristica o desenvolvimento de atividades vinculadas ao ensino e a pesquisa, quando

realizadas atividades por equipes multidisciplinares e interdepartamentais.

Para o desenvolvimento da licenciatura, o NEAD tem como principal atribui¢do
coordenar as atividades de formacdo. Nesse caso, teria por responsabilidade organizar os
trabalhos de formacdo em consonancia com as politicas do IE e dos principios previstos no

projeto politico pedagdgico que lhe da base.

O NEAD congrega uma equipe de trabalho interinstitucional, interdepartamental e
multidisciplinar responsavel por discutir e propor o projeto da licenciatura, estabelecer os
acordos necessdrios para sua consecucao e, conforme o jé citado, coordenar a organizacao do

sistema de EAD no Estado.

Do ponto de vista organizacional, o NEAD, para implementar a licenciatura, contou e
conta com uma Coordenagdo Geral, Coordenadores de Pdlos, Coordenadores de Centros de
Apoio, equipe de professores-especialistas, OAs e uma secretaria. Como o nucleo ndo trabalha
apenas com a licenciatura, para cada um de seus outros projetos existe uma coordenacio
especifica que tem como responsabilidade viabilizar as condicdes minimas para sua
consecuc¢do. Grande parte das equipes de professores e técnicos pertence ao quadro de pessoal
efetivo da universidade. No caso especifico da licenciatura, e em razdao dos acordos
estabelecidos para seu desenvolvimento, o NEAD conta também com uma equipe de técnicos
da SEDUC, responsdvel pela consolidagdo do curso. Essa equipe participa da gestdo do
processo formativo, apoiando os Coordenadores de P6lo e cuidando da implementagdo das

atribuicdes institucionais que lhe coube.
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Os Coordenadores de Pélo, dos Centros de Apoio e professores-especialistas t€m por
responsabilidade organizar, pedagogicamente, as atividades de formacao na licenciatura e, em
funcdo delas, preparar material, prover meios e definir diretrizes de avaliacdo, além de

assessorar o desenvolvimento dos Seminarios Tematicos.

As pessoas envolvidas com o cotidiano da licenciatura estdao mais vinculadas com as
atividades dos Centros de Apoio. Cada um deles congrega de quatro (Pélo de Juara) até
dezesseis municipios (P6lo Diamantino) e contam, como vimos hd pouco, com um
Coordenador pertencente ao quadro do NEAD e como um Coordenador de Centro. Ambos
tém mandato de dois anos e sdo escolhidos entre seus pares, o primeiro pela equipe NEAD e o
segundo pela equipe de OAs de cada um dos centros. A idéia seria a de manter um fluxo de
informacdo permanente entre 0 NEAD e os Centros, considerando as responsabilidades desses

personagens na licenciatura.

O Coordenador de Pélo junto com o Coordenador de Centro tém, como principal
funcdo, a de organizar as atividades de formacdo da licenciatura. Dessa maneira, calendérios
letivos, que prevéem desde os periodos de formacdo dos OAs, até os momentos das
avaliacoes, sdo definidos pelos colegiados de curso que t€ém especificidades com relagdo ao

nimero de participantes e atores da formacao.

Ao Coordenador Geral da licenciatura cabe, conforme especificado no projeto, a
funcdo de organizar/viabilizar as atividades de formagdo e de manter fluxos de informacgdes

entre os diferentes Coordenadores de Pdlos e os Centros.

A Coordenagdao do NEAD tem por func¢do articular as propostas pedagdgicas em uma
acdo organizada e sistemdtica de formacao, considerando as especificidades e peculiaridades
de cada uma delas, além de manter fluxos de informagdes entre os diferentes projetos af

localizados.

Para que o coordenador do NEAD possa exercer esse papel de articulador, o nicleo
mantém diretrizes bdsicas para a composicdo de projetos que possam, eventualmente, ser ai

abrigados. Esse papel de articulacdo € entendido de duas formas: uma que se refere a

organizacdo mesma do trabalho pedagdgico dos projetos; e, outra que estd relacionada aos
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aspectos mais politicos em termos institucionais. De toda forma; a equipe do NEAD entende
que, mais que coordenar propostas de trabalho com base na EAD, a fun¢do do nicleo seria a
de assegurar a toda a UFMT um servico de apoio para que as diferentes faculdades e institutos

pudessem, eles préoprios, desenvolver suas propostas e projetos em EAD.

O NEAD procura manter alguns principios de trabalho — interdisciplinaridade,
integracdo entre propostas de formacao e pesquisa, propostas interdepartamentais, entre outros
— que sdao tomados como elementos constitutivos dos diferentes projetos que estdo ai
congregados. A estrutura do nucleo foi pensada por sua propria equipe € a medida que
diferentes projetos foram surgindo, fator que determina constantes readequagdes em sua

configuragdo.

Diferentemente da maior parte das universidades brasileiras que comecaram a
trabalhar com programas ou projetos de EAD, a equipe do NEAD afirmava e afirma a
necessidade de que sejam estabelecidas “préticas institucionais” nesse campo. Como existe,
ainda, grande resisténcia a implementagdo de sistemas de EAD no interior dessas instituicoes
(LIMA, 1990 e SARAIVA, 1996), as “saidas” para viabilizar a¢des nessa area estdo, quase
sempre, associadas a propostas que sdo operacionalizadas de forma paralela aos
procedimentos usuais que caracterizam as instituicoes universitdrias. Um exemplo disso pode
ser verificado, por exemplo, em universidades como a UFPR e UFES que criaram sistemas de
EAD vinculados institucionalmente, ndo aos organismos que normalmente seriam oS
destinados aos projetos em andamento. Elas também trabalham com a formacgdo de
professores. Nesse caso, os projetos deveriam estar ligados as pro-reitorias de graduacdo. No
entanto, os nucleos criados para coordenar a formacdo estdo ligados diretamente as suas
reitorias. Isso explica, em parte, porque vdrias iniciativas no uso da EAD sdo caracterizadas
como iniciativas colocadas a margem dos organismos decisérios das universidades e terminam
por ndo angariar o reconhecimento institucional necessario a sua consolidag¢do, gerando

estruturas administrativas e pedagogicas paralelas as existentes.

Este fato concorre para que a EAD seja negada ou aceita como algo “menos
importante” no rol dos projetos e programas de grande parte das universidades que com ela
trabalham. Também, conforme mencionado em capitulo anterior, como todos os projetos ou

programas em EAD estao, atualmente, vinculados as universidades convencionais, as ‘“agdes
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paralelas” terminam por gerar uma série de “mal-estares”, seja pelo desconhecimento das
possibilidades que essa modalidade de ensino poderia ter, seja pelas préprias formas

administrativas e organizacionais que ela assume institucionalmente.

Na UFMT, dois fatos foram relevantes, na opinido da equipe do NEAD, para a
consolidacdo da modalidade: o primeiro estaria relacionado a forma pela qual a EAD foi
institucionalizada. Nesse caso, os “caminhos” usados foram os mesmos que para qualquer
projeto de instalacdo de um novo curso. O segundo, pelo fato de o NEAD estar vinculado ao
IE. Esse “status” institucional permite que o ntcleo esteja incluido em programas de formacao
da UFMT e do IE, fator que distingue a experiéncia dessa universidade de outras. Em grande
parte delas, o desenvolvimento de projetos com a EAD tem ligacdo com as faculdades ou

institutos de engenharias, principalmente da computagdo.

A equipe do NEAD concorda com alguns dos pressupostos sustentados por Scalla
(1995) que admite ser a EAD uma modalidade cujas caracteristicas sdo similares as de outras
modalidades de ensino, em funcdo de como se compreende o processo de ensino-
aprendizagem, isto €, o autor afirma que qualquer modalidade de ensino, para ser organizada,
estd apoiada em bases epistemoldgicas conhecidas para propor seus projetos pedagdgicos. O
termo a distancia é entendido, por ele, como algo que pressupde mais distdncia comunicativa
que geografica. Nessa perspectiva, seria crucial evitar impedimentos para se estabelecer o
didlogo entre aprendizes e professores, desde, € claro, que se optasse por principios
epistemoldgicos mais interacionistas. Scalla (1995) argumenta que o mais relevante no
processo educativo sdo as elaboracdes que os aprendizes empreendem por eles mesmos em
seus contextos de vida, de forma a aceitarem como validos os novos conhecimentos. Ele se
apoia em bases epistemoldgicas cognitivas da aprendizagem para afirmar que, na EAD, o
essencial seria ter presente que o conhecimento € um constructo pessoal e que isso tem
implicacdes préticas de dois tipos: para a elaboracdo e organizacdo do materiail didatico e para

as interacdes estudante/professor.

Se a EAD ¢é entendida nesta perspectiva, o organismo que a apodia deveria ser
organizado de modo que promovesse a efetiva interagdo entre os sujeitos que participam da
formacdo, dispondo, por um lado, dos meios necessarios para isso e, por outro, cuidando para

que o sistema fosse adequado as demandas dai advindas.
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Shin (2002) denomina como “transactional presence” a percepgao psicologica que os
estudantes t€m de professores e assessores de aprendizagem. Argumenta, ainda, ser de
extrema importancia a ocorréncia ou preocupagdes que as instituicdes que trabalham com a
EAD tenham nesse sentido. A percep¢do de “pertencer a um grupo”, de estar conectado a
outros €, segundo ele, aspecto preponderante em projetos pedagdgicos desenvolvidos nessa

modalidade.

De acordo com Gutiérrez e Prieto (1991), a critica aos modelos mais massificadores e
industriais de EAD aponta para a constitui¢ao do que denominam de “uma EAD alternativa”,
que teria as seguintes caracteristicas: ser participativa; partir da realidade dos estudantes,
fundamentando-se em suas praticas sociais; promover atitudes criticas e criativas nos agentes
do processo educativo; favorecer processos e obter resultados por meio deles; implicar os
estudantes na reelaboragdo e produgdo de conhecimentos; ter ludicidade; e desenvolver uma

atitude investigativa (GUTIERREZ e PIETRO, 1991, p. 37-52).

No entendimento da equipe do NEAD, antes da organizacao pratica de um sistema de
EAD, a proposicdo do projeto politico-pedagodgico seria “definidor” dos seus elementos
constitutivos, concorrendo para que fossem esclarecidos o modo e as formas pelas quais se
daria o processo de formacdo (NEDER, 1996). Como o projeto politico-pedagégico da
licenciatura prevé negociagdes amplas para sua execugdo, sejam elas de cardter
administrativos sejam pedagdgicos, as acOes da equipe deveriam e devem estar respaldadas
institucionalmente, de maneira que se garanta a continuidade e a permanéncia do processo
formativo. Portanto, as atribui¢des das equipes que participam do cotidiano da licenciatura e
que apdiam os alunos estdo intimamente ligadas a “fazeres” pedagdgicos e politicos
associadas ao processo da formacdo como forma de assegurar lugares e intercambios entre 0s
sujeitos da formacgdo. Talvez, mesmo sem ter presente a preocupacao no sentido de assegurar
uma ‘“‘presenca transacional”, a equipe tivesse a convic¢do de que a idéia de “pertencimento”

seria importante para que os alunos permanecessem na licenciatura.

Com base nesses principios — e convic¢des —, a equipe do NEAD, em colaboragdo
com a direcdo do IE, propds algumas estratégias internas a UFMT no sentido de
institucionalizar a experiéncia com a licenciatura, de maneira que as bases de um sistema de

EAD pudessem ser implementados em MT. O Conselho de Ensino e Pesquisa (CONSEPE)
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criou o curso da Licenciatura em Educagdo Basica 1* a 4* séries, através da EAD, em 1994.
Em 1998, esse mesmo conselho regulamentaria a modalidade de EAD na UFMT,
reconhecendo também as atividades de trabalho da equipe do NEAD. O registro académico
dos alunos foi normalizado, segundo o descrito anteriormente. O NEAD caminha para a
expansdo de sua experiéncia, na medida em que é chamado a apoiar outras iniciativas em
EAD. No ano de 2002, o nudcleo desenvolvia, além da licenciatura, quatro cursos de
especializacio em EAD e um em Gestdo Ambiental, trés cursos de extensdo, dois projetos
especiais: um voltado para o desenvolvimento de cursos on-line; outro sobre aplicagcdes

pedagdgicas da videoconferéncia; além do Programa CAERENAD, também ja mencionado.

Em abril de 1998, o MEC publicaria, pela primeira vez, uma Portaria (a de nimero
301), que regulamentaria as condi¢des para o credenciamento de universidades e Centros
Pedagdgicos interessados em trabalhar com projetos ou cursos que utilizassem a EAD em seu
desenvolvimento. A UFMT foi credenciada para trabalhar com a EAD apenas no ano de 2001,
finalizando um processo que se arrastava hd cinco anos na Secretaria de Ensino Superior
(SESU) do MEC, justamente pela falta de legislacdo que pudesse legitimar suas iniciativas

com o uso da EAD e de formacgdo de professores das séries iniciais do ensino fundamental.

Se o credenciamento da UFMT para uso da EAD foi caracterizado por uma série de
“idas e vindas”, o processo de reconhecimento do curso foi mais acelerado. Assim, em
22/11/2002 foi publicada a Portaria MEC n° 3220, reconhecendo o curso de “Pedagogia na
Modalidade Licenciatura Para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental” para o prazo de
quatro anos, localizando sua oferta nos Pélos de Colider, Juina, Juara, Diamantino e Terra

Nova do Norte para, no maximo, 4.000 alunos.

A equipe do ntcleo considera que, do ponto de vista burocratico, a situacdo da UFMT
estd hoje definida e legitimada, fator que demonstraria a viabilidade da EAD e da formacao de

professores em servigo.
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CAPITULO 1.4- A pesquisa: definicoes e caminhos

1.4.1- O objeto de investigacao e consideracoes metodolégicas

As discussdes sobre a possibilidade de constituir um curso de graduacio em que fosse
utilizada a modalidade de EAD em seu desenvolvimento, sendo dirigido a professores em
exercicio, fizeram-me tomar consciéncia da necessidade de se ter um trabalho rigoroso no
sentido de avaliar sua implementacdo e posteriores desdobramentos. A preocupagdo se
apresentava na medida em que o projeto da licenciatura se revestia de dois desafios: um
relacionado a prépria modalidade de EAD, algo bastante desconhecido e que, por isso mesmo,
gerava receios; e, o outro, ligado a formacdo de professores, mais particularmente de
“professores das séries iniciais” sem que houvesse, até o0 momento em que essa decisdo foi
tomada, definicdo mais clara sobre a idéia de profissionalizagdo e os “encaminhamentos
formativos” que isso pudesse evidenciar. Dessa forma, a proposi¢dao que nascia na UFMT, por
meio do NEAD, apresentava algumas inovacdes que refletiam principios formativos gerados
no interior do movimento docente, a0 mesmo tempo em que apontava para 0 rompimento com
o curso tradicional de Pedagogia, pretendendo, com isso, trabalhar a formacdo do professor
com base na andlise de praticas docentes e dos conteidos que sustentariam o processo de
ensino-aprendizagem nas “séries iniciais”. Dai a necessidade de prever um acompanhamento
bastante proximo da fase inicial de implementacdo da experiéncia piloto, concorrendo para
que as reflexdes oriundas desse processo pudessem servir de subsidio tanto para a UFMT
como a equipe responsdvel por essa tarefa. Isso de fato, na visdo da equipe do NEAD, ndo

ocorreu, determinando anélises bastante parciais da experiéncia.

A idéia inicial da equipe era a de que, por meio de uma experiéncia piloto, pudessem
ser concretizadas experiéncias de trabalho, estas sim, subsididrias para a consolidacdo de um
sistema de EAD em MT. Tentava-se, com isso, “aprender a modalidade” e a formacdo de
professores em exercicio. Claro que tanto no nivel interno da UFMT, como no cendrio

nacional, a licenciatura ficara isolada, j4 que outras propostas, pelo menos semelhantes a ela,
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ndo eram encontradas, até o ano de 1994, em nenhuma outra universidade brasileira. Eram
mais que justificados os cuidados que a equipe teve para a composicdo da proposta, bem como
em sua implementacdo. Infelizmente isso ndo foi acompanhado por um processo de avaliacio
rigoroso que possibilitasse trazer indicadores para andlise mais abrangente do processo inicial

de trabalho.

Depois da definicdo do projeto, da instalacio do Centro de Apoio de Colider, da
formacdo da primeira equipe de OAs, do primeiro vestibular especial da licenciatura, do inicio
do trabalho de formagio e com a finalizacio do curso com 219 alunos'’ em dezembro de
1999, quase oito anos se passaram... No inicio de 1999, simultaneamente a formacdo dos
alunos da experiéncia piloto, o NEAD € chamado pela administra¢do superior da UFMT, e em
consonancia com os principios e metas colocados no “Programa Interinstitucional de
Qualificagcdo Docente de MT”, para expandir a licenciatura no Estado e apoiar outras
universidades publicas na implementacdo de projetos com propostas semelhantes as dos em

desenvolvimento na UFMT.

Minha propria trajetdria profissional marcada por experiéncia de sala de aula com
criancas em escolas publicas, pela atuacdo em organismos como a SMEC e SEDUC e, neles,
como colaboradora em equipes que tinham a responsabilidade de trabalhar alternativas de
formacdo de professores, fazia-me perceber como tais acdes eram marcadas pela
descontinuidade, falta de prioridade e orfandade pelo poder publico. Dai ter, mesmo fazendo
parte da equipe do NEAD, recebido o convite para a expansdo da licenciatura com certa

desconfianca.

A decisdo de tentar um processo de maior qualificacdo profissional me conduziu a

UFMT no inicio de 1990 e, dentre os ritos de iniciacdo da nova carreira, fui indicada, como
18 .. .

representante de meu departamento °, para participar do grupo de trabalho que seria

instaurado, conforme o descrito no capitulo 3. Essa decisdo de mudang¢a nos rumos de minha

carreira profissional foi tomada em razdo do ceticismo que tinha quanto as reais possibilidades

de serem desenvolvidas politicas que pudessem, de alguma maneira, intervir nos sistemas

publicos de ensino.

" Dos 352 alunos que iniciaram, 298 completaram a formagio conforme, veremos adiante.
'® Sou lotada no Departamento de Ensino e Organizacio Escolar do IE na UFMT.
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A decisdo de “mudanga profissional” me levou a um mestrado e a um estudo sobre 0s
fundamentos metodoldgicos para o ensino nas séries iniciais da escola bédsica com base em
principios construtivistas. Ficava intrigada com o discurso da impossibilidade sobre praticas
educativas que fossem um pouco diferentes das instituidas no sistema publico de ensino em
Cuiabd e, sobretudo, com a inércia dos professores perante os problemas de suas escolas.
Tentava com o estudo perceber como principios construtivistas poderiam ser trabalhados no

desenvolvimento da formacao de criangas nas escolas publicas.

O concurso para uma vaga de professora de Didatica na UFMT, me fez aproximar,
novamente, da temadtica da formacao de professores, ja que como professora dessa disciplina
atuava, basicamente, com alunos dos cursos de licenciatura. Quando fui indicada por meu
departamento para participar do “grupo de trabalho da licenciatura”, a justificativa foi a de
que, profissionalmente, havia uma identidade de meu trabalho com a proposta que poderia
eventualmente ser desenvolvida na UFMT. Minha identificacdo com o tema da formacado de
professores foi assim renovada. Mesmo com o ceticismo a que fiz referéncia, parecia haver
“disponibilidades institucionais” que indicavam dinamicas de trabalho diferenciadas,
traduzidas pela possibilidade que surgia quanto a se propor um programa maior de
formacgdo/qualificacdo que se consolidaria em 1993, congregando, além do “nosso” grupo de
trabalho, outros que tinham como centro de suas discussdes a formacdo de professores,
trabalho esse que gerou o “Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente de MT”.
Devo admitir que comecei o trabalho do “projeto da licenciatura” com uma posicao bastante
distanciada de possiveis €xitos que a proposta poderia vir a ter. Nao acreditava muito na
proposi¢do, mas, a0 mesmo tempo, sentia-me desafiada pela oportunidade de pensar, em
conjunto com outros profissionais, um processo de formagdo com base em aportes mais
construtivistas e participativos que vinha acompanhado por intencdes politicas de melhoria

profissional dos professores.

Quando o grupo de trabalho “fechou” a proposta e a apresentou a UFMT, SEDUC e
prefeituras municipais, também ndo acreditava muito na sua continuidade, uma vez que a

proposi¢do, ainda que timida, da realizacdo de uma experiéncia piloto, indicava uma série de
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negociagdes, limites institucionais e determinados tipos de colaboracdo que jamais haviam

estado nas pautas de discussodes das institui¢des envolvidas nesse processo.

Depois de vencer as etapas iniciais € comegar o processo de formacao, muitas foram
as vezes que a equipe do NEAD questionava por quanto tempo esse trabalho se estenderia, ou
se haveria condi¢des para sua continuagdo. Com o passar do tempo, a equipe foi chamada a
pensar e a propor a expansao da licenciatura, integrando-a ao “Programa Interinstitucional de
Qualificagdo Docente em MT”, criando interfaces com uma proposta de formacgdo inicial e
continuada. Essa proposta foi apoiada pela SEDUC e UNDIME/MT com vista a
implementagdo de condigdes minimas de profissionalizagdo, entendida como politicas
voltadas para a melhoria das condicdes de trabalho dos professores das redes publicas de

ensino.

Parece que, muito mais que a proposta de formagdo em si, as politicas implementadas
para sua realizacdo apresentam dmbitos importantes para o reconhecimento profissional dos
professores. Meus questionamentos se relacionavam com os fatores que permitiram que essa
proposi¢do — e nao outra — fosse priorizada no momento em que se instituiu um programa de
formacgdo de professores das séries iniciais em exercicio em nivel superior em MT. Desde o
ano de 2002, foram iniciadas discussdes com a SEDUC e UFMT, cuja pauta se relaciona ao
desenvolvimento de outras experi€éncias de formagdo que tenham a mesma natureza da
Licenciatura em Educagdo Basica que seguiriam, inclusive, os mesmos principios curriculares
e metodoldgicos, proposta essa apoiada também pelo SINTEP. Sao estes desdobramentos que

atrairam minha curiosidade.

Do ponto de vista da pesquisa, o ponto crucial €: quais sdo os fatores mais intrinsecos
a proposta de formacdo que permitiram o movimento de uma experiéncia piloto para um
programa de formacdo de professores das séries iniciais em exercicio? Existem, sem duvida,
outras dimensdes tdo ou mais importantes que a proposta como tema de meu estudo. No
entanto, em minha perspectiva, o primeiro passo para a concretizacao de algumas politicas de

melhoria profissional dos professores de MT foi dado". O segundo poderia ser conduzido na

" Isso ndo significa que todos os direitos profissionais dos professores e todas as melhorias necessdrias e
urgentes na rede publica de ensino tenham sido atingidos. Ao contrdrio, o que tento sublinhar € a obrigatoriedade
de manter-nos alerta para que as conquistas profissionais até aqui conseguidas sejam ainda ampliadas.
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diregdio de efetivar o programa que inclui formacio inicial e continuada. E, pois, com base
nesses pontos que meu tema de estudo surgiu. Entre os aspectos importantes do processo
formativo, seria possivel levantar alguns indicativos ou indicadores que poderiam ser
considerados base de apoio a outros programas da mesma natureza que esse, ou elementos que
deveriam ser observados no desenvolvimento da fase de expansdo da Licenciatura em

Educacgdo Basica: 1* a 4* séries, através da EAD.

Além dos pontos até aqui trabalhados, € necessario mencionar também que durante a
proposi¢dao do projeto de pesquisa que deu base a esse estudo, estive, por diversas vezes,
bastante incomodada com meu lugar no interior da equipe do NEAD, bem como com minha
histéria profissional permeada, todo o tempo, pelo envolvimento em projetos ou agdes
voltadas a formagdo de professores. A questdo que me propunha, estava relacionada com a
necessdria objetividade para analisar os dados por mim levantados. A inquietude aparecia nos
momentos em que reconhecia que a participacdo ativa na equipe do NEAD poderia me fazer

incorrer em percepgdes enviesadas ou em leituras cujo significado pudesse ser particulare.

Minha “tranqiiilidade” para pesquisar o assunto proposto voltou quando, durante a
revisdo bibliogréifica para constituir as abordagens metodolégicas do estudo, aprendi que,
diferentemente dos métodos objetivos de investigacdo, os métodos qualitativos reconhecem o
papel da subjetividade na anélise que se faz sobre um tema e, embasado nesse evento, constroi
seus “caminhos metodoldgicos”. A idéia de uma “mentalidade asséptica” na pesquisa €, na
visdo de Trivinos (1987), iluséria uma vez que os fatos e dados nao se manifestam de imediato
e diretamente aos olhos do investigador, mas que ele, ao investigar, investe no objeto

investigado o referencial de conhecimento que foi construido durante toda sua vida.

Por outro lado, o fendmeno que seria analisado ndo havia sido produzido por mim
diretamente. Pensar o contrdrio significaria superestimar minha participa¢do na equipe e
subestimar a afluéncia de fatores e elementos ai implicados. Logo, uma andlise sobre as
condi¢des que geraram a possibilidade de expansdo de uma proposta formativa, ndo se
centraria, obviamente, na vontade de um grupo de pessoas ou de uma pessoa em particular.
Portanto, quando considerei o movimento de um projeto piloto e, em sua recorréncia a

instalacdo de um programa de formacdo, seria necessdrio levar em conta a existéncia de
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diferentes atores e dimensdes que surgiram durante a etapa de coleta de dados e que seria,

pois, mediante essas interpretacdes que a pesquisa se assentaria.

Na perspectiva de Stake (1998) o problema dos estudos qualitativos ndo esta

colocado na subjetividade do pesquisador:

“Sabe-se que a pretensdo dos que fazem pesquisa qualitativa é a de
realizar uma investigacdo subjetiva. Ndo se considera que a subjetividade
seja uma falha que tem de ser eliminada, mas um elemento essencial da
compreensdo. E, ainda mais, a compreensdo pessoal freqiientemente é uma
falsa compreensdo por parte dos pesquisadores e seus leitores. A falsa
compreensdo é produzida porque o pesquisador/intérprete ndo é consciente
de suas limitacdes intelectuais, e como conseqgiiéncia dos métodos
defeituosos que ndo conseguem evitar as falsas interpretacoes...” (STAKE,
1998, p. 48).

Logo, o problema nao estaria, a principio, em pertencer ou ndo a equipe do NEAD,
mas no estabelecimento de estratégias metodologicas no sentido de evitar as “falsas
interpretacdes”. Como meu foco de andlise ndo era o de colocar em evidéncia determinado
produto e, sim, pretender evidenciar processos e elementos em suas possiveis correlacoes, o
estudo teria, sem ddvida, uma caracteristica qualitativa ndo pelo “lugar” que ocupei durante o

desenvolvimento da licenciatura, mas pelos objetivos da pesquisa que me propunha trabalhar.

Essa € a caracterizac@o prévia do estudo a ser aqui realizado. Ancorado nisso, seria
necessario, entdo, estabelecer e descrever as estratégias metodologicas que me possibilitariam

interpretacdes nem tao eivadas pela paixdo e mais “realistas”, portanto mais concretas.

1.4.2- Caracterizacao da pesquisa e seus objetivos

Como foi possivel observar, o projeto piloto da licenciatura apresenta algumas

caracteristicas importantes, entre as quais destaco:

— era um curso novo na UFMT;
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— desenvolvido na modalidade de EAD, modalidade de ensino desconhecida na

institui¢do;

— promovia acordos institucionais para ser viabilizado muito diferente dos

comumente firmados pelas institui¢des envolvidas com a proposta;
— apresentava uma concepc¢ao curricular calcada na experiéncia dos professores;

— possuia uma proposicdo metodolégica que incluia a prética profissional na

dinamizacdo das reflexdes sobre a formacao.

Quando esses elementos sdo tomados como base para uma proposta formativa, €
possivel perceber que eles implicam dimensdes de andlises que poderiam evidenciar por quais
“caminhos” se constituiu e se implementou a licenciatura, procurando, fundamentada nesses

fatos, os que tornaram possivel sua expansao.

Por se tratar de estudo relacionado a um contexto especifico e que, a0 mesmo tempo,
trabalha com vdrios atores, determinando, com isso, olhares também variados ou plurais, na
definicdo de Goode e Hatt (1968) e de House (1994), entre outros, esse seria um estudo

denominado como “estudo de caso”.

Para Liidke e André (1986), um “estudo de caso” é sempre bem delimitado,
exteriorizando contornos claramente definidos para o desenvolvimento da pesquisa. Um caso
poderia apresentar, também, certa semelhanca com outros, mas seria simultaneamente
diferente por expor sempre um interesse proprio. Segundo Goode e Hatt (1968), um caso se
destaca justamente por constituir uma unidade no interior de um sistema mais amplo. O
interesse incidiria, portanto, sobre sua particularidade e especificidade, mesmo que,
posteriormente, pudessem ser evidenciados aspectos semelhantes em outros casos ou

situagoes.

Para alguns pesquisadores (NISBETE e WATT, 1978 e STAKE, 1998), todos os
estudos de caso poderiam ser caracterizados como pesquisas qualitativas, porque tratariam de
situagdes naturais, com riqueza de dados descritivos, possuindo um planejamento aberto e

flexivel, localizando a realidade de maneira complexa e contextualizada.
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De acordo com a bibliografia sobre metodologias de pesquisa aqui revisados, em uma
investigacdo qualitativa tipificada como “estudo de caso”, o pesquisador teria ampla liberdade
tedrico/metodoldgica para realizar seus estudos. Os limites de sua iniciativa particular
estariam, conforme Trivifios (1987), fixados exclusivamente pelas exigéncias postas a um
trabalho cientifico. Contudo, e considerando também o proposto por Stake (1998), a validacao
de uma pesquisa assim caracterizada é perpassada pelos significados que lhe imprime cada um
daqueles que dela participam, fator que relativizaria as diferentes compreensdes que se tém
sobre um fendmeno. Categorizar as informagdes levando em conta os diferentes olhares que as
determinam, compondo um todo contextualizado, parece ser, na opinido desse estudioso, um

dos desafios enfrentados pelos pesquisadores que optam por um “estudo de caso”.

Para Guba (1990), esse tipo de pesquisa, além do problema apontado acima,
apresentaria também o relacionado a autenticidade do estabelecimento de bases que permitam
afiancar os resultados ai obtidos, j& que, em sua perspectiva, haveria que estabelecer,
metodologicamente, os limites da pesquisa, circunscrevendo as categorias em que os dados

foram assimilados e compreendidos.

Nao querendo “fugir” dos problemas indicados e tentando superar a “fragmentacdo”
dos significados e procedimentos metodolégicos que poderiam interferir na validagdo das
andlises, estabelecerei alguns pontos ou aspectos que, de uma ou outra maneira, definiram

minhas leituras, portanto significados, na constitui¢do do presente estudo.

Nisbeth e Watt (1978) caracterizam o desenvolvimento de um “estudo de caso” em
trés fases: a primeira como algo mais aberto, ou exploratéria; a segunda, como mais
sistemadtica e sistematizada, compreendendo a coleta de dados; e a terceira, consistindo na

andlise e interpretacdo dos dados.

A fase exploratdria se fundamentaria na identificacdo de questdes ou pontos criticos
que seriam melhor explicitados, reformulados ou abandonados, na medida em que se perceba
serem eles, na situacdo estudada, mais ou menos relevantes. Essa fase seria também marcada

pelo estudo da literatura pertinente ao tema pesquisado.
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Para efeitos de estudo, o tema da EAD, da formagdo de professores e, mais
especificamente, da “Licenciatura em Educagdo Basica: 1* a 4* séries, através da EAD”,
integram outros estudos e reflexdes. No entanto, o desenvolvimento de uma andlise mais
ampla sobre esses assuntos parecia ser algo pertinente. Até mesmo porque me propunha
analisar, com base em algumas dimensdes da licenciatura, os elementos que sustentaram sua
expansao ou 0 movimento para a instalacdo de um programa de formacdo apontando para o
que aqui denominarei de “padronizacdo” de praticas de formacdo. Como a literatura sobre a
EAD no Brasil € ainda bastante limitada, e a experiéncia com a formagao de “professores das
séries iniciais” em nivel superior é recente, em minha percep¢do, resgatar elementos que
constituem propostas, ndo s6 como as da UFMT, mas todas que apresentem caracteristicas
como as aqui indicadas, seria um feito relevante na medida em que, desde varias situagcdes e
contextos, pudéssemos constituir um quadro de formagdo no Pais que permitisse estudos de
carater avaliativo e comparativo que aprofundassem andlises sobre as possibilidades e
limitagdes na formagao dos profissionais que atuam ou atuardo nas séries iniciais do ensino
fundamental. Minha proposta aqui € a de trazer a tona o contexto mais geral que determina e
condiciona a “experiéncia de MT” caracterizando, mediante a leitura que dela faz os sujeitos
da formacgdo, os “elementos definidores” para sua consolidagdo. Como o mencionado ha
pouco, um projeto experimental, calcado em principios € em uma organizacdo diferente da
convencional ao se pensar em uma outra modalidade que nio a presencial, poderia ou terminar
como “mais uma outra experiéncia”’, ou consolidar-se como iniciativa promissora em termos

de novas alternativas de formacao.

No caso de MT, esta segunda possibilidade se concretizou, fazendo com que fosse

reconhecida como experiéncia significativa ao contexto ai definido.

Se uma inovacdo aponta para fatores que fizessem transformar determinados
fendmenos, contextos, grupos ou realidades, na forma como a definimos, uma pesquisa nessa
direcdo deveria, em minha perspectiva, inscrever-se nessas possiveis transformagdes. Nao é o
caso de meu trabalho, até mesmo porque a forma pela qual se institui o projeto de formacao da
licenciatura e, conseqii€éncia disso, sua implementa¢cdo, marcam, em minha concepcao, fatores
institucionais, pedagdgicos e burocriaticos que condicionaram e condicionam sua oferta,

delineando mais um “modo de fazer”, portanto determinadas “padronizacdes” de praticas de
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formacdo do que inovagdes profundas na formacdo de professores. Dai propor uma
investigacdo que pudesse explicitar seus ‘“‘elementos definidores”, entendidos aqui como

“identitarios” da proposta da UFMT.

As inovacdes poderiam se inscrever, entdo, nesse “documento de identidade” que
procuro aqui estabelecer, trabalho que acarretaria pensar em outras e novas implicacdes de
pesquisa. Deixo aberta tal possibilidade. Minha tentativa serd a de estabelecer os elementos
que sustentaram a oferta da licenciatura, concorrendo para a instalacdo de “praticas de
formacgdo” que “padronizadas” subsidiaram sua consolidacdo e conseqiiente expansdo. A idéia
¢ dar concretude a existéncia desses elementos. Assim, como objetivo geral do estudo

proponho:

— O resgate e o contexto que fundamentaram a experi€ncia da Licenciatura em
Educacdo Basica: 1* a 4 séries, através da EAD, nas dimensdes institucional
curricular e de gestdo desta, constituindo, por meio da interpretacdo dos seus
atores, os elementos que permitiram padronizar “préaticas de formagao”,

concorrendo para sua consolidagdo.
Como objetivos especificos:

— Compor os cendrios que deram base a constituicio do projeto piloto da
licenciatura, considerando as principais discussdes sobre a modalidade de EAD e

a formacdo de professores.

— Determinar o contexto de politicas e de acdes para a formacao de professores em

MT que permitiram a implementacdo da ja referida licenciatura.

— Identificar alguns elementos “chave” na implementagdo do projeto piloto da
licenciatura e, por meio deles, localizar as decisdes mais importantes em sua

consecucao.

— Analisar mediante as leituras dos atores envolvidos na implementagdo do projeto
piloto, os elementos que definiram sua consolidagdo e, como conseqiiéncia, sua

ampliacdo.
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Como o até aqui caracterizado, a consecucdo dos objetivos indicados determinariam

entdo outras duas fases da pesquisa: a coleta dos dados e sua andlise.

A fase destinada a revisdo bibliografica estaria, em minha compreensao, refletida no
proprio desenvolvimento do estudo. A fase exploratdria aqui seria configurada de forma fluida

e como parte integrante da constituicdo das andlises propostas.

A segunda fase, que compreenderia a coleta de dados, deverd explicitar os atores a
que vamos recorrer para definir os elementos que tornaram possivel viabilizar a experiéncia

piloto e consolida-la, além dos niveis em que serdo analisados (dados).

O fato € que a coleta de dados, em um estudo de caso, apresenta caracteristicas bem
peculiares. Nesse tipo de pesquisa, os olhares, as falas dos distintos atores envolvidos no
problema €, para Stake (1998), algo valioso. Dai considerar que, em um estudo de caso, as
descri¢des sdao geralmente complexas, holisticas, implicando varidveis interativas. No presente
estudo, os atores serdo identificados mais adiante, todavia, seria necessario reforcar a idéia de
que trabalhar com os vérios atores envolvidos na experiéncia piloto da licenciatura tem que
ver com consideracdes metodoldgicas que prescindem de ampla coleta de informagdes para
determinar “cendrios explicativos” sobre o tema trabalhado. Nesse caso, a “fala” dos atores é
tomada como expressdo de determinadas categorias ou elementos comuns sobre o problema,
no sentido de evidenciar consensos manifestos nos aspectos recorrentes que apareciam em

suas “leituras”.

Esse procedimento me possibilitou reconhecer semelhangas que, nesse estudo,
indicam os primeiros caminhos de um percurso em desenvolvimento. Tal postura implica
cuidados para que a constituicdo das leituras fosse o mais fidedigna possivel e que a
reconstituicdo e interpretacdo do objeto investigado seriam facilitadas por esse tipo de
tratamento. A identificagdo dos aspectos comuns e recorrentes nas falas permitiria a ampliacao
do conhecimento sobre o problema que me propunha trabalhar. Procuro, dessa forma,
evidenciar “pistas” que indiquem avangos e retrocessos na implementagdo de um projeto
diante dos desafios que dai surgem. A pesquisa podera oferecer elementos significativos para
melhor compreensdo sobre a formacdo de professores em exercicio e sua relacdo com

diferentes dimensdes e atores ai envolvidos, apontando, quicd, o delineamento de estratégias
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para a consolidac@o de programas nessa area. Considerando os aspectos até aqui mencionados,
€ possivel afirmar que a consecucdo das andlises referentes aos objetivos especificos poderia
contribuir para a compreensdo sobre quais estratégias seriam importantes ser verificadas em
propostas de formagio como a relatada. E nesse sentido, entdo, que pretendo esbocar parte do

meu estudo.

Se a metodologia que fundamenta um “estudo de caso” suporta ou nao as andlises
propostas, haveria que delimitar os aspectos ou dimensdes a serem abordadas em seu
desenvolvimento. Ao se considerar esse aspecto e repassando alguns dos elementos que deram
base ao projeto da licenciatura, verifica-se que existem dimensdes que consubstanciaram
estratégias para sua implementacdo. E, portanto, esse fato que nos permite estabelecer os

contornos da andlise proposta. Dai, entdo, ser necessario explicita-las e identifica-las.

1.4.2.1- Os contetidos de analise ou as dimensoes que a determinam

O projeto da licenciatura foi constituido como um “marco conceitual” para dai serem
desenvolvidas as atividades de formacdo. Esse projeto propunha, como observamos, linhas de
acdo e de organizacdo de processos de trabalho que demandavam estratégias em trés
dimensdes: institucional, curricular e de gestio da EAD. Existiria, assim, determinada
proposi¢do de organizacdo de trabalho, indicando que essas trés dimensdes, organizadas e
interdependentes possibilitariam implementar, ainda que fosse como um projeto piloto, a

Licenciatura em Educacao Basica.

Esses seriam ambitos que, de uma maneira ou outra, viabilizariam as condi¢des para
o cumprimento dos objetivos de formacdo manifestos no projeto. Em minha perspectiva, eles
seriam determinantes para o desenvolvimento e implementacdo de um projeto de formacao,

expressando também as dimensdes que delineariam e delimitariam as andlises propostas.

Pelos contextos constituidos anteriormente, as instituicdes envolvidas na proposi¢ao

da licenciatura tinham, em seu conjunto, objetivos comuns de trabalho e, por esse motivo,
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foram submetidas ao cumprimento de papéis e responsabilidades que viabilizariam as

condi¢des minimas para a implementagao desse curso.

Havia a proposicdo de efetivar, durante o processo da formagdo, determinado
curriculo que propunha alcangar, também, determinados objetivos de formacdo. No caso da
licenciatura, tratava-se de fomentar um processo de reflexdo critica sobre as préticas
pedagdgicas dos alunos/professores, de maneira que fossem dai geradas diferenciacdes e

ativacdes com vista a sua ressignificacao.

Para atingir os objetivos de formagdo e viabilizar esse trabalho, haveria que organizar
um sistema alternativo de ensino-aprendizagem que, nesse caso, foi realizado por meio da
modalidade de EAD. Dai se propor certa organizacdo das atividades de formacdo que
condicionou, por sua vez, uma forma de gestdo pedagdgica da modalidade cujo objetivo seria
o de suportar as demandas formativas dos alunos/professores. Isso implicaria manter processos
comunicacionais e de didlogo voltados para a formacdo, considerando todos os sujeitos

envolvidos: professores, alunos, OAs e cada um deles com os demais.

Se estes sdo os elementos que vertebraram uma proposta de formagdo e que
determinaram seu desenvolvimento, eles expressam também as dimensdes para empreender as
andlises que fundamentam esse estudo. Isso significa que a dimensao institucional, curricular e
de gestdo da EAD se articularam, em permanente interagdo, dando vida ao projeto piloto,

sendo indicativos também para sua expansao.

Caberia, nesse momento, a seguinte pergunta: A articulacdo entre essas trés
dimensdes do projeto da licenciatura foi suficiente para atingir os objetivos formativos ai

propostos?

Todas e cada uma das dimensoes citadas, consideradas isolada ou conjuntamente,
conduzem a problematizacdes e relacdes que permitem identificar fatores ‘“superadores” ou
“impeditivos” no desenvolvimento da licenciatura. Por isso, serdo também consideradas, na
presente pesquisa, como dimensdes delimitadoras das andlises aqui propostas. Mediante essa
assertiva, seria necessdrio, entdo, analisar: Até que ponto as instituicdes envolvidas na

proposi¢do da licenciatura tinham um projeto de formagao, ou quais foram os intervenientes
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para viabilizar esse projeto de formagdo? O curriculo proposto expressa, em seu
desenvolvimento, as necessidades e demandas de formagao de professores das séries iniciais,
incorporando a experiéncia docente como fonte de reflexao? A organizagdo das atividades
formativas define modos e formas de funcionamento de trabalho que atendessem,
verdadeiramente, os alunos/professores e 0s que participaram mais direta ou indiretamente do
processo de formacdo? Essas questdes parecem ser importantes nas andlises propostas,

considerando que o projeto piloto seria tomado como base para a expansao da licenciatura em

MT.

Na pesquisa, toda a observacdo foi consubstanciada pela dindmica que se percebe
entre o projeto piloto e a concretizacdo da expansao da licenciatura na forma de um programa
de formacdo. Parecia haver elementos ou fatores que determinavam encaminhamentos,

readequagdes ou novas proposi¢des que sustentavam esse movimento.

O fato € que todo processo de constituicdo e desenvolvimento dos “que fazeres” da
licenciatura converge para uma proposta de trabalho de formacgdo que se torna cada vez mais
“vigorosa”, completando um ciclo que parece definir um “modelo” ou um “padrdo” de agdo
pedagdgica que fundamentaria novas agdes de formagdo. O que se observa nesse processo € o
desenvolvimento de niveis de ag¢do que vao, pouco a pouco, compondo determinada
configuracdo de trabalho pedagdgico que possibilita a manifestacdo de certo ‘“fazer”

formativo.

Este movimento definitério ndo estd ainda tracado na licenciatura. As pesquisas até o
momento produzidas analisam determinadas caracteristicas em sua constituicio — relacdo
custo-beneficio, avaliacdo da aprendizagem, o leitor formado, a aquisi¢do de conceitos e papel
da orientacdo académica —. Meu interesse se ancora nos aspectos que definem o movimento de
expansdo da licenciatura, tomando como base a definicdo de um “modelo” de formacao
organizado na modalidade de EAD. Isso significa analisar aspectos que, em cada uma das
dimensdes apontadas, possam ser considerados indicadores ou indicativos na composicdo de

uma proposta que segue para mais além de um projeto piloto.
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Trata-se de um resgate de acdes e percursos que “lidos” pelos atores envolvidos na
experiéncia piloto, conformam ou explicitam que pontos positivos ou negativos em seu

desenvolvimento foram negados ou afirmados em sua expansao.

Como, geralmente, as propostas de formagdo sdo trabalhadas de maneira que
“padronizem” as praticas pedagdgicas, ainda mais se considerarmos a EAD, neste estudo
observaremos que foi justamente a nao-uniformizacdo da formagao que permitiria criar uma
forma peculiar de constituir uma oferta de formacgdo. Este seria, inicialmente, um dos
“segredos” da proposta do NEAD/UFMT: propor principios para um “modo” de fazer
considerando seu proprio fazer. O movimento constante entre propor, fazer, refletir e refazer
se junta a outro: 0 movimento para a constitui¢io de uma proposta até o momento singular,
ndo obstante dotada de possibilidades e concreta em sua execucdo. E no levantamento de
determinados passos de trabalho que se localiza a riqueza desta pesquisa. De posse das
delimitagdes aqui apresentadas, tentarei compor o “fundo” sobre o qual a licenciatura se
desenvolveu, extraindo dai os elementos vertebradores do processo de sua expansdo. O
“fundo” € identificado pelas dimensdes institucional, curricular e de gestdo da EAD,

compreendendo serem elas que materializam sua existéncia.

Dessa forma, a dimensdo institucional é entendida como aquela em que seriam
tratadas as responsabilidades dos organismos que sustentaram a implementacdo da
licenciatura: Quem coordena as atividades de formacao? Quem valida o processo formativo?
Quem disponibiliza pessoal especializado durante a formacao? Quem suporta o processo de
formacdo do professor em exercicio? Estas seriam algumas das indagacdes para se considerar
a “institucionalizacdo” da oferta de formacdo. Se a licenciatura tem materializada sua
existéncia, e conforme ja observamos, varias “vontades” parecem ter sido integradas para
tanto. Nem a UFMT, nem a SEDUC e tampouco as prefeituras poderiam realizar o trabalho de
formacdo isoladamente. Essa integracdo de vontades foi essencial para tornar este trabalho

possivel.

Alguns aspectos ligados as parcerias institucionais, as politicas de formacdo ou as
percep¢des sobre o processo formativo sdo importantes e devem ser observados. Perceber
como ocorreram as relagdes institucionais, segundo suas atribui¢des no projeto, coloca em

cena a efetividade ou ndo dos acordos firmados para que se implementasse o projeto em foco.
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A dimensdo curricular se refere ao desenvolvimento das reflexdes e conhecimentos
trabalhados no curso. Todavia, se considerarmos o curriculo como as ocorréncias que de fato
estdo presentes em um processo de formacao, tal idéia ampliaria, e muito, minha anélise. No
entanto, trabalharei com o recorte proposto, ou seja, o relacionado a producio e socializagdo
dos conhecimentos na licenciatura. A concep¢ao de curriculo ja estd definida no projeto e foi
mencionada em capitulo anterior, os conhecimentos minimos estdo delineados para cada uma
das areas de conhecimento que compde o curso e, metodologicamente, a reflexdo sobre a
relacdo teoria/prética pretende suportar ressignificacdes importantes nas praticas pedagogicas
estabelecidas pelos alunos/professores em suas escolas. Se isto é fundamental na formagao,
seriam também aspectos a serem observados no cotidiano da licenciatura em todas as suas
manifestagdes: no material diddtico, no desenvolvimento dos estudos pelos alunos, na
constru¢do do dia-a-dia da formacdo, nas relacdes que se estabelecem entre o vivido e o

pensado, e na constitui¢do dos critérios de avaliagao.

Quanto a dimensao relacionada a gestao da EAD, € preciso pensar sempre que a idéia
sustentada no projeto seria a de manter um sistema cuja existéncia estivesse vinculada a um
fluxo de comunicacdo e interlocu¢cdo constantes. Trabalhar como se deu sua organizacdo e
manutencdo e os niveis que o suportariam parece ser um ponto crucial na pesquisa. Dai os
questionamentos: Como o aluno se sente no processo da formacdao? Eles se percebem
realmente integrados? As estruturas de apoio sdo suficientes para superar a distincia?
Seguindo com as bases explicitadas no projeto da licenciatura, vemos que a especificidade da
EAD estaria manifesta na forma pela qual foram organizadas as atividades de formagdo. Sem
davida que essa compreensdo traz uma série de conseqii€éncias institucionais e pedagdgicas
perpassando, como perceberemos mais a frente, as falas de grande parte dos atores envolvidos

na implementacdo do projeto piloto.

A intencdo é, pois, a de trabalhar mediante um “roteiro”, entendido como o projeto
politico-pedagdgico da licenciatura, e, com base nele, como os atores o percebem e quais

seriam as adequacdes que foram realizadas — ou ndo —, consolidando percursos de trabalho.

A proposta é que essa andlise esteja circunscrita as dimensdes mencionadas, de
maneira que “conforme” um quadro que nos permita indicar fatores e elementos determinantes

na consolidacdo e continuidade da licenciatura.

159



Para dar concretude ao quadro acima mencionado, as falas dos atores foram
analisadas, considerando-se determinados referenciais. Explicitarei, a seguir, quais seriam
esses referenciais, de maneira que sejam conhecidas as bases e os pardmetros utilizados para

“caracteriza-las” de modo que os elementos comuns entre elas pudessem ser identificados.

1.4.2.2- Os referenciais de analise

Como pudemos verificar nos capitulos iniciais deste trabalho, propus algumas
discussoes sobre a EAD e a formacgdo de professores. Se a formacao de professores e, mais
especificamente dos professores das séries iniciais, faz parte de um repertério de
reivindica¢des que transcendem, muito, os aspectos formais do problema, isso implicaria uma
visao mais ampliada da questdo, fator que nos remete ao problema da profissionaliza¢do
docente. Esse € um foco importante de andlise, j4 que todo o esforco de formacdo de
professores das séries iniciais da UFMT nasceu de um compromisso institucional entre ela e o

sistema publico de ensino representado pela SEDUC e prefeituras.

Ao tratar dos aspectos histdricos relacionados a formagdao docente, vimos também
que alguns dos principios que norteariam a proposta da licenciatura tinham clara vinculagdo
com os defendidos pelo movimento docente, fosse no plano institucional fosse no curricular.
O projeto traz a idéia de que a base da formacdo docente teria como pressuposto a reflexdo
critica sobre a relacdo teoria/pritica que se expressa nas praticas pedagdgicas e que a
profissionalizacdo inclui uma identidade profissional forjada também nos processos de
formagdo. O projeto foi gerado em um contexto que permitira a manifestacdo desses

compromissos, propondo algumas inovagdes quanto a formacdo e a carreira profissional,

expressos no “Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente”.

Outra inovagdo pretendida € a relacionada ao uso da EAD, entendendo que a
licenciatura seria a “ponta da lanca” para a organizacdo de um sistema dessa modalidade de
ensino em MT. A proposta de organizacdo da modalidade vai rechacar os modelos mais
estandardizados da EAD, apresentando um contexto bastante particularizado em sua

realizacdo ao propor que os processos de comunicacgdo e didlogo fossem ai priorizados.
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Sao esses os argumentos considerados na e pela andlise empreendida dos dados
coletados na pesquisa. Tomar o projeto como um “roteiro” de agdes da equipe do NEAD
significa expor os compromissos ali contidos: viabilizar um processo formativo com base nas
experiéncias dos alunos/professores e constituir um sistema de EAD que considerasse o
contexto de cada um deles. Com isto € possivel afirmar que as idéias balizadoras do projeto da
licenciatura indicam que a organizagdo do processo formativo seria conformada,
considerando-se determinados papéis institucionais, determinadas abordagens curriculares e
determinada concep¢cdo do que seria a interlocucdo educativa. Dai ter depreendido as

dimensodes tratadas anteriormente.

Se, para viabilizar determinados objetivos de formacdo e determinada forma de
organizar o processo da aprendizagem, é necessario constituir um projeto que lhe dé base, o
NEAD o fez, tentando, na perspectiva da equipe, ndo perder de vista 0os compromissos

apontados hd pouco.

Dessa maneira, as discussdes postas nos capitulos iniciais deste estudo tém por
objetivo indicar “marcos definidores” que imprimiram e imprimem decisOes de trabalho
coordenadas por esse nicleo. Porém, entre um “roteiro” de trabalho e sua consecugdo existe
distancia considerdvel. Assim, o que tento fazer € trazer a cena um trajeto que define
dimensionamentos e redimensionamentos na permanéncia de determinada proposta de

formacao.

E com essa leitura que apresento um estudo composto por dois momentos de andlise:
o primeiro, tratando dos referenciais de andlise que expressam niveis de compreensdao mais
generalizados, mas que definiram tomadas de decisdes pela equipe do NEAD; o segundo, da
pesquisa propriamente dita, em que as “falas”, entendidas como leituras de um fendmeno ou
problema dos atores envolvidos na experiéncia piloto da licenciatura, foram
categorizadas/agregadas em torno de dimensdes que tornaram sua existéncia factivel. O estudo
estd entdo dividido em duas partes que se ligam a partir dos capitulos 3 e 4, momentos em que
se expressa como o projeto piloto foi pensado e, dai, os caminhos metodoldgicos que

permitiram determinados olhares e leituras pelos seus atores.
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Por mais que se tente precisar os elementos, estritamente no interior das dimensoes ja
descritas, devo admitir que foi tarefa bastante dificil, na medida em que as leituras realizadas
pelos atores anunciavam interseccdes entre elas. Desta maneira, e tratando da segunda parte do
estudo, selecionei nos discursos os elementos recorrentes sobre cada uma das dimensoOes
constituintes da licenciatura, compondo um quadro referencial que me permitiu confrontar

com as andlises postas no inicio do trabalho.

Nesse caso, trabalhei com trés niveis de andlise: um de constitui¢do de determinadas
compreensdes sobre a EAD e a formacdo de professores; um segundo sobre as leituras dos
atores; e outro, de confrontacdo dos dados obtidos e agregados, com as idéias manifestas no
projeto da licenciatura. Tal processo de trabalho me possibilitou compor os préximos capitulos
da pesquisa, fundamentando, de minha parte, leituras mais qualitativas dos elementos
implicados na visdo dos atores nas dimensdes institucional, curricular e de gestdo da EAD que

comporiam o movimento de continuidade da proposta de formacao.

Para melhor entendermos esse processo, definirei os atores com os quais trabalhei, de

maneira que possamos identificd-los e, a0 mesmo tempo, qualificar suas leituras.

1.4.2.3- Os atores do projeto piloto

Como trabalho a partir de um contexto especifico, colocar em cena os atores que
deram vida ao projeto piloto da licenciatura é algo essencial. Ninguém, melhor que eles

proprios, para falar ou analisar a proposta de formacgdo que vivenciaram e tornaram efetiva.

No projeto politico-pedagdgico da licenciatura € possivel identificar como “atores
institucionais”, em razdo de seus papéis, os dirigentes da UFMT reconhecidos aqui como
Reitor e Vice-Reitor, além de representantes da SEDUC: Secretdrio de Estado de Educagdo e
Assessores e os representantes das prefeituras: Prefeitos e Secretdrios Municipais de

Educacao.

Na “vida” mais cotidiana da licenciatura, no sentido da organizacdo das atividades

formativas, reconhego como atores os alunos/professores, os OAs e a equipe do NEAD.
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Denomino, ainda, como atores indiretos, as pessoas que nao participaram diretamente
da formacdo, mas que, pela proximidade dos alunos/professores, puderam indicar pistas
importantes nas leituras realizadas. Nesse caso, foram identificados alguns diretores,

coordenadores pedagdgicos, supervisores, alunos e pais de alunos nas escolas visitadas.

1.4.2.3.1- Os representantes institucionais

Os dirigentes institucionais tornaram efetivos os acordos necessdrios para que as
condi¢des minimas de desenvolvimento da licenciatura fossem implementadas. Como vimos,
cada institui¢ao assumiu responsabilidades diferentes para viabilizar a infra-estrutura material

e os recursos humanos indispensaveis para organizar o processo de formacao.

A UFMT, responsdvel por coordenar o processo formativo, deveria dispor de
recursos humanos e técnicos para instaurar e implementar a proposta. Deveria dispor, também
de recursos financeiros para a produgcdo dos materiais didaticos, bem como para custear as

viagens dos professores.

O NEAD conta hoje com professores responsdveis pela coordenagdo dos pélos, com
professores-especialistas, além de técnicos em informatica, de uma secretiria e de um

responsavel pelo registro académico dos alunos.

Entre os anos de 1995 a 2000, a administracdo superior da UFMT providenciou, do
ponto de vista burocritico, as legislacdes internas sobre a EAD, regulamentando seu

funcionamento na instituicao.

Administrativamente, a UFMT tem um Reitor e um Vice-Reitor, cinco Pro-Reitores —

Planejamento de Ensino, P6s-Graduacao, Pesquisa e Assuntos Comunitarios — e assessores.

A SEDUC, conforme atribuicao no projeto da licenciatura, € responsdvel por manter
parte da equipe de OAs e dispor de recursos humanos ao NEAD, com o objetivo de
acompanhar o processo de formagdo e com o intuito de formar sua propria equipe de trabalho

em EAD.
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A SEDUC, conforme organograma, tem um Secretdrio e Subsecretario de Educacio,
conta hoje com trés coordenadorias — Planejamento, Pedagdgica e de Politicas para o Ensino

Superior —, e mantém Assessores Pedagdgicos em cada municipio do Estado.

As Prefeituras Municipais contam, geralmente, com Secretarias Municipais de
Educacdo responsdveis pelos sistemas municipais de ensino que atendem, majoritariamente, a
educagdo infantil e fundamental. Historicamente em MT, as SME atendiam, com maior
presenga, as zonas rurais, situacdo que mudou a partir de 1992, resultado das politicas de
“municipaliza¢cdo”, sobretudo do ensino infantil e fundamental, situagdo essa recrudescida pela

LDB de 1996. O Estado de MT tem hoje 142 municipios.

Para desenvolver o projeto piloto, foi firmado convénio entre UFMT/SEDUC e nove

Prefeituras, conforme regiao e denominacao dos municipios no mapa:

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

e g NEAD )

NUCLEO DE EDUCAGAO ABERTA E A DISTANCIA

Licenciatura Plena em Educacgéo Basica

12 a 42 séries do Ensino Fundamental
Através da Modalidade Educagéo a Distancia
PROJETO PILOTO - COLIDER

@CUIABA

DISTANCIA DE
CUIABA (Km)

POLO COLIDER

5632 HABITANTES.

Imaduque@zaz.com.br
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Em 1999, momento da expansio, foi firmado acordo com 46 municipios, conforme

mapa:

ESTADO DE MATO GROSSO UFMT - IE - NEAD

POLOS E MUNICIPIOS

N.ovc Mundo POLO DE

o Guaranta TERRA
doNorte NOVA

® Matupa

12 a 42 séries do Ensino Fundamental
Através da Modalidade Educagéao a Distancia

Novo
JuaraHorizonte
doNorte @

./ Tabapora

JUARA

*
Porto dos

Campo Novo
eSapezal dg Parecis

o |
Séo José do
Rio Claro

PAorE Arenapolis
DIAMANTINO POlee Norelanda

. o Diamantino
Tangarae Sto. Afonso ®Alto Paraguai
da Serra Seni Nobres
Datiss ® Rosério
o Oeste

Barra do Jangada
Bugres'

CUIABA
®

LMADuque
POLO COLIDER DISTANCIA DE | pALO DIAMANTINO DISTANCIADE | pALO JUARA DISTANCIADE | pALO TERRA DISTANCIA DE
CUIABA (Km) CUIABA (Km) CUIABA (Km) | NOVA DO NORTE CUIABA (Km)
Alta Floresta 765 Alto Paraguai 200 Juara 697 Feliz Natal 163
Apiacds 687 Arendpolis 241 Novo Horizonte do Norte 481 Guaranti do Norte 633
Carlinda 735 Barra do Bugres 163 Porto dos Gatichos 645 Marcelandi 528
Colider 636 Campo Novo dos Parecis 291 Tabapora 698 Matupd 612
Ttatiba 513 Denise 206 Nova Guarita 620
Nova Bandei 988 Di i 195 Novo Mundo 670
Nova Canaé do Norte 555 Jangada 58 Peixoto de Azevedo 601
Nova Monte Verde 985 NObTEhL ] 133 POLO JUINA DISTANCIA DE | Terra Nova do Norte 617
Paranaita 648 N 237 CUIABA (Km) |-UnidodoSul 550
Santa Carmem 540 Nova Maringd 391
Sorriso 412 Rosirio Oeste 116 Aripuana 1196
Santo Afonso 270 Brasnorte 435
Sao José do Rio Claro 311 [¢ i 562
Sapezal 480 Cotriguagu 1072
Tangard da Serra 239 Juina 805
Tapurah 321 Juruena 1020
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Além do trabalho com a licenciatura, o NEAD tem hoje os seguintes projetos:

fr— UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
@ INSTITUTO DE EDUCAGAO
— NUCLEO DE EDUCAGAO ABERTA E A DISTANCIA (NEAD

(\

B 430
.

POLO DE
COLIDER
Apiaghs
Paranaita
. A
Bandeirante
]

« Nova

« Aripuana Monte Verde

Juruena
|POLO DE T
ovo Horizome
JUARA e
.

Castarneira . e
W 2 .
Fuina Porio dos
B Gatichos 'Santa o
Carmen
Erasno‘te ®Feliz Natal

DIAMANTING "4 Noteendia

a5 mantino’
4e Sto; Afonso
Tangarde St9; o Reraguai

[

daSema  Denise
Pontes S}acerda go. ®Rosario 1
3 Barradg Jangada® Oeste
Bugres'

@ouneh

N 3 ——tT (UNEMAT)
N 9 (SEDUC)

POS-GRADUAGAO
FORMAGAO DE PROFESSORES: SUB-LINHA EDUCAGAO A DISTANCIA

[POLO DE
Tapurah A g Sorriso
Nova ® M
Maringa
Campo Novo
eSapezal  do Parecis .
- Sao José do
- or . Rio Claro
POLO DE inpo
‘® Canpir lis #[Cocalinho
ova

NEADd)

® Queréncia
‘® Ribeirdo
Cascalheira

(OVA XAVANTINA

(UNEMAT)

* Gaiicha
doNorte ¢ Ganarana

® Agua Boa
Xavantina
* Novo Sao Jaggym
‘Araguaiana
W <00
.

MATO GROSSO.
AREA: 906,806 Km ¢
POPULAGAO: 2235832 HABITANTES

- LATO SENSU
- STRICTO SENSU CONVENIOS

- UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA / MARINGA
PROGRAMA FEDERAL DE OURO PRETO

CAERENAD - CENTRO DE APRENDIZAGEM E FORMAGAO =U

DE RECURSOS HUMANOS EM EDUCAGAO A DISTANGIA - UNIV

- UFMT - UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

- TELE UNIVERSITE DU QUEBEC

- PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO CHILE

- UNIVERSIDADE ESTATAL A DISTANCIA DA COSTA RICA

- UNIVERSIDADE CHEIK ANTA DIOP / SENEGAL @

- UNIVERSIDADE DAS ILHAS MAURICIO H
.

PROGRAMA INTERINSTITUCIONAL DE QUALIFICAC;
DOCENTE NO ESTADO DE MATO GROSSO
- SECRETARIA DE ESTADO (SEDUC)

- UFMT
- SECRETARIAS MUNICIPAIS

PROJETO ESPECIAL

~PRODUGAO DE CD ROM

- UNIVERSIDADE MONDRAGON / IHARDUN (ESPANHA)

- UFMT [ |

ERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO

- UNEMAT

LEGENDA
‘SEDE DO NUCLEO (NEAD)

SEDE DE POLO

MUNICIPIO

ALUNOS NA GRADUAGAO DE LICENCIATURA
PLENA EM EDUCAGAO BASICA 1° A 4° SERIES
DO ENSINO FUNDAMENTAL, ATRAVES DA
MODALIDADE ENSINO A DISTANGIA

ALUNOS NO CURSO DE ESPECIALIZAGAO
FORMAGAO EM EAD EM MT

TOTAL DE ALUNOS

3039
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Na medida em que as prefeituras assumem, mais e mais, a educacdo infantil e
fundamental, o NEAD trabalha crescentemente com elas. Assim, as atribuicdes da SEDUC,
como a disponibilizacdo e pagamento dos OAs, sdo repassadas atualmente as Prefeituras,

mantendo-se a dedicag@o exclusiva e os 30% de gratificac@o sobre seus saldrios.

Para compor o Capitulo que antecede as conclusdes desse trabalho, tentei, por meio de
questiondrio eletronico, “ouvir” os Coordenadores de outros Programas ou Projetos de
formacdo de professores exercicio, principalmente aqueles apoiados pela UFMT. Dos nove
coordenadores consultados, recebi resposta de apenas dois deles (UFOP e UFES). Nao
desprezei essas respostas, porém trabalhei de maneira mais efetiva com os projetos dos cursos
de formacao e, no caso especifico do CEDERJ, dada as particularidades da experi€ncia de uso
da EAD no Estado do Rio de Janeiro, utilizei ndo um projeto de curso, mas o projeto que lhe
d4 origem®’. Denomino o Coordenador do Centro de Educacdo a Distancia (CEAD) da UFOP
como C/UFOP e do Coordenador do Nucleo de Educagdo a Distancia (também NEAD) da
UFES como C/UFES.

1.4.2.3.2- Sobre os Alunos

Os alunos, como vimos, sdo professores das séries iniciais do ensino fundamental da

rede publica de ensino.

Para o desenvolvimento do projeto piloto da licenciatura, 352 professores foram
classificados, de um total de 543 inscritos, no exame vestibular especial. O exame vestibular
especial foi instituido na UFMT em 1998 (Portaria CONSEPE) e, por meio dele, foi possivel
abrir vagas especificas para dar cumprimento ao “Programa Interinstitucional de Qualificacio

Docente”.

% Gostaria de frisar que desprezei projetos de formacdo que, diferentemente da UFMT, ndo fossem
encaminhados no sentido de se cumprir, minimamente, algumas das diretrizes para a formagdo de professores,
dentre as principais: horas e tempo de formacdo (no minimo 2.800 em quatro anos), curriculos que ndo
contemplassem alguns principios — relacdo teoria/pritica e aspectos que transcendessem a formacdo puramente
instrumental, além da gratuidade da oferta de formacgdo. Nesse caso, e considerando um ou outro critério: o
projeto desenvolvido pela Universidade Eletronica do Parand (principios curriculares) e Universidade Estadual de
Santa Catarina (gratuidade) ndo foram aqui considerados.
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Plenx (1996), ao trabalhar na caracterizacdo do perfil dos alunos/professores da
experiéncia piloto, definia-os como professoras com idade média entre 26 a 40 anos, tendo
como principais metas profissionais obter a certificacdo superior, de forma que isso pudesse
redundar em melhor aperfeicoamento pessoal e salarial. Por se tratar de um universo, quase
que exclusivamente de mulheres, os homens representavam apenas 10% do total de 352
alunos. Essas alunas/professoras arcavam, em sua grande maioria, com a responsabilidade do

trabalho docente e os relacionados a casa e aos filhos.

Do ntimero total das alunas/professoras matriculadas, 330 haviam feito a formacao
secunddria no curso de “magistério” e tinham uma histéria profissional dedicada ao ensino

“nas séries iniciais”’.

Segundo Plenx (1996), a maior parte das alunas/professoras (297) vinham da regido
Sul do pais, representando, elas préprias, o intenso processo migratério vivido, entre 0s anos
de 1970 e 1980, em MT. Esse processo era resultado, ainda segundo a autora, de politicas
governamentais de incentivo a abertura de novas fronteiras agricolas, fruto de tensdes sociais

advindas da divisdo de terras nas regides mais populosas do Brasil.

Do total das alunas/professoras, 97 viviam na zona rural, varias afirmavam ser essa
opc¢ao resultado de suas trajetdrias pessoais de vida: migrantes rurais em busca de melhores
condig¢des de vida. Das 155 pessoas que viviam na zona urbana, o sonho de uma vida melhor

era também meta comum.

s

E necessério acrescentar que a regido Norte do Estado de MT € considerada de
“ocupacdo recente”. Assim, a maior parte de suas cidades, com 25 a 30 anos de existéncia,
dependem, freqiientemente, da agricultura e do extrativismo, contando, a excecdo de alguns

casos, com infra-estrutura precaria.

Outro dado importante levantado por Plenx (1996) diz respeito ao acesso a energia
elétrica, fator que influencia, em sua perspectiva, bastante os estudos, em razao da modalidade
de EAD. Dos 264 alunos/professores que responderam sobre o assunto, apenas 27 nao tinham
acesso a eletricidade em seus domicilios (todas da zona rural), além de serem as pessoas que

mais longe viviam do Centro de Apoio.
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Os alunos/professores, em sua grande maioria, possuiam rddio (89%) ou televisdao
(88%). Isso indicava que informacdes transmitidas por esses meios de comunicagdo poderiam

ser acessadas pela maior parte deles.

A dificuldade que mais afligia os alunos/professores estava relacionada as distancias
e aos meios de transporte para se chegar até o Centro de Apoio. Muitos deles, para realizar as
sinteses escritas ou fazer empréstimos de material de estudo, saiam de suas casas em um dia
para ai retornar somente no outro. Como as distancias eram razodveis, o que pode ser
observado nos mapas apresentados, era necessdrio tomar, em alguns casos, dois ou trés tipos
de transportes diferentes, resultando em viagens caras. Por essa situacdo, as prefeituras foram
responsabilizadas pelos deslocamentos dos alunos, considerando, sempre, as atividades de

formacao.

Sobre a situagdo funcional das alunas/professoras, ao redor de 86,5% delas
trabalhavam em jornadas de 40 horas semanais, sendo que 20,5% tinham contratos parciais de
trabalho. As demais j4 haviam adquirido estabilidade. Para Plenx (1996), o dado relacionado
as horas semanais de trabalho € significativo ja que a maior parte das alunas tinham filhos, e a
formacdo, nesses casos, representava, quase sempre, carga maior de responsabilidade. Essa
condi¢do funcional vem mudando em MT. Com a implementacdo da “Lei Organica dos
Profissionais do Ensino Basico de MT” (LOPEB) estdo previstas “horas atividades” para os
profissionais que atuam na escola fundamental, horas essas dedicadas ao planejamento e a
discussdao dos “Projetos Politicos Pedagdgicos” das escolas, podendo, também, ser utilizadas
para formacdo. No entanto, as alunas sublinharam, em suas respostas, que o aperfeicoamento
profissional e a oportunidade de seguir com os estudos era algo que as impulsionava a superar

dificuldades.

De fato, o ensino superior em nosso pais é extremamente elitista. Muitas das alunas,
além de “trazer” em suas bagagens o sonho de uma “vida melhor”, traziam, no dizer de Plenx
(1996), o sonho de cursar a “faculdade”, dado que, em sua visdo, contribui para a consolidagcao

da licenciatura.
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1.4.2.3.3- Dos orientadores académicos

A equipe inicial de OAs era composta por 16 pessoas. Entre eles, dez eram
pedagogos, dois historiadores, um da drea de comunicagdo, uma gedgrafa, um contabilista

(com complementagio pedagdgica) e um matemaético.

Os OAs foram selecionados pela equipe do NEAD e, como condicao para o exercicio

da profissdo, cursaram a “especializacao” em EAD oferecida também pelo nucleo.
Dessa equipe inicial, apenas trés pessoas eram do sexo masculino.

No periodo de 1994 a 1995, os OAs estavam em processo de formacdo, mantendo
contato constante com a equipe do NEAD. Com a instalagdo do Centro de Apoio, no final do

ano de 1994, os OAs tiveram estabelecido seu local de trabalho.

Como observado anteriormente, todos os OAs eram, inicialmente, ligados a rede
estadual de ensino. Com a instalacdo do Centro de Apoio, eles manteriam seu vinculo
funcional com o governo do Estado, porém, em termos do trabalho cotidiano e pedagogico,

seriam submetidos as atividades de formacao da licenciatura.

Conforme caracterizado no projeto da licenciatura, os OAs exerceriam fungdes cujas
dimensdes abarcariam desde atividades diddticas até as relacionadas a pesquisa sobre o
trabalho em desenvolvimento. Nessa perspectiva, deveriam, portanto, conhecer a proposta
curricular do curso, seus conteidos e metodologias, exercendo o papel de orientador
pedagdgico e de facilitador da aprendizagem, incentivando a criacdo de grupos de estudos,
além de trabalhar em consonancia com a equipe de professores-especialistas na definicdo de
critérios de avaliagdo e dos “caminhos” reflexivos para os quais apontavam o0s objetivos do

Ccurso.

Houve a preocupagdo de manter sempre uma relacdo de 20 a 25 alunos por OA, uma
vez que o registro cotidiano dos percursos de estudos dos alunos era fundamental. Os

professores-especialistas e coordenadores de p6lo acompanharam e acompanham diretamente
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essa atividade, na medida em que esses registros sao tomados como base para a definicdao da

valoragao dos alunos na licenciatura.

A maioria dos OAs, na etapa inicial do projeto piloto, manifestavam preocupagdo nao
s6 com um trabalho desconhecido, portanto em constru¢do, mas também com uma série de
dificuldades no sentido de superar atitudes autoritdrias, fechadas e para “dar conta” de um
curriculo ndo disciplinarizado em que o acompanhamento e avaliacdo eram compreendidos

como parte de um processo.

De todas as formas, “a equipe dos 16”, conforme denominacdo que passaria a ser
corrente, comecara um trabalho extremamente valioso que possibilitaria reflexdes sobre o que
seria um processo de acompanhamento constante dos alunos que tinha por objetivo manter o

didlogo educativo entre alunos/OAs/equipe NEAD.

Como ja foi observado, os OAs eram também professores da rede publica de ensino.
Essa definicdo parecia ser essencial para o cumprimento dos objetivos de formac¢do do curso,
ja que a idéia de um curriculo em constru¢io, conforme o explicitado no projeto politico-
pedagdgico da licenciatura, apontava para a interlocu¢do entre os sujeitos da formacao, fator
que implicava constituir um universo de significagdes que, nesse caso, tinha que ver com a
reflexdo sobre as praticas pedagdgicas dos alunos/professores. De fato, pensava-se que o OA,

sendo também um professor, pudesse dinamizar tal processo.

Para a equipe do NEAD, os OAs seriam responsdveis por vertebrar o processo de
comunicacdo no curso, integrando materiais € meios. Os OAs entrariam no projeto como
“mantenedores” do processo de comunicagdo, dai estarem disponiveis 40 horas semanais a
licenciatura e terem no Centro de Apoio vdrios meios com que trabalhar. O mais importante,
conforme a proposta, seria garantir um processo fluido e rdpido de “retorno” as duvidas,

angustias e anseios dos alunos.

O NEAD conta hoje com uma equipe de 148 OAs em cinco Centros de Apoio.
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1.4.2.3.4- A equipe do NEAD

A equipe do NEAD era composta, inicialmente, por pessoas vinculadas as varias
licenciaturas na UFMT, fator que contribui para a definicdo de um projeto interdisciplinar e

multidepartamental.

Ap6s a definicdio do projeto da licenciatura e para organizar a fase de sua
implementagcdo, o NEAD foi criado administrativamente no IE e passou a contar com uma

equipe de base de quatro pessoas.

A licenciatura foi criada em 1994, e para atendé-la, o IE disponibilizou uma pessoa
em tempo integral, responsdvel por coordenar sua implementacdo. Outras trés pessoas foram

disponibilizadas ao nicleo em tempo parcial.

A “equipe inicial” conduziu todo o processo de negociacdo interna e externa para
implementar o projeto piloto, participando do trabalho que se realizava com a SEDUC,
prefeituras municipais, agéncias financiadoras e com os conselhos da UFMT, na busca de
apoio para viabilizar as condi¢des minimas para dar cabo a essa etapa. Durante esse periodo, a
equipe participou também do grupo de trabalho responsavel por definir o “Programa

Interinstitucional de Qualificagdo Docente de MT™.

Com a implementacdo do curso de licenciatura propriamente dito, a “equipe inicial”
seguiu agregando novas pessoas ao cotidiano do nicleo, ainda que nao vinculadas a ele
integralmente. Assim foram convidados professores para elaborar os materiais didaticos —
tanto da UFMT quanto de outras universidades brasileiras —, professores para acompanhar um
ou outro processo de formacdo das equipes, bolsistas e pesquisadores, além de especialistas
em producgdo grafica e revisores. Os professores-especialistas trabalhariam, em principio, com

dedicacdo exclusiva ao NEAD.

Foram diversos os “arranjos” institucionais para acomodar as atividades do NEAD

em razao da novidade que ele imprimia aos departamentos da UFMT. Isso fez com que a
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equipe fosse, na medida em que se definiam processos de trabalho, “prestando contas” aos

organismos institucionais ligados mais diretamente a sua execucao.

Os professores da “equipe inicial” tinham experi€ncia institucional e historias
profissionais vinculadas as lutas pela melhoria da educacgdo, fator que parece ter contribuido

para agregar credibilidade as acdes de implementacdo do projeto piloto.

A equipe que coordena as atividades de formagdo da licenciatura tem hoje onze
pessoas, destas cinco em tempo integral. Essas pessoas pertencem ao quadro regular de
pessoal da UFMT e sdo professores de varias dreas de conhecimento (matematica, letras,
histéria, geografia, pedagogia e biologia). Além dessas, outras cinco pessoas sao oriundas da

SEDUC e acompanham o processo de formacao da licenciatura.

1.4.2.3.5- Os coadjuvantes ou atores indiretos

Mesmo nao fazendo parte do “coro principal” de atores, os atores indiretos podem ser
vistos como “atores privilegiados”, por acompanharem a formagao dos alunos/professores. Os
diretores, coordenadores e supervisores das escolas, bem como os pais de alunos e, em alguns
casos, os proprios alunos expressaram suas percepgdes sobre essa formacdo. Além de terem
uma visdo bastante acurada sobre o processo formativo, esses atores parecem expressar bem

seus “impactos”.

O universo de atores indiretos é vastissimo. Falamos de, aproximadamente, 200
escolas — entre zona rural e urbana —, ao redor de 40 diretores, 20 coordenadores e
supervisores e de, aproximadamente, 10.000 alunos, se considerarmos uma média de 30

alunos para cada aluno/professor.

Em MT, desde o inicio da década de noventa, foi implementada a denominada gestio
democritica na rede estadual de ensino. Dessa maneira, os diretores sdo eleitos pela

comunidade escolar para um mandato de dois anos com direito a uma recondugao.
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Nesse contexto, cada escola teria um conselho de representantes responsavel por
acompanhar os projetos politico-pedagdgicos das unidades escolares. Esses projetos
viabilizariam, em tese, a constituicdio de um plano de educagdo para o Estado, cujas
prioridades estariam demarcadas pelo conjunto das propostas vindas das escolas. No caso das

redes municipais, os projetos sdo articulados por suas coordenadorias pedagdgicas.

A gestdao democrdtica pressupde amplo processo de participacdo e discussdo sobre a
inser¢do da escola em suas comunidades e, claro, € iniciativa importante rumo a
ressignificacdo do seu proprio papel social. Desta forma, seus diretores passariam a exercer
papel mais politico na escola, ao assumirem, pelo menos em tese, uma funcdo mais de
negociacdo dos interesses manifestados nos projetos politicos-pedagdgicos dai advindos.
Ouvi-los significa trazer a cena personagens que, mal ou bem, estabeleceriam um vinculo com

todos os segmentos que compdem a escola.

Com relacdo aos supervisores e coordenadores pedagdgicos, € necessario lembrar que
esses sujeitos seriam responsaveis pelo acompanhamento pedagdgico dos projetos propostos
em suas escolas. Pela defini¢cdo posta na LOPEB, os supervisores escolares vém, ao longo do
tempo, sendo substituidos pelos coordenadores de drea, que seriam professores responsdveis
por coordenar atividades de formacdo nas grandes dreas de conhecimento que compdem o
curriculo da escola fundamental. Evidente que a implementagao dessa proposicao estd limitada
ao proprio contingente de professores formados em dreas especificas (letras, matematica,
ciéncias etc) nas escolas de MT. Dai, muitas vezes, persistir a “figura” do supervisor. Lembro
que, no caso das redes municipais de ensino, dada a rarefacdo desse sistema e da ocorréncia de
“salas de aula isoladas”, a coordenagdo pedagdgica € feita por meio de profissionais que atuam
nas SME. Da mesma maneira, os projetos politicos pedagdgicos sdo definidos para a “rede”, e

ndo pelas escolas como nos estabelecimentos vinculados a rede estadual.

No caso desta pesquisa, ouvir os atores citados € relevante justamente porque, ao
exercerem a func¢do que exercem, seriam responsdveis, junto com os professores, pela
organizacdo das atividades de formacdo de um estabelecimento ou rede de ensino, fator que
determinaria uma relacdo proxima com a ‘“sala de aula”, possibilitando-lhes, portanto,

reconhecer “facilidades” e “dificuldades” dos professores em formacao.
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Quanto aos alunos e aos seus pais, mesmo considerando a referéncia a um universo
amplo de situacdes educacionais e sociais, hd que frisar a importancia da presenga da escola
publica em MT. Conforme dados levantados por Preti e Alonso (1996), 92% da oferta do
ensino fundamental nesse Estado se dava “via” escola publica. A rede privada de ensino
estaria concentrada nas cidades de maior porte. Como em MT, grande parte dos municipios
tém uma populacido menor que 30.000 habitantes — de um total de 125 municipios em 1996, 68
tinham essa condi¢do, dado que permanece, ainda que observemos hoje a existéncia de mais
17 novos municipios —, a predominéncia da escola publica € evidente. Na zona rural € possivel

afirmar, segundo esses mesmos autores, que toda a oferta € publica.

O problema que afeta o sistema publico de ensino em MT, ndo seria, em principio, o
relacionado a sua abrangéncia, mas aos niveis de qualidade por ele apresentado. Conforme
estatisticas da SEDUC, no ano de 1998 esse sistema apresentava uma taxa de 32% de
insucesso escolar (reprovagdo + evasdo), gerando, assim, enormes distor¢des, entre elas a
defasagem idade/série. Na perspectiva de Preti e Alonso (1996), um dos fatores que incidiriam
sobre as taxas de insucesso teria vinculacdo com as formas em que se produz a profissdo

professor, fator que incluiria a questdo da formacdo desses profissionais.

Ora, se o problema da qualidade de ensino € algo latente em MT, e se isso tem
ligacdo com a formacdo de professores, € evidente que alunos e pais de alunos teriam uma
“visdo privilegiada” nessa pesquisa, na medida em que poderiam indicar os “efeitos” do
processo formativo. E necessério sublinhar, no entanto, que a escuta destes atores ndo teria por
objetivo esgotar um estudo que, em si mesmo, € extremamente complexo dada sua dimensio e
cuidados metodologicos. Nesse caso, trata-se, tdo somente, de um primeiro exercicio no

sentido de perceber impressoes e rastrear algumas percepgdes sobre a formacao.
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1.4.2.4- O universo de atores e a delimitacao da pesquisa: a quem ouvir?

1.4.2.4.1- Os atores institucionais

No ambito dos denominados representantes institucionais, trabalhei com o Reitor e o
Vice-Reitor da UFMT. Como esse ultimo se “converteu”, entre os anos de 1998 e 2000, em
“interlocutor” do NEAD junto a administracdo superior da universidade, periodo em que
ocorreu a expansdo da licenciatura, grande parte da pesquisa foi com ele realizada. Tive a
oportunidade de trabalhar, somente por duas vezes, com o Reitor, ainda que tenha sido ele o
responsavel pela assinatura dos convénios que consolidaram a licenciatura em programa de

formacao.

Com relacdo a SEDUC, mantive contatos esporddicos com dois Secretdrios, ja que,
no periodo de 1999 a 2000, houve mudanca de pessoas nesse cargo. Contudo, nesse mesmo
periodo, foi mantida uma assessoria, também responsdvel por organizar, nessa Secretaria, as
atividades previstas no “Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente”. Essa pessoa se
tornou memoria da SEDUC durante a pesquisa tanto por sua qualificacdo, como pela posi¢ao

que ocupava no periodo das entrevistas.

Com os Secretarios Municipais de Educacao estabeleci contatos sistematicos com trés
deles. Isso significa que trés prefeituras acompanharam “mais de perto” todo o
desenvolvimento da licenciatura, do mesmo modo seus secretarios estiveram mais envolvidos

nesse processo.

Para efeito de identificacdo, os representantes institucionais serdo assim
denominados: Representantes UFMT — RU; e RU, — Reitor e Vice-Reitor, respectivamente;
Representantes SEDUC — RS, e RS, — Secretdrios de Educacdo e Assessor, respectivamente;

Prefeitos - RI;, Rl e RI; e Secretarios Municipais de Educagdao — SM;, SM; e SM.
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1.4.2.4.2- Os Alunos

Do universo de alunos, vinte foram selecionados aleatoriamente e concordaram em
participar da pesquisa. De forma geral, esses alunos expressaram o “quadro” dos alunos da

licenciatura como um todo.

Essa afirmacdo diz respeito aos 298 alunos que finalizaram o curso. Desse total, 219 a
finalizaram em dezembro de 1999, os demais o fizeram até dezembro de 2000. A taxa de
permanéncia dos alunos no denominado projeto piloto foi de 84,37% (STRAUB, 1998). Dos
vinte alunos selecionados na pesquisa, catorze terminaram a licenciatura no periodo previsto
como minimo (1995 - 1999), trés em julho de 2000 e os outros até dezembro desse mesmo

ano. Nao houve desisténcias entre esses vinte alunos.

Com relagdo aos perfis pessoais, observa-se também certa coincidéncia com o
estabelecido no total de alunos. Dos vinte selecionados, um era do sexo masculino, todos
tinham entre 30 - 35 anos, uma média de dois filhos e eram professores hd, pelo menos, cinco

anos.

Desse grupo de alunos, tive contato mais sistematico com dez deles, considerando
que quatro eram de Colider, dois de Terra Nova do Norte, dois de Peixoto de Azevedo, um de

Guarantad do Norte e um de Matup4.

Todas as entrevistas, conversas e questiondrios foram realizados ou nos seus
ambientes de trabalho ou no Centro de Apoio. Dos dez alunos com os quais mantive maior

contato, todos viviam na zona urbana; dos vinte selecionados, dois eram da zona rural.

Na pesquisa os alunos foram identificados como A, Aj, As... Ag.

1.4.2.4.3- Os orientadores académicos

Dos dezesseis OAs que trabalharam no projeto piloto, trés foram selecionados

também aleatoriamente.
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Contudo, como a pessoa responsavel pela coordenagao do Centro de Apoio tinha um
papel importante na equipe de OAs, e como trabalhei sistematicamente com ela, considero

quatro os OAs pesquisados.

Todos os encontros com esses atores se deram no Centro de Apoio, 0 que permitiu
que algumas “falas” fossem mais bem explicitadas, muitas vezes mediante uma ou outra fala
de outro membro da equipe. A idéia de trabalhar de maneira mais sistematica com quatro deles

tinha que ver com uma andlise mais verticalizada de seus cotidianos profissionais.

Na pesquisa, os Orientadores Académicos estdo identificados como: OA;, OA,...

OA..

1.4.2.4.4- A equipe do NEAD

Trabalhei com todos os integrantes da equipe/NEAD vinculados a licenciatura. Por
estar em contato permanente com eles e pela responsabilidade que tinham e t€m na formacao,
essas pessoas representam, na maior parte das vezes, a sintese das percepgdes sobre a

implementagdo do projeto piloto e seus desdobramentos.

Como as decisdes sobre as negociacdes, possiveis mudancgas, reestruturagdes,
readequagdes, quer dizer, todo o processo de consolidacdo e expansdo da licenciatura teve
como “ponto nevralgico” a equipe do NEAD, varias referéncias do trabalho com a licenciatura
estdo af identificados. Com essa equipe me encontrei sistematicamente por trés vezes, durante
1999/2000. Gostaria de sublinhar que esses encontros nao ocorreram individualmente, mas, e

sempre, com toda a equipe.

Na pesquisa, a equipe do NEAD ¢ identificada como: EN;, ENj... EN.
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1.4.2.4.5- Os atores indiretos

Com relagdo aos denominados “‘atores indiretos”, devo admitir que, no inicio da
pesquisa, ndo havia considerado trabalhar com esse universo. Todavia, durante a “pesquisa de
campo” ou nos momentos em que permanecia nas escolas onde atuavam o0s
alunos/professores, por vdrias vezes, diretores, supervisores, coordenadores, casualmente pais

de alunos e alunos, expressavam suas percepcoes sobre a formagdo desses profissionais.

Deste modo, procurei estabelecer contatos mais diretos, nem tanto sistematicos, com
alguns “atores indiretos” que se apresentavam, na maior parte das vezes, espontaneamente na
“cena” da formacgao. Gostaria de reforcar que nao busquei pais de alunos em seus domicilios,
nao realizei observagdes em salas de aula, nem preparei situagdes especificas de pesquisa com
esses sujeitos. Apenas busquei informagdes que pudessem, ou viessem, esclarecer

determinadas situacdes, isso quando havia disposi¢do para um contato mais efetivo.

Assim, trés diretores foram contatados mais intensivamente, dois coordenadores de
area se dispuseram a manifestar suas percep¢des sobre a formagdo e quatro pais de alunos que

pertenciam aos conselhos de duas escolas foram entrevistados.

Como os alunos dos alunos/professores eram, em sua maioria, criangas entre oito e
dez anos, ndo via muito sentido em realizar, por exemplo, entrevistas com elas. Considero que
uma pesquisa sobre as praticas pedagogicas dos professores pode ser mais bem percebida nos
“processos e produtos” gerados em sala de aula. Dai ser complexo determind-las. Dessa forma,

procurei observar mais “planos de aula” e cadernos de alunos.

A decis@o de incorporar algumas falas e observagdes neste estudo sé foi tomada nos

ultimos trés meses da pesquisa (setembro-outubro-novembro de 2000).

Para identificar os “atores indiretos”, utilizo as seguintes indicagdes: diretores — Dy,

D, e Ds; coordenadores pedagdgicos — CC; e CCy; pais de alunos — PA; ... PA4.

7

Como o universo de alunos ¢ significativo, considerando apenas os dez

alunos/professores com 0s quais mantive contatos mais sistemdticos seria algo em torno de
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300 alunos, as observagdes ou comentdrios estdo diluidos na apresentacdo dos resultados e

serdo identificados somente como N.

1.4.2.5- Os instrumentos

1.4.2.5.1. Os questionarios

Para cada um dos momentos da pesquisa, utilizei diferentes instrumentos de coleta de

dados.

No inicio do trabalho propus um questiondrio “standard” (anexo V) para todos os
sujeitos aqui identificados, com excecdo dos “atores indiretos”. Esse questiondrio tinha por
objetivo determinar, com maior rigor, os entendimentos sobre as dimensdes que conformavam

a oferta da licenciatura.

Depois foram trabalhados mais dois questiondrios, também ‘“‘standares” (anexo V)

considerando o desenvolvimento das atividades de formacao.

Cada questiondrio tinha trés questdes objetivas e trés abertas. As objetivas tentavam
estabelecer niveis de satisfagdo para com o processo da formacgdo, e as abertas tentavam
identificar problemas que afetavam, mais diretamente, os atores, pedindo que sugestdes

fossem apresentadas.

Essa primeira etapa me permitiu identificar, em cada uma das dimensdes analisadas
institucional, curricular e de gestdo da EAD —, os momentos em que ocorreram superagoes
importantes na implementacdo do projeto piloto e que, por conseguinte, poderiam ser
elementos relevantes para a expansao da licenciatura. Portanto, os questindrios tiveram como
funcdo basica a de estabelecer “padrdes” que me permitiram, ai, sim, “perscrutar”, de maneira

mais intensa, as “leituras” dos atores envolvidos na formacao.
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1.4.2.5.2- As entrevistas

As entrevistas foram utilizadas como “um passo adiante” aos questionérios, € sempre
com o objetivo de esclarecer ou aprofundar questdes, idéias ou situacdes geradas na primeira

etapa de trabalho.

Realizei duas entrevistas, uma imediatamente apds a tabulacdo dos primeiros
questiondrios, e outra ao final da pesquisa. A idéia era a de determinar certa “avaliacdo” dos
processos de formacao e aprofundar entendimentos sobre os problemas e sugestdes apontadas

pelos atores nos questiondrios.

No caso dos atores indiretos, trabalhei com uma entrevista cujo conteido era
diferente dos outros. Foi proposto aos diretores, coordenadores, supervisores € pais de alunos
ndo uma andlise sobre o processo formativo, mas sobre o que poderiam observar como

resultados desse processo.

As entrevistas com os atores envolvidos na formacgao tiveram, todo o tempo, cinco
questdes balizadoras aplicadas indistintamente: sobre a percep¢do da formagdo; sobre a
organizacdo institucional e as demandas por formacao; sobre a organizagcdo curricular e a
reflexdo sobre as préticas pedagdgicas; sobre a gestio da EAD e o fluxo comunicacional,

finalizando com a proposicao de possiveis sugestoes.

A preocupacdo com esse tipo de organizacdo das entrevistas foi a de gerar uma
andlise sobre os mesmos pontos em momentos diferentes do curso, criando, se possivel, uma
“rotina” de reflexdes, independentemente da posicdo de cada um dos atores. Tanto é assim,
que a maior parte dos relatos apresentados no trabalho t€ém origem nas entrevistas, ja que os
questiondrios foram utilizados no sentido de como indicado anteriormente, “padronizar” os

elementos que mais se apresentaram como importantes de ser tratados.
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1.4.2.5.3- Fontes documentais

Como o Centro de Apoio € a primeira referéncia dos alunos e como todo registro
académico tem inicio ai também, esta unidade administrativo-pedagdgica possui um arquivo

académico, inclusive das produgdes dos alunos, consideravel.

Além dos arquivos de registro académico, os centros redinem boa parte da
documentagao do curso: atas de reunides, correspondéncias, documentos oficiais, entre outros.
Toda esta documentagdo estd disponivel e organizada cronologicamente, facilitando sua

manipulagdo.

Da mesma maneira, 0 NEAD possui uma documentacdo bastante extensa sobre a
licenciatura, caracterizada mais como memoéria do curso que propriamente sobre seu

desenvolvimento.

O uso dos arquivos do Centro de Apoio de Colider e do NEAD foi de fundamental

importincia para o desenvolvimento da pesquisa.

1.4.2.5.4- Fontes bibliograficas e de pesquisa

A equipe do NEAD vem, desde o ano de 1995, produzindo uma série de reflexdes
sobre sua experiéncia de trabalho. Tal iniciativa terminou por congregar uma série de
informacdes importantes e atualizadas sobre a licenciatura que podem ser encontradas na

forma de artigos, apresentagdes, comunicagdes, além dos apresentadas no site do ntcleo.

Em 1997 foi criada, no programa de pds-graduagdo do IE, uma subdrea de pesquisa
sobre EAD ligada a drea de Formacao de Professores. Algumas das pesquisas ai desenvolvidas
tém a licenciatura como objeto de estudo®'. O NEAD possui nio s6 essa producio, como vem
ao longo do tempo tentando organizar um acervo bibliografico, sobretudo internacional, sobre

a EAD. Isso facilitou bastante meu trabalho.

2! A maior parte dela estd citada na bibliografia desse trabalho. Caso o leitor tenha interesse em outras, poderd
acessar o site: www.nead.ufmt.br
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1.4.2.6- A analise dos dados da pesquisa

Durante o desenvolvimento da pesquisa, pude tomar consciéncia da quantidade de

dados dai gerados, fato que determinava um trabalho rigoroso no sentido de organiza-los.

Tendo claro que meu objetivo seria determinar elementos que caracterizassem O
movimento de um projeto piloto para sua continuidade como um programa de formacao de
professores e, considerando que as andlises dai advindas deveriam situar-se nas dimensdes
institucional, curricular e de gestao da EAD que determinavam, de certa forma, a oferta da
licenciatura, tentei, mediante as leituras de distintos atores, buscar pontos de intersec¢do que

me possibilitassem estabelecer consensos.

A idéia ndo era a de imprimir significados a essas leituras, mas de, por meio delas,
buscar significados que me permitissem identificar os elementos que caracterizassem o

movimento reconhecido como meu objeto de estudo.

Para “validar” as interpretacdes e seguindo com a abordagem metodoldgica proposta
por Stake (1998), depois de categorizar as falas e de encontrar consensos entre as leituras dos
diferentes atores que vivenciaram a formagao na licenciatura, submeti a eles um primeiro
esboco deste trabalho, isso como forma de por “a prova” minhas préprias interpretacdes sobre
o que pretendia analisar. Com esse procedimento, verifiquei que apenas alguns pontos haviam
sido revisados ou retomados, indicando que as interpretacdes por mim propostas expressavam

consenso que tinha também significado aos atores pesquisados.

Antes de pretender um significado unico e, considerando a necessidade de “triangular
metodologicamente os dados obtidos” (STAKE, 1998, p. 99), pude verificar que nesse
processo foram retomados mais bem explicitados enfoques multiplos que aclaravam, no

entanto, leituras que, em um primeiro momento, pareciam muito proximas.

Essa tarefa de trazer, sistematizar e recolocar aos atores/autores suas leituras, fez-me
compreender que os significados ndo estdo preservados nos textos, ou, como nos incita,

Arroyo (1992), nem na redoma protetora das intengdes conscientes de seus autores, mas que
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ele — o significado — nasce na “trama” de conven¢des que determinam, inclusive, os desejos,
as circunstancias e limites que sdo colocados ao préprio leitor. Dai a necessidade de haver
interpretacdes adicionais, conforme o proposto por Stake (1998), ja que seria na dinamica das
leituras feitas pelos atores, em sua sistematizacdo e revisdo que poderia ser gerada uma
“trama” atribuidora de significados, portanto, definidora dos elementos que interferiram de

maneira relevante no movimento de expansao da licenciatura.

A interpretacao construida mediante andlises qualitativas ndo estaria isolada, na visao
de Cardoso (1975), das condicdes em que pesquisador e pesquisado se encontram. Dai
considerar que o trabalho de coleta ou levantamento de dados ndo constitui somente um
momento em que sdao ‘‘captadas informacdes”, mas momentos de redirecionamento da
problematica analisada, possibilitando a busca de novos elementos que sirvam de

“reordenamento’ de leitura.

De fato, a interpretacdo de significados ndo ocorre apenas no momento de andlise de
determinado objeto, ndo haveria separar levantamento de informacdes e sua andlise: ambos 0s
processos estdo imbricados, gerando constructos que permitem constituir andlises que
ocorreriam ao longo da pesquisa. Em minha perspectiva, isso € o mais importante nas
pesquisas caracterizadas como qualitativas: poder contar com “outros” na busca de
significados e interpretacdes sobre determinado problema, construindo, como nos ensina ainda

Cardoso (1997), malhas de significados que situam feitos e descrevem cotidianos.

E, este, pois, o enredo em que participo como observadora privilegiada, ndo pelo
lugar no processo de desenvolvimento da licenciatura, mas pela possibilidade de sistematizar
determinadas leituras cujos significados e interpretagdes foram sendo constituidas mediante
um quadro referencial que marcou tomadas de decisdes e em dimensdes de trabalho que

expressavam a organizacdo do processo formativo na licenciatura. E com base nesses

contextos que delinearei os sentidos de uma interpretacao.
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PARTE II - A Leitura de um Processo de Trabalho: olhares, interpretacoes

e possiveis sentidos

“"Nao pode haver auséncia de boca nas
palabras: nenhuma fique desamparada do ser
que a revelou.”

“H& histérias tdo verdadeiras dgque as vezes
parece que sdo inventadas.”

Manoel de Barros. Livro Sobre Nada. Editora Record, 2001.



CAPITULO 2.1- A dimensio institucional: fazeres e dizeres

Ao trabalhar sobre a “forma institucional”, assumida como alicerce para o
desenvolvimento da Licenciatura em Educacdo Bésica 1* a 4* séries através da EAD, algumas
percepgOes sdo afloradas imediatamente. Uma delas relacionada a idéia de negociacdo; outra,
ao desconhecido. As duvidas, as reticéncias e mal-entendidos, quando da implementagcdo do
projeto piloto, estdo muito associados ao enfrentamento com estruturas burocraticas
cristalizadas e a necessidade de, por isso mesmo, tratar de firmar acordos que assumissem
principios mais pedagdgicos, portanto que contivessem elementos claramente definidos no
sentido de suportar a formacdo que se propunha. Essa primeira constatacdo me permitiu
entender que tal pressuposto permearia uma série de decisdes tomadas ao longo, ainda, da
proposi¢ao da licenciatura, viabilizando acordos institucionais marcadamente diferentes dos

praticados até aquele momento pelas institui¢des ai envolvidas.

A prépria emergéncia do “Programa Interinstitucional de Qualificacio Docente de
MT” expunha em que medida se atribuia importancia a formacao de professores, encarando-o
como problema concreto a ser solucionado, ou pelo menos minimizado, pelas instituicoes
responsaveis, fosse pela contratagdo, fosse pela formacao desses profissionais no Estado. Para
compreender esse Programa como marco das interpretacdes aqui trabalhadas, € necessario

considerar que tal perspectiva vem apoiada em principios como da:

“construcdo da identidade profissional docente, da articulagdo permanente
do processo formador com o sistema de ensino/escolas e da colaboracdo
como forma de encaminhar e solucionar os problemas da educacdo bdsica
no Estado — e seu objetivo de profissionalizar os professores, no sentido
global do termo, incluindo qualificacdo, carreira e remuneragcdo; a
formagcdo docente deixa de ser objeto de agdes pontuais e isoladas,
dependentes somente da solicitacdo dos municipios e das propostas e
condigbes de atendimento das instituicoes formadoras, para assumir uma
dimensdo politico-académica interinstitucional”. (Programa
Interinstitucional de Qualificacdo Docente, 1988, p. 28)
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Os compromissos assumidos institucionalmente apresentavam, em esséncia, 0s
seguintes elementos o resgate da profissionalizacdo entendida como formacgao articulada ao
sistema de ensino; o desenvolvimento de parcerias para sustentar o processo formativo; e a
busca de alternativas conjuntas com vista a constituicdo de acdes em longo prazo, que

superassem visdes mais imediatistas, logo emergenciais, na formacao de professores.

Como € possivel observar, hd também clara referéncia a escola bésica, demonstrando
que a implementacdo de politicas mais amplas para a profissionalizacdo teria, em principio

(isso estd expresso no Programa), e em curto prazo, esse nivel de ensino.

Esse compromisso estampa, por si s6, novo entendimento sobre a formagdo do
professor. Se tomarmos as atribuicdes institucionais manufestadas no Programa de
Qualificagdo e no projeto da licenciatura, observaremos que, apenas em 1996, apds a
promulgacdo da nova LDB, alguns dos principios j4 identificados em ambas as propostas
seriam assumidos como politicas nacionais. Longe de tracar um paralelo entre os
encaminhamentos estabelecidos em MT e os relacionados a LDB, o fato citado apenas indica
que, ja no final de 1994, havia uma dinamica distinta relativa a formacao de professores das
séries iniciais neste Estado. Os sistemas estaduais de ensino assumiram, ao longo do tempo,
um compromisso mais dirigido ao ensino médio, da mesma forma que as universidades.
Assim, o que se expressava em termos de politicas profissionais dos professores em MT, era
indicativo de uma situacdo peculiar. Claro que esta definicio, no ambito das acgdes

institucionais, implicaria desdobramentos também peculiares.

No dizer dos representantes institucionais, principalmente os da SEDUC, a escola
basica/fundamental € um espaco abrangente seja pelo publico que atinge, seja em termos das
condi¢des em que se produz a docéncia. Dai que as reformas mais significativas deveriam

inicialmente estar nela localizadas.

Compreendendo como Demo (1993), que em termos quantitativos a oferta da escola
fundamental apresenta hoje cobertura expressiva, sendo seu maior problema a “calamidade
incontestavel” dos indices de improdutividade desse sistema que nega, historicamente, efeitos
de equalizacdo de oportunidades que se esperam da educacdo. A busca de alternativas para

tanto move hoje algumas instituicdes, sejam elas as que coordenam os sistemas publicos de
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ensino, sejam as que formam os professores. Existe uma expectativa por mudancas que

transcende a propria escola.

Ainda na visdo de Demo (1993), a denominada “municipalizacio do ensino”, ou
melhor, a proposta assumida constitucionalmente de responsabilizar as administracdes
municipais pela oferta da educacdo infantil e fundamental fez com que a transferéncia de
atribui¢des entre Estados e municipalidades gerasse, em grande parte do Pafs, distor¢des ainda
mais agudas nos indices de improdutividade nesses sistemas. Para esse pesquisador, tal fato
suporia uma aproximag¢do mais expressiva € permanente entre as redes de ensino e as agéncias
formadoras, de maneira que se implementassem politicas que pudessem, ao menos, enfrentar
os desafios da escola no campo pedagdgico, cumprindo a func¢io educativa/formativa que se

pretenderia delas.

E possivel perceber, entdo, que existem ambitos, ou dimensdes a serem abordados,
indispensavelmente, quando tratamos da educacdo brasileira que, mesmo indicando
problemadticas muitas vezes diferenciadas, expressam a necessidade de que sejam definidas

politicas no sentido de intervir concretamente nos sistemas publicos de ensino.

No caso brasileiro, como assinalado por Costa (1990), a questdo da improdutividade
do sistema publico de ensino, mais particularmente do fendmeno da repeténcia, repercute
também a precariedade da formacdo do professor, problema que a simples transferéncia de
poderes (estadual e municipal) ou a complementacido do custo por aluno ou, ainda, a adocao
de avaliagOes para esses mesmos sistemas, ndo solucionariam. Haveria que estabelecer, em

sua visdo, politicas mais amplas de inclusdo social, caso se pretendesse minimizar seus efeitos.

Por outro lado, a prépria crise de identidade, vivida pela maior parte das
universidades, expressa, na opinido de Martin Rodriguez (1999) outro campo de lutas: o
modelo convencional ji ndo atenderia as demandas por formacdo e, no caso brasileiro,
segundo Ristoff (1999), nao haveria ddvidas sobre a idéia de que a universidade deveria servir
a sociedade que a mantém. O problema, nessa andlise, seria “saber a que sociedade se deveria
servir. E, neste sentido, parece evidente que, em um pais democrdtico, a universidade

necessitaria romper com o elitismo que a concebe e engajar-se, de forma clara, em um
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programa nacional que promovesse o acesso amplo das populacoes hoje excluidas’.

(RISTOFF, 1999, p. 205)

Asfixiadas financeiramente e pressionadas por novas demandas formativas, as
universidades tentam criar, a partir do pouco poder que tém, alternativas que pudessem
promover maior articulacdo instituicdo/sociedade, na tentativa de superar os discursos sobre

sua ineficacia.

“Obrigadas a ser competitivas, disputando o0s poucos recursos
disponiveis no setor produtivo, as universidades se submetem a outras
normas e logicas, colocando em risco sua identidade institucional. Como
ndo conseguem abarcar todas as demandas, muitas vezes incoerentes e até
mesmo contraditorias, de grupos populacionais também pouco organizados,
as universidades passam por instituicdoes socialmente ineficazes e que,
portanto, ndo deveriam ser mantidas com recursos piblicos, sempre que
avaliadas unicamente pelos critérios e cddigos do mercado. Ou seja, as
universidades piiblicas sdo vistas como um problema para a sociedade,
muito mais que instituicées aptas a oferecer solucoes qualitativas para
vdrios dos desafios do mundo contempordneo.” (SOBRINHO, 1999, p. 152)

Haé toda uma discussdo sobre a formacdo de professores e sobre a possibilidade de
reformas conjunturais nos sistemas de ensino. Se acrescentarmos outra, sobre o papel
institucional das universidades publicas, claro estd que a busca de alternativas vidveis e
efetivas estaria ligada a andlise de elementos que viessem propiciar impactos institucionais

relevantes em cada um destes ambitos.

No caso de MT, os dirigentes institucionais tinham certa clareza sobre a necessidade
de colocar em marcha processos inovadores, fossem eles na formacdo, fossem na prépria
gestao institucional, como ‘“geradores”, talvez, de novos valores, se ndo tangiveis de imediato,

pelo menos com certa pertinéncia aos problemas cronicos da educagdo.

Assim, pois, com base em experiéncias anteriores, como as citadas no Capitulo III da
Parte I, a aproximacdo e a possivel constituicdo de um projeto conjunto, com vista a agdes
institucionais mais densas, vislumbravam também fundar um processo de “relocalizacao” das
instituicdes envolvidas na implementacdo da licenciatura, de maneira que pudessem ser

criadas “vias” de maior articulacdo entre elas.
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Mesmo com uma revisao bibliografica razodvel sobre diferentes alternativas e opgdes
de parcerias institucionais, em MT, e, mais particularmente o projeto da licenciatura na

UFMT, aparece como proposta tnica ao manifestar outra 16gica nesse campo.

Para Straub (1998), a 16gica de mercado ou da venda de servicos foi rompida quando
as instituicdes se propuseram trabalhar em parcerias institucionais com base em atribuicdes e
responsabilidades segundo caracteristicas peculiares a cada uma delas, consolidando a opcao
por acordos em que se destacava um papel ativo de carater politico-pedagdgico voltado para a

educagdo basica.

Diferentemente de outras situacdes, a experiéncia da licenciatura agrega um processo
de ‘“negociacdo institucional”, de definicio de papéis e de atribui¢des, conforme Straub
(1998), fundamentado, nas competéncias de cada uma das instituicOes envolvidas na
formacdo. Isso permitiria, em seu entendimento, estabelecer lacos entre elas que
transcenderiam a formagao imediata dos professores em exercicio, bem como de seus lugares
institucionais, transformando-se em compromissos mais duradouros que chegaram até os

alunos.

“A definigcdo de atribuig¢des e todo o ©processo de
negociacdo para as estabelecer, fez com que cada
instituicdo tivesse consciéncia de seu papel na formacéo,

comprometendo—se com seus resultados”. (R.S3)

“Como os acordos foram publicos, firmados e negociados
segundo os ©papéis de cada um de nds, é dificil
‘descumpri-los’, existe uma responsabilidade social que
vali mais para além das pessoas”. (R.I3)

“Eu, como aluna da licenciatura, sei o que cabe a UFMT,
SEDUC e prefeituras, ao conhecer seus papéis, me sinto
também como parte responsavel, na medida que tenho
capacidade, por conhecé-los, de reivindicar, ndo somente
meus direitos, mas minha condicéao de pessoa e

profissional que sou”. (A1g)

E possivel observar pelas falas e questiondrios respondidos que a institucionaliza¢do
de projetos com caracteristicas como as definidas anteriormente, implica, para seu

cumprimento, esforco conjunto de institui¢des, na medida em que sdo propostos ambitos mais
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amplos de formacgdo e certa articulacdo disso com os sistemas publicos de ensino. Assim, a
sinergia institucional que permitiu o desenvolvimento da experiéncia € apontada como
elemento definidor de um processo de trabalho que, ao consolidar-se, expandir-se, congrega

novos atores em sua COHSCCUQﬁO.

O fato é que na busca de “diversificar” os papéis institucionais, levando em conta os
cendrios nos quais se movia cada uma das instituicdes, foram geradas dindmicas de
negociagOes institucionais diferentes das ja implementadas, provocando, com 1isso, a
ocorréncia de novos pactos entre elas e os atores envolvidos. Pactos que pareciam ser mais
estdveis que os anteriores porque, na visdo da maior parte dos representantes institucionais
entrevistados, deixavam de lado a perspectiva de que a formacao dos professores fosse inscrita
na categoria de “mercadoria”, na perspectiva de que a SEDUC e prefeituras “comprariam” a

formacgdo segundo suas necessidades.

Dessa forma, a proposta de um trabalho coordenado e implementado em conjunto
abriria novas possibilidades de parcerias institucionais, fundadas agora na idéia de parceria

pedagdgica e financeira.

O sentimento de cumplicidade e confianza, gerado no momento em que as
instituicdes se apoiaram para viabilizar a licenciatura, redundou em responsabilidades que
sustentariam as atividades de formacao, elemento reforcado todo o tempo pelas equipes do

NEAD e OAs: “guando um prefeito toma parte nas decisdes de apoio a formacédo

de professores de seu municipio, ele se converte em um interlocutor
privilegiado” (EN4) . “Ao trabalhar em conjunto com as ©prefeituras,
considerando as necessidades do Centro de Apoio e suas limitacdes, ¢é

possivel estabelecer uma relacdo cordial, sem servilismo; profissional, sem

desprego pelo outro”. (0.As). Esta condicdo de respeito mutuo parece assegurar um

processo de interlocucdo que, em muitos momentos, poderia ser eliminada: “Aprendi que na

posicéao que ocupo hoje, ‘exigir’ quando ndo existe uma compreensdo dos
papéis que devem ser cumpridos, ou das regras de convivéncia, ¢é algo

perigoso, por isso, os convénios assinados sao fundamentais, eles

determinam, minimamente, até onde podemos chegar”. (OAj)

191



A observacao sobre o processo de implementag¢do da proposta como algo negociado é

recorrente nas entrevistas: “Negociar é dificil, porém, necessdrio. No trabalho da
licenciatura, estivemos, por quase dois anos, envolvidos em negociagdes de

vdrios niveis, 1isto esclareceu bastante as responsabilidades de cada um”.
(EN7) Ao mesmo tempo gera certo incomodo: “A equipe do NEAD é muito meticulosa,
tudo é negociado! Isto é bom, mas, geralmente, cansativo”. (R.I3) Ja que

impde nova forma de acordo: “Est&vamos acostumados com os acordos de ‘servigos’
a dindmica da licenciatura quebrou com uma certa estagnacdo institucional,

até mesmo porque, pelo que senti, a EAD impde outras formas de planejamento

no interior da instituicdo.” (R.Uj)

Na fala do representante institucional da UFMT, a EAD aparece como um
dinamizador de mudancgas no interior da universidade. Contudo, antes da EAD, segundo
Catani e Oliveira (1999), existiriam elementos “transformadores” em seu interior que ou
impdem ou justificam acdes diferenciadas. Nesse sentido, ademais de uma andlise sobre os
condicionantes econdmicos que permeariam tais acdes, seria imperioso considerar a
necessidade de se ampliar a legitimidade institucional e o reconhecimento da relevancia social
das universidades diante das criticas governamentais e das “grandes midias” que se dirigem a
elas. “As acusacoes de que as universidades publicas sdo descuidadas com seus custos,
levaram a maioria delas, principalmente as menores e de médio porte, a procurar uma maior
vinculagdo com o setor produtivo e com as comunidades regionais”. (CATANI e OLIVEIRA,
2002, p. 181). Isto como forma de romper isolamentos e tomar para si, ainda nessa andlise,
importincia estratégica no desenvolvimento de suas atividades. O resultado de tais iniciativas
seria a emergéncia de uma “metamorfose das universidades publicas” que passaria pela
diversificacdo e diferenciacdo das identidades e dos projetos institucionais, sem que existisse

na defini¢do de ambos real autonomia institucional para essa autodefinicao.

E possivel afirmar que essa andlise poderia ser “aplicada”, em parte, ao caso da
UFMT. Ja que, como universidade de porte médio, dependente das politicas e recursos do
MEC e por meio da conjugacdo de outros esforcos, redefine alguns aspectos de seu perfil
institucional, quando atinge um publico diferente do tradicional e procura outras formas de

aliancas.
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De todo modo, o fato de se ter uma participacao institucional cuja definicao de papéis
e atribuicdes era considerada como base da parceria, marcou, muito positivamente, o
desenvolvimento inicial da licenciatura, fator que deu origem a idéia de que, nesse caso, essa

parceria era bastante horizontalizada.

A expressao dessa “horizontalidade”, no entanto, ndo € definida pelas conseqiiéncias
que a parceria terminou por gerar em termos institucionais, mas por outro fator, que denomino

aqui como “‘efeito colateral” no cumprimento dos papéis institucionais.

Tal “efeito colateral” estd ligado ao fato de que ao se trabalhar em parcerias em que
as atribuicdes institucionais sdo cumpridas, isto provocaria, indiretamente, uma distribui¢ao
equitativa dos custos de formacao. Para a equipe do NEAD isso ndo se caracterizava, pelo
menos inicialmente, como preocupacdo no processo de implementagdo do curso. A idéia que
havia conduzido o trabalho, até o momento de sua execugao, era o de manter 0s compromissos
da parceria no sentido de viabilizar um processo de formacao reconhecido e instaurado na e
pelas institui¢des nele envolvidos. Porém, no decorrer da implementacdo da proposta, cada
uma das instituicdes tomou consciéncia de que os acordos, além de explicitar compromissos
ou atribui¢des, terminaram por dividir seus custos de maneira que nem um, nem outro, se

sentiram “prejudicados”, concretizando, mais efetivamente, a idéia de parceria.

“Quando iniciamos o trabalho, sempre aparecia nas
discussdes a questdo dos custos. Sempre tinha a impresséo
de que as prefeituras tinham encargos financeiros mais
pesados, ainda que nédo ‘comprdssemos’ nenhum tipo de
servigo. Com o tempo, verifiquei que isso ndo era verdade
e que poderiamos suportar, sem susto, as demandas dos
convénios, assim como todos os demais que faziam parte da

experiéncia”. (S.Nyg)

“Para a SEDUC, a experiéncia com o NEAD coloca em
discussdao todos os outros acordos que temos com a UFMT e
outras universidades; eles sdo claramente desvantajosos

para ndés quanto as atribuig¢des financeiras”. (R.S2)

Para a equipe do NEAD, este fato ndo é de grande importancia. Argumentam que,
como ndo trabalharam com a idéia de vantagens ou desvantagens econdmicas, se recusam,

inclusive, a comparar custos da modalidade presencial e a distincia, supondo que este
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“efeito colateral” (E.N;) € decorrente ndo de uma proposi¢do intencional nesse sentido,

mas da forma pela qual os acordos foram estabelecidos. “Caso houvéssemos comecado
todo o trabalho com o pressuposto de custos mais flexiveis na formacéo,

tudo o que produzimos ndo estaria disponibilizado como agora, comecgariamos
economizando (E.N7). Assim, a condi¢do para a ocorréncia do fato “est4a fundamentada

na idéia de que, ao dividir responsabilidades, dividimos também custos,

logo a ‘contabilidade’ institucional n&o é necessdria, desta maneira

falamos entre iguais”. (E.Ng).

Mesmo com certa resisténcia da equipe do NEAD em discutir com mais profundidade
a questdo dos custos da formacgdo, o estudo de Straub (1998) evidencia sua efetividade
(eficiéncia/eficdcia). Em sua analise, propor um projeto de formacdo sob a €gide de efici€ncia
economicista seria reduzir enormemente suas possibilidades pedagdgicas, ja que para ele, a
importincia de um projeto de formacdo residiria em sua efetividade social. No estudo sobre a
licenciatura Straub (1998), lembra que, geralmente, as propostas de formacdo desenvolvidas
na modalidade de EAD sido fundamentadas em economia de escala, objetivando oferecer
formacdo por menores custos. Nesse caso, haveria, em sua perspectiva, uma ‘“‘economia”
justamente porque seriam diminuidos os processos interativos nas atividades de formacao.
Quando trata da licenciatura, Straub (1998) demonstra que foram ai priorizadas atividades de
interacdo social, recorrendo-se a meios bastante personalizados (telefone, fax, Internet, etc.)

que, em principio, tornariam mais “caros” os custos da formacdo. No entanto,

“o0 éxito da proposta estd na estratégia do estabelecimento de parcerias, isto
criou raizes em cada uma das instituicoes envolvidas... e, gradativamente, se
transformou em uma acdo educativa mais continuada, o que é uma grande
vantagem na cultura politica de Mato Grosso... a expansdo da proposta
indica que a estratégia adotada de envolver os parceiros e capacitd-los para
a tarefa de gestdo institucional é o que a tornou efetiva”. (STARUB, 1998,
p. 110)

-

E visivel a concordancia dos atores pesquisados sobre a idéia de que, antes de se
pensar na eficiéncia dos custos, o ideal seria pensar sobre o projeto de formacgao que se quer e,

dai, o tipo de convivéncia institucional que se pretende. “0 projeto define ‘de cara’ as
relagdes institucionais: seremos parceiros ou prestadores de servigo? Entre

uma concepgdo e outra existe uma grande diferencga, inclusive nos aspectos
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relacionados aos custos. Obter uma boa relacao custo/beneficio em

conseqiiéncia do trabalho é muito melhor que té-los como ponto de partida”.

(E.N3) .

Nos relatos dos alunos, a dimensdo institucional aparece, com maior €nfase, em suas
vivéncias académicas em dois sentidos: um relacionado a validacdo dos estudos; o outro, na
viabilidade de condi¢des para participar da formagdo. Diria, inclusive, que nessa ordem de

importancia.

No primeiro caso, o tipo de instituicdo que certifica € tida como de fundamental
importancia. Os alunos tinham consciéncia dos riscos que viviam ao participarem de uma
experiéncia piloto. O fato de haver uma proposta vinda de uma universidade federal, portanto
instituicao ‘“validadora” da formacao, € reconhecido como fator determinante tanto na opg¢ao

feita pelos alunos, quanto da permanéncia nesse processo:

“Quando tivemos noticia da possibilidade de fazer a
formagdo superior, a primeira pergunta foi: Qual é a
universidade? Caso fosse outra e nao a federal,
dificilmente teria feito o vestibular, teria dificuldades
econbmicas e, provavelmente, ndo daria crédito a um curso

através da EAD”. (Ay)

“Fazer a licenciatura era meu sonho, mas me envolver em
uma experiéncia, ainda mais com a EAD, me parecia uma
perda de tempo. Minha decisdo em participar do vestibular
foi pela UFMT, acreditava que com uma universidade

federal a formacdo teria wvalidade”. (A17)

A percepg¢do de que a instituicdo coordenadora do processo formativo “empresta” seu
prestigio social aqueles que participam de seus cursos foi algo recorrente na fala da maior
parte dos alunos:

“Fazer um curso superior é uma coisa, cursd-lo em uma
universidade federal, ainda que a disténcia, era algo bem

afastado de minhas pretensdes”. (Ag)

As justificativas neste caso sdo bem conhecidas. Como o Brasil tem historicamente e

cronicamente baixos indices de escolariza¢do, o acesso a uma universidade significa, ainda,
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certa diferenciacdo social. Por outro lado, o préprio crescimento do ensino superior no Pais,
quase todo ele calcado na expansdo da rede privada, redundou na abertura indiscriminada de
cursos superiores que, em sua grande maioria, sdo considerados de baixa qualidade,
principalmente quando tratamos das licenciaturas e, mais especificamente, dos oferecidos
pelos ISEs. Isso ndo significa afirmar que nas universidades publicas existam, apenas, “ilhas
de exceléncia”. Em artigo j4 citado, Aratjo e Ristoff (2003) demonstram como os conceitos de
avaliacdo produzidos por meio do “prov@o” mascaram situagdes em que as diferencas entre

“Ay7, “Ds” e “Eg” sdo minimas, a depender dos cursos avaliados.

Evidentemente que a expansio da rede de ensino superior também ocorreu em MT.
Se até a metade dos anos oitentas havia neste Estado apenas a UFMT e a UNEMAT,
atualmente, s6 em Cuiabd, entre centros universitarios e faculdades isoladas, contamos com,
aproximadamente, 23 diferentes instituicdes de ensino superior. Essa expansdo também ¢é
observada no interior do Estado. Além, é claro, de fatores econdmicos, a “preferéncia” dos
alunos pela “universidade federal” implica reconhecimento de sua atuacdio em MT.

Reconhecimento que se transfere a seus alunos:

“Em meu municipio e em minha escola tenho muito mais
respeito profissional. Tenho certeza que em funcgdo de ser

aluna da UFMT”. (A13)

“Tenho orgulho de ser aluna da licenciatura, ndo sé por
conta do meu trabalho como professora, mas também por
cursd—-la na UFMT” (A.p)

A 1déia é a de que, “estar” na UFMT, significaria obter um titulo vélido legal e

socialmente.

Outro ponto que me pareceu importante nos relatos foi o relacionado ao
“desaparecimento” do termo “a distdncia” na formacdo. Durante todo o trabalho de
levantamento das informacdes, grande parte do que foi tratado sobre o desenvolvimento do
curso ndo era acompanhado por “problemas” ligados a modalidade de EAD. Nos relatos, essa
questdo era subsumida na presenca institucional da UFMT, havendo confiangca quanto ao

reconhecimento legal do curso e de seus reflexos nos planos de carreira. Sem divida que, se a
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formacdo nao tivesse reflexos sobre a carreira profissional, talvez ndo se verificasse a taxa de
permanéncia dos alunos nela. De todo modo, a sinergia entre as instituicdes envolvidas no
processo da formacdo vem marcada, também, pela confianca que seu publico potencial ai
depositava. Estas interacdes sdo apontadas como elementos relevantes por dezesseis dos

alunos entrevistados, consenso que pode ser assim resumido:

“O mais importante é considerar os reflexos da formacéo
em minha sala de aula, em minha escola e em minha vida
profissional. A questdo de ser um curso ‘a disténcia’ néo
é algo mal, ao contrdrio, penso hoje no quanto forgamos

nossos alunos a fazerem o que nado querem!”. (Ag)

“Quando comecei o curso tinha receios, mas quando tudo

foi “arrumado” - Centro de Apoio, equipes de OAs,
biblioteca - tomei consciéncia de que seria verdade. Hoje
estou titulada, fui selecionada no concurso de

professores do Estado e meu saldrio é melhor. Distancia?
Que distéancia?” (A7)

Quanto a permanéncia no processo formativo, vimos que as prefeituras assumiram os
custos bdsicos relacionados aos deslocamentos e comunicagdo dos alunos, e isso significou
muito. Ter os meios necessarios para manter contato com o centro, OAs e professores e, ao
mesmo tempo, apoio para os encontros presenciais, foi elemento fundamental nesse caso. Para
eles, sem o apoio institucional e a disponibilizacdo dos meios e materiais para o estudo, seria

muito dificil superar individual ou coletivamente a formacao.

“Como comprar livros em locals que na maior parte das
vezes, ndo conta sequer com uma ‘banca de revistas? Como
alugar fitas de video? Nosso problema ndo é de desénimo,
mas de falta de acesso, garanto que com algumas condig¢des

minimas vamos longe!”. (A14)

E possivel observar também a existéncia de um sentimento de perda profunda no
grupo de alunos entrevistados na pesquisa. Perda que, freqiientemente, tem que ver com a falta

ou 0 pouco acesso aos bens culturais:
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“Existe um ‘mundo’ que se abre no processo da formacgéo.
Imagina se pudéssemos ter contato no passado e contar no
futuro com a infra-estrutura de apoio que temos com a

EAD... A escola poderia ser outra”. (As)

“Quantos anos passamos circunscritas pelas nossas
préprias limitag¢des. Acho que custa bem pouco ao poder
pUblico disponibilizar ‘espacos’ de formagdo e como isso
reflete bem na escola”. (A171)

Os alunos, mesmo nao participando das negociacdes institucionais que sustentaram e
sustentam a licenciatura, verificam que houve certo amadurecimento quanto aos seus papéis

profissionais e académicos, ou seja, “ndo se trata sé de exigir, perguntar sobre
nossos papéis, nossas intencgdes, se estamos envolvidos ou ndo na formacéao,
acho que ¢é fundamental...” (Aip) Caso ndo compreendamos o porqué de estar

aqui, como construimos nossos afazeres na escola, ndo haverd, também, como
mudar as coisas, ainda que seja um pouquinho... acho que a formagdo inclui

a mim e a outros, minhas vontades e as dos outros, aprender lidar com elas

é essencial.” (Ag)

Se existe, por um lado, o reconhecimento sobre a importancia das parcerias na forma
como foram estabelecidas, existe, por outro, certo “desgosto” pela falta de compromisso em se

assumir institucionalmente a figura dos Orientadores Académicos.

Como esses profissionais sao professores da rede publica de ensino e como exercem
fun¢des ndo descritas nas leis que regulamentam a carreira do magistério em MT, isso termina
por gerar problemas bastante delicados, relacionados com a situagdo funcional de cada um

deles.

A LOPEB* propde que a sala de aula seja o unico espaco do exercicio docente.
Tanto € assim que as fungdes de direcdo, coordenacdo pedagdgica, sdo assumidas por
professores, no primeiro caso, eleitos por todos segmentos da escola e, no segundo, pelos seus
pares. Se ao diretor é permitida a saida da sala de aula por dois anos para ai retornar, os
coordenadores tém a carga de trabalho em sala diminuida, exercendo essa funcgdo
concomitantemente a regéncia. Claro que o preconizado pela lei terminaria por prejudicar a

carreira profissional dos OAs na medida em que, ao ndo permanecerem na escola, ainda que
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no exercicio de uma “docéncia” peculiar, esse tempo ndo seria computado para efeitos de

aposentadoria.

Enquanto todo o trabalho de implementagdo do projeto piloto se desenvolvia, a cada
ano foram propostos “arranjos” legais para que os OAs trabalhassem com tranqiiilidade. Esse
ir-e-vir, o reconhecimento de que os expedientes propostos nem sempre atendiam aos ditames
legais, gerou incomodos entre as equipes de OAs, NEAD e SEDUC, tensionando, por varias
vezes, as relagdes entre elas. Mesmo com a expansdo da licenciatura, a situagdo dos OAs se
manteve fragilizada. Foram encontradas solu¢des para o computo do tempo de servigo, nao
ocorrendo 0 mesmo com o pagamento das gratificacdes a que t€m direito. Novamente, a cada

ano, sdo previstas situacdes bastante precdrias para esse pagamento.

De fato, os OAs expressam nova categoria profissional, mesmo quando reconhecidos
como “professores”. A universidade, em razdo dos aspectos legais e académicos que marcam a
docéncia nessa instituicao, afirma ndo poder recebé-los, da mesma forma a SEDUC e, em
alguns casos, as prefeituras afirmam ser necessario criar dispositivos legais para se reconhecer

funcionalmente e burocraticamente essa func¢ao.

Freitas (2002) faz um alerta sobre essa situagdo, quando evidencia a expansdo da
EAD no Pais, principalmente em projetos voltados para a formacdo de professores. Faz
meng¢do também ao fato de que esses projetos reforcariam a expansdao nao qualificada do
ensino superior, lembrando que os mesmos priorizam, quase sempre, “as tutorias em agoes
fragmentadas e sem vinculacdo com os projetos pedagogicos das escolas, bem como formas
interativas em detrimento da forma presencial, do didlogo e da construgcdo coletiva”.
(FREITAS, 2002, p. 150) Lembra-nos ainda de que a visao tutorial, na EAD, remeter-nos-ia a
idéia ja superada na década de 1970 dos “multiplicadores”, professores que passavam por
processos de formagdo e se transformavam em formadores de professores e, assim

sucessivamente, em uma cadeia de formagdo.

Como ja vimos e voltaremos a acentuar, ha no projeto da licenciatura uma concepgao
bastante diferente sobre a idéia de interagdo e da fung¢do dos OAs, que ndo poderia ser

confundida com a de um “multiplicador”. Primeiro, porque ndo lhes € atribuida a tarefa de

** Lei Orgénica dos Profissionais da Educagdo Bésica, homologada em 1998.
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formacdo, no sentido da transmissdo de conhecimento. Na licenciatura ela (a formacao)
ocorreria como processo mais coletivo, incluindo os OAs. Segundo, a agdo desses
profissionais no curso esta referenciada e referendada por um processo de acompanhamento
mais que de ensino. Tenho consciéncia da volatilidade dos termos aqui colocados. Entretanto,
¢ preciso pensar, e com urgéncia, o significado de um trabalho mais coletivo de ensino-
aprendizagem, de forma que possamos estabelecer novos limites para uma possivel — e

concreta — desqualificacdo profissional docente.

E possivel, entdo, afirmar que os projetos ou programas de EAD, quando
desenvolvidos nas e pelas instituicdes de ensino convencionais, apontam para reestruturagcoes
administrativas, pedagdgicas e profissionais que vao além das simples vontades politicas para

realiza-los.

O mais importante a ser verificado aqui € que, mesmo em se tratando de um
programa institucional de qualificacdo de professores que incluia e inclui universidades,
SEDUC e prefeituras, hd uma fragilidade legal com relacdo aos OAs que coloca em risco seu

proprio desenvolvimento:

“Por trés ou quatro vezes estive a ponto de abandonar meu
‘lugar’ de AO e voltar para a sala de aula. Porque
permanecer se ndo tinha segurangca sobre os avangos

profissionais a que tenho direito?” (As)

Os momentos mais dificeis vividos pela equipe do NEAD também estdao associados a

esse problema:

“Institucionalmentes sempre o mais complicado foi
‘segurar’ a equipe de OAs, a cada ano aparecem novidades,
o que gerou conflitos imensos. N&o sei como o poder
pliblico se propde a perder profissionais selecionados e
formados para o exercicio de uma funcdo que é Dbem
complicada. Como tinhamos que intermediar as relacgdes,
ficdvamos ou como ‘advogados’ dos OAs ou da SEDUC, feito
que interferia e interfere muito nas atividades

pedagdgicas.” (ENy)
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De qualquer maneira, a figura do AO e do tutor, por mais que se realizem pesquisas
sobre suas fungdes e trabalho, continuam marcadas por um “limbo” institucional. Afinal,
quem seriam Os responsdveis institucionais para que esses profissionais tivessem ‘“assentadas”
suas funcdes? Talvez a resposta a essa pergunta esteja vinculada as diferentes formas que a
funcdo adquire, conforme os projetos de formacdo que se tenha e, em conseqiiéncia, as
relagdes institucionais dai advindas. Vale, no entanto, salientar que, apesar das diferentes
caracteristicas que essas funcdes assumem?>, ha que considerar sempre a necessidade da
mediacdo do conhecimento, quando trabalhamos com processos de formagdo. Por outro lado,
nas instituicoes que trabalham exclusivamente com a EAD e, em grande parte as
convencionais que t€m projetos ou programas de EAD, a formacao é ainda conformada, tendo
o professor catedrdtico como centro do processo. Isso significa que o processo de estudo é
validado por ele. Dessa forma, o tutor exerce fun¢des mais “periféricas” quanto a validacao,
contudo em razdo do nimero de alunos que esses professores tém, assumem a funcdo de
mediar o conhecimento trabalhado, participando, apenas, de parte dos percursos de estudos.
Isso gera, sem duvida, conflitos na formacdo e, ai, sim, distanciamento dos tutores nos

processos de formacao, critica e problema presente no desenvolvimento da EAD.

A equipe do NEAD, na tentativa de minimizar os efeitos desse tipo de compreensdo,
propde um projeto de formacao em que o AO, ao participar mais intensamente na construcao
do curriculo do curso, pudesse constituir também certo tipo de “pertencimento” no processo de
desenvolvimento da licenciatura. Todavia, como vimos, ndo se trata apenas de explicitar
determinado tipo de entendimento. Essa € uma questdo que vai muito mais além do projeto em
si, indicando a necessidade de se compreender a docéncia e, mais particularmente, sua

natureza em processos de formagdo a distancia ou nao presenciais.

O lugar subalterno, ocupado pelo tutor, e também no caso do OA, gera “mal estar”
institucional na medida em que “parte de uma determinada docéncia”, ou ainda, parte de um
processo de mediagdo de conhecimento ndo € reconhecido como tal, originando problemas

para sua defini¢ao funcional/administrativa.

34 o . . .~ z . .

2 E interessante verificar como em cada uma das instituicdes que trabalham com a EAD o tutor ¢ definido, sendo
caracterizado como profissional responsavel por organizar grupos de alunos, até como “corretores” dos percursos
formativos. H4 uma variac@o significativa sobre a compreensdo das fungdes desses personagens.
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Como bem salientado por Belloni (1999):

“Embora esta divisdo do trabalho docente possa evoluir — seguindo as
tendéncias do setor econdomico de um modelo ‘fordista’ centralizado,
automatizado, hierarquizado e muito especializado para formas de
organizagdo mais flexiveis, descentralizadas, com uma divisdo do trabalho
menos especializada e segmentada, esta evolugcdo provdvel ndo modifica
fundamentalmente a caracteristica principal do ensino a distdncia que é a
transformacdo do professor de uma entidade individual em uma entidade
coletiva. Cabe lembrar que a introducdo das novas tecnologias na educacdo
tende a generalizar esta caracteristica também para o ensino presencial.”
(BELLONI, 1999, p. 81)

O pressuposto aqui apontado indica que a idéia de trabalho coletivo estaria calcado
em projetos comuns de formagdo, feito que deveria ser reconhecido por aqueles que
participam de um processo de formacdo, o que inclui as instituicdes que dariam base e apoio

ao seu desenvolvimento.

Na fase de expansao da licenciatura, a SEDUC e as prefeituras foram chamadas a
propor a profissionalizacdo do OAs. A resposta ao problema foi, novamente, a de uso de
expedientes legais, assim foi estendido aos OAs o “direito” de serem enquadrados
funcionalmente como ‘“assessores pedagégicos”24 Jj& que essa funcdo era reconhecida na

LOPEB.

Tal situagdo se acirraria no ano de 2001, momento em que o pagamento da
gratificacdo dos Orientadores Académicos, na forma de Assessores Pedagdgicos, foi
questionada pela Coordenacdo de Recursos Humanos da SEDUC. A partir desse momento,
foram estabelecidos convénios entre a UFMT/SEDUC, de maneira que os recursos financeiros
destinados aos pagamentos das gratificagdes foram depositados na primeira, e dai, repassados
aos OAs. Evidentemente que esse expediente redundou em atrasos — j4 que 0s recursos para

convénios devem ser previstos em Or¢amento —, gerando maior insatisfacdo entre as equipes.

De toda forma, seguiu-se com a ambigiiidade funcional que, desde a implementagao

do projeto piloto, marcou a funcdo dos OAs. O argumento foi o de que a solucd@o para o caso
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prescindiria de uma revisao profunda da LOPEB, fator que, sem didvida nenhuma, redundaria
no discutir a prépria concep¢dao da docéncia. Esse foi o limite imposto a avancos na
“regularizacdo” funcional desses profissionais. Em minha perspectiva, e isso corroborado nos
relatos, nenhuma das instituigdes envolvidas no projeto gostaria ou pretenderia aprofundar o

“assunto AO”, determinando uma dindmica de conveniéncias institucionais sobre o assunto.

Além da ambigiiidade funcional que marca a funcdo dos OAs, existiria também
“imprecisdo” sobre a compreensdo da forma pela qual os convénios foram estabelecidos.
Quando questionados sobre como poderiam caracterizar, ou sobre a natureza dos acordos
estabelecidos na implementacdo da licenciatura, os entrevistados titubeiam, os acordos por
atribui¢des institucionais, ou melhor, por competéncias institucionais evidenciam incertezas,
ndo sobre sua continuidade, a maioria dos atores reivindica sua efetividade, o problema estd

em sua caracterizagao.

Tal dificuldade surge quando nos relatos ndo é possivel reconhecer ou identificar qual
tipo de base institucional daria origem aos acordos. Como normalmente esses acordos sao
“conduzidos” de maneira mais aparente por uma das instituicdes envolvidas, existe um
sentimento de que seriam por ela impostos. Como no caso da licenciatura um projeto de curso
e um programa de formacdo foram discutidos concomitantemente, ha certa fusio entre os dois.
Assim, decisdes foram tomadas ao longo de um processo de trabalho, havendo, no momento
de sua formalizacdo, mais que a expressdo de um simples acordo, mas o sentido de um

compartilhamento.

Considerando que em MT houve um esforco, talvez unico, no sentido de se
estabelecer um programa de formagao profissional de professores, € possivel observar que sua

institucionalizac¢do implicava esfor¢o e criacio de estratégias conjuntas dos envolvidos.

Quando tratamos da licenciatura, é perceptivel o surgimento de uma sinergia
institucional gerada, na visdo dos participantes, na definicdo de papéis institucionais em que a

idéia de venda de servicos fora eliminada.

2 Assessores Pedagégicos, segundo definicdo da LOPEB, sdo os profissionais responsdveis por articular, em
cada um dos municipios mato-grossenses, as politicas da SEDUC.
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“A definigcdo de atribuig¢des e todo o ©processo de
negociacao fez com que cada instituicgéo tivesse
consciéncia de seu papel, comprometendo-se com OS

resultados da experiéncia.” (R.Sy)

“Como os acordos foram publicos, firmados e negociados
com base nas competéncias de cada um, é dificil
‘descumpri-los’, existe uma responsabilidade que
transcende as pessoas.” (R.I3)

O sentido de parceria pode ser entendido como um principio para acordos de co-
responsabilidade ou de cogestdo, isso na perspectiva de se pretender uma distribuicao
relativamente eqiiitativa na reparticdo de recursos e competéncias que nao poderiam ser

confundidos com a superposi¢ao de esfor¢os institucionais.

Esse entendimento € também partilhado pelo Vice-Presidente do SINTEP e aluno da
licenciatura no projeto piloto. Para ele, as parcerias institucionais representaram um avanco
significativo na formacdo dos professores em MT, na medida em que mantiveram a gratuidade
do ensino superior e criaram as condicdes para acesso dos alunos aos meios e recursos para
desenvolverem seus estudos. Porém, mais do que referenciar as parcerias em si, em seu relato,
e como membro ativo do SINTEP, ele reforcou o papel das instituicdes e do sindicato na
elaboragdo do Programa Interinstitucional de Qualificagdo Docente. Em sua compreensio,
para além das parcerias, seria necessario assegurar, como o foi — pelo menos segundo seu
relato —, os principios que marcam e definem as instituicdes publicas de ensino superior,
sobretudo os vinculados a autonomia politico-pedagdgica. Em toda sua fala, mais que marcar
o papel das institui¢des na consecucao das parcerias, o representante do SINTEP evidenciou o
papel da UFMT na condugdo do processo de “fazer acontecer” o Programa Interinstitucional,
fator que, em sua visdo, facilitou avangcar em pontos que talvez o embate entre sindicato e

SEDUC nio fossem viabilizados.

De todas as formas, as lutas recentes empreendidas pelo SINTEP e o Governo de
Estado/SEDUC marcaram o relato de seu vice-presidente, fazendo “saltar aos olhos”,

conforme sua fala, as préticas politicas dos atuais governantes, “mais preocupados com
render contas que efetivamente ter um plano de agdo para o setor
educacional, mesmo em se considerando que as metas estabelecidas pelo

“Programa Interinstitucional de Qualificagdo Docente” tenham de ser
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brevemente revistas em razdo das datas estabelecidas para tanto” (ViCC—

Presidente SINTEP).

Apesar do relato acima e tendo em conta os processos anteriores na instalacdo da
licenciatura, haveria, analogamente a andlise proposta por Gomes (2000), a existéncia de um
“regime de colaboracdo intergovernamental” por ele denominado como de “maioridade” da
gestdo educacional. Ainda que seu estudo tenha como foco as diferentes conformacgdes
institucionais que tinham por objetivo criar condi¢des para viabilizar projetos no ensino
médio, em momentos de caréncias, no sistema publico de ensino e de incremento significativo
de matriculas nesse nivel de escolaridade,25 a colaboracdo entre diversas esferas

governamentais € por ele apontada como feito importante em varios contextos brasileiros.

Na implementagdo do projeto piloto da licenciatura, a idéia de parceria era algo que
aparecia como um dos seus principais “ingredientes”. No entanto, no decorrer do trabalho, a
compreensdo de sua natureza era ainda obscura. Nos questiondrios € entrevistas observa-se a

tentativa de melhor defini-la e isso expressa posicionamentos diferenciados.

Para os representantes institucionais, a parceria expressa a busca de alternativas mais
participativas de apoios. Contudo o termo “participativo” reflete, ndo uma compreensao sobre
formas mais colegiadas de gestdo de um projeto, mas a de disponibilizar competéncias na

consecuc¢do de uma atividade ou ac¢do de formacao.

“A parceria funciona quando as instituicgdes
disponibilizam seus recursos financeiros e humanos para

atender aos projetos dai resultantes.” (S.My)

“A parceria implica em tornar efetiva a administracgdo de
processos de trabalho cuja base seja a compatibilizacéo
de diferentes competéncias institucionais.” (AS;)

» O autor faz uma andlise interessante sobre a emergéncia de matriculas no ensino médio como uma
conseqiiéncia das novas demandas por formagdo, considerando o processo de globalizagdo da economia,
principalmente nos paises emergentes. Para ele, isso geraria a necessidade de maiores investimentos ptblicos no
ensino médio quando, eles sdo canalizados, majoritariamente, para o ensino fundamental. Daf o surgimento de
acordos institucionais entre os sistemas estaduais € municipais de ensino com vista a otimizar o uso de infra-

estrutura destinada a escola bdasica, gerando processos de colaboracdo intergovernamentais que abrem
possibilidades bastante novas de compartilhamento dos espagos escolares publicos.
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A maior parte dos alunos-professores, doze dos vinte entrevistados, indica que a
parceria seria uma proposta qualitativamente adequada a seus contextos formativos, na medida
em que isso € assumido institucionalmente, contribuindo para o reconhecimento da formacao.
Fator que também promoveria melhor acolhimento da formacdo pelas escolas, ainda que
limitado em sua abrangéncia, ja4 que sdo os professores, € ndo as escolas como um todo, que
dele paticipam, reduzindo, assim, interven¢des mais arrojadas nos estabelecimentos escolares.

“Minha escola assume também meu processo formativo. Todos
meus colegas e meu grupo de trabalho conhecem a

licenciatura. Temos um bom didlogo com a administracdo da
escola, mas o projeto poderia ter maior amplitude

pertencendo a todos da escola.” (Ag)

“Todos conhecemos as responsabilidades e competéncias
institucionais, isso facilita a wvida. Mas para mim, a
expansdo da licenciatura deveria envolver ndo sé, nds -
professores, mas abrir horizontes de formacdo para todos

que aqui trabalham.” (A1s)

Para os alunos-professores, a colaboragdo institucional deveria fomentar processos
que, dirigidos pelas escolas, viessem compor um quadro de necessidades de formacdo
comprometido com transformag¢des mais profundas. Eles t€m consciéncia de que a licenciatura
faria parte de um programa mais amplo de formagdo. O que se percebe é que a formacao
propicia “ativacdes” profissionais que geram outras expectativas por formagao, evidenciando,
mais e mais, a necessidade de propor projetos das e nas escolas. Essa necessidade, no entanto,
€ minimizada pelos representantes institucionais, mais especificamente pelos da SEDUC e
prefeituras, que reputam essa reivindicagdo ao “movimento” da formacdo em curso. Fato que
nos faz inferir sobre o real entendimento e abrangéncia dos principios acordados no
“Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente de MT”. Por outro lado, os alunos-
professores entendem que um passo além do ja realizado depende também da forma pela qual

se organizarao para leva-lo adiante.

“Mesmo que a licenciatura expresse novos compromissos
institucionais, este é um dos passos realizados, acho que
caberd também a ndés quais outros poderdo ser dados.”

(A16)
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“A formagdo nos faz pensar em outras formagdes, mas, para
mim, é hora de pensarmos em algo que possa ser dividido

com as nossas escolas” (As)

Para a equipe do NEAD, a manifestacdo de anseios por formag¢do mais abrangente &,
de fato, um movimento ou uma ativagdo importante do processo de formacdo, assinalando
indicios para o surgimento de outras perspectivas profissionalizantes. Do mesmo modo, ha o
entendimento de que as parcerias expressam ensaios que poderiam resultar em préticas

institucionais mais abertas, participativas e colegiadas.

“Considerando a heranca autoritéaria de nossas
instituig¢des, principalmente as educativas, uma parceria
que funcione de forma a contribuir para um processo mais
amplo de formacdo de professores é algo a ser analisado e

entendido.” (ENjy)

“Para ndés do NEAD, mesmo que esta parceria ndo manifeste
maiores compromissos com um novo projeto de escola, a
aquisicdo e assimilacado de ‘fazeres institucionais’
compartilhados significa um aprendizado para avangos mais
significativos.” (OA3)

A dificuldade em entender a natureza da parceria, ¢ o sentido fugaz de seu
significado, indica existir certa fragilidade nesta acdo colaborativa. Gomes (2000) nos ensina
que a falta de regras claras, da esfera federal, estadual ou municipal, que explicitem bases de
colaboragdo, implica a formulacio de acordos sempre Unicos, renovados tanto nos niveis e nas

formas de parcerias a serem implementadas.

No caso da licenciatura, a colaboragcdo intergovernamental, traduzida na parceria
calcada em atribui¢cdes e divisdes de competéncias, parece constituir caminho importante na
viabilizacdo de processos formativos que, por serem assumidos em conjunto, expressam

compromissos mais duradouros e efetivos.

A sinergia a que fiz referéncia no inicio do capitulo, pode ser entendida como
tentativa de superar determinados limites institucionais para composicao de responsabilidades
que possam atender a um contingente de pessoas ou categorias profissionais de maneira mais

integra e integradora, com vista a projetos mais contextualizados de formacao.
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Mesmo considerando a preocupacdo da equipe do NEAD em formular um projeto
com forte vinculagao institucional, sem duvida que os compromissos assumidos pelo IE e pelo
“Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente de MT”, possibilitaram avancos

significativos nas negociacdes instauradas para implementacdo da licenciatura.

Dessa forma, a fragilidade dos acordos, como o apontado hd pouco, expressa um
processo inicial de trabalho que podera caracterizar-se, em futuro préximo, numa colaboracao
de cardter mais colegiada, portanto mais participativa. Sem embargo, esta constitui¢ao inicial
de trabalho, mesmo caracterizada pelos atores envolvidos na formagdo como mais
participativa, estd, ainda, longe de expressar a consolidacdo de préticas democratizadas nas
decisdes tomadas do processo de formacdo, ou entendida como co-responsabilizagdo no
desenvolvimento de um projeto educativo das escolas. O trabalho colaborativo ou das
parcerias instituidas contribuiria para a recuperacdo ou assimilacio de formas mais
compartilhadas na administracdo publica. Isto porque ao se coletivizarem compromissos
institucionais, ou melhor, quando os acordos sdo publicos, compreende-se, como Gomes
(2000), que se afasta o risco de que sejam tomadas decisdes e solugdes centralizadoras e

dogmaticas, desprovidas do sentido de cooperagdo.

De todo modo, as a¢des de colaboracdo estabelecidas durante a implementacdo da
licenciatura deram base aos acordos instituidos para sua expansdo. Para Straub (1998), a
formalizacdo de acordos, fundados nas competéncias institucionais, efetivaria um processo de
reconhecimentos mutuos em que havia convergéncia de interesses e esforcos, apontando para
um regime de crescente colaboracdo. Mesmo ndo sendo um processo regulamentado, pois
diferentes situagdes expressariam ainda contextos para diferentes acordos e consensos, “puxar
os fios da meada”, nesse caso, € uma tarefa pioneira, uma vez que a divisdo de
responsabilidades institucionais, com base em suas respectivas competéncias, indica agdes
mais ordenadas e sistematizadas quando comparadas a outras, justamente por expressar
intencdes e objetivos comuns de trabalho. Como os prazos para a ocorréncia desses acordos
sdo limitados e sujeitos, muitas vezes, as intempéries politicas, valeria a pena monitorar essa
situagcdo, uma vez que tanto sua consolidacdo quanto seu desaparecimento poderdo evidenciar

elementos muito concretos para a instauracdo de parcerias mais colaborativas e cooperativas.
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O exercicio da colaboragdo indica que para se atingir “maioridade” € preciso
compartilhar idéias, objetivos e, claro, conflitos. Lembrando que um projeto de formacao de
professores em exercicio deveria considerar a escola em sentido mais amplo, implicando
“travessias” em que se rompesse a idéia de que esse seria um ‘“‘servico comercializdvel”,
portanto ao sabor de quem o compra. Como o assinalado por Straub (1998), o compromisso
com a colabora¢do manifestaria, necessariamente, compromissos politico-pedagdgicos que
assumiriam também dimensdo formativa nos encaminhamentos e procedimentos

institucionais, promovendo repensares sobre os proprios projetos de formacao.

A experiéncia de implementacdo da licenciatura fez com que fossem mantidos os
“acordos intergovernamentais”, estendidos agora para mais da metade dos municipios mato-
grossenses, feito importante para a consolidacdo de parcerias que poderdo subsidiar agdes

mais concretas nas escolas.

Foram estes acordos que deram base ao projeto piloto da licenciatura, bem como aos
de sua expansdo. Mesmo reconhecendo seus limites, suas imprecisdes, os caminhos por ai
identificados e viabilizados tornaram possivel sua existéncia, caracterizando acordos que, no

dizer dos atores af envolvidos, deram transparéncia e efetividade a formacao.

Compreendendo que a licenciatura, ademais dos aspectos institucionais trabalhados,
apresenta elementos peculiares em seu desenvolvimento curricular que concorreram para sua
consolidagdo, passarei, entdo, a tratar desse assunto com vista a, mais uma vez, identifici-los,

considerando as visdes dos que o vivenciaram.
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CAPITULO 2.2- A dimensdo curricular: marcos importantes em seu

desenvolvimento

2.2.1- Conhecimento socializado/conhecimento produzido: onde esta o aluno/ professor?

A resposta a esta pergunta denota a necessidade de se estabelecerem alguns
indicadores ou critérios que tornaram possivel constituir uma malha de significados que
permitiram nortear determinada interpretacdo. Tendo em vista tal necessidade, identificarei,
em um primeiro momento, os caminhos percorridos na anélise proposta e, dai, apresentarei as

interpretacOes possiveis de ser por mim sistematizadas.

Para a andlise de todo material colhido e organizado durante a pesquisa, mais
particularmente do relacionado a temdtica curricular, os critérios para reunir, conjugar €
interpretar as falas dos diferentes atores tiveram por base os aportes indicados na Parte I,
Capitulo 3, além, é claro, das precisdes apontadas no apartado direcionado as explicitacdes
metodoldgicas deste estudo. Assim, 0s pressupostos curriculares expressos no projeto politico-
pedagdgico da licenciatura pdem em evidéncia o trabalho com um curriculo nao
disciplinarizado, cujas bases de reflexdo estivessem calcadas em préticas escolares, definindo,

desde ai, principios e indicativos que pudessem transforma-las.

Como evidenciado também anteriormente, a idéia que permeava o desenvolvimento
curricular da licenciatura, assentada na reflexdo da acdo docente, tinha por base principios de
diferenciacdo e ativagdo como proposto por Honoré (1980). Quer dizer, a reflexdo sobre a
acdo docente e na acdo docente deveria exprimir dois ambitos importantes e interdependentes:
um processo de valorizagdo e revalorizacdo dos conhecimentos, aliado a reorientagdo de
opgoes, escolhas e valores, no sentido de compreender porque e para quem a agdo educativa
estaria direcionada. Esse tipo de orientag¢do curricular implica determinadas abordagens que,

no projeto da licenciatura, estdo organizadas em torno de trés conceitos que balizaram o
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desenvolvimento de seus conteudos: historicidade, constru¢do e diversidade. Considerando
tais aspectos, trabalhei no sentido de perceber, por meio das leituras realizadas pelos atores do
projeto piloto da licenciatura, até que ponto, ou em que nivel esses principios foram sendo
apropriados no trajeto de formacdo dos alunos/professores. Compreender o olhar desses atores
sobre a formacdo e, dai, como percebiam, ou ndo, o “transito” entre os ambitos formativos,

parecia ser pista importante em meu estudo.

Esta pista surgiu no momento em que pude ser sensibilizada e perceber, durante as
visitas nas escolas dos professores/alunos entrevistados e por meio de conversas informais
com diretores, supervisores e coordenadores, que havia indicios de pequenas mudancgas de
atitudes dos professores em formagdo. Mudangas que se manifestavam em relagdes mais
proximas entre professores e alunos, nas avaliacdes e, sobretudo, na participacao mais intensa

deles na vida cotidiana da escola:

“os professores estdo hoje mais presentes na escola,
participam, discutem e tentam encontrar novas estratégias

e procedimentos de avaliagdo”. (D2)

“Na definigdo do Projeto Politico Pedagdgico, os
professores que estdo na licenciatura tiveram uma
participacdo mais intensa, deixando bem claro seus
posicionamentos... isso representa uma mudanga
importante, pois a escola deixa de ‘pertencer’ ao
diretor, ao coordenador; esse espirito de ‘pertencimento’
é a base para transformagdes mais profundas na escola”.

(CC1)

Esses foram discursos freqiientes tanto no recinto das escolas visitadas como nas falas
dos representantes institucionais, mas para estes ultimos a “participacdo” evidenciaria outra
caracteristica. Se, na escola, a participacdo era entendida como algo positivo, na esfera das
administracdes publicas, principalmente no interior das prefeituras, ela — a participagdo — se
convertia, na maior parte das vezes, em algo conflituoso, na medida que gerava reivindicagdes
por melhorias mais amplas nos estabelecimentos escolares, definindo campos bastante claros

sobre a compreensdo do que seja participar.
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“Meus professores tém hoje mais competéncia para ensinar,
isto representa também investimentos mais altos nas
escolas. Eles ndo se contentam com as condigodoes de

trabalho que tém e comecam a exigir mais.” (R.Ig)

“Os professores tém que entender que as melhorias no
ensino e nas escolas nao dependem somente das
prefeituras, hoje a formagcdo ¢é importante e necesséria,

por enquanto ndo poderemos ir muito além”. (S.M;p)

De todas as formas, as diferentes compreensdes sobre o significado da participagdo
ndo representou risco maior no processo formativo. Contudo, € preciso sublinhar que o
sentimento generalizado de que havia um compromisso mais efetivo dos professores em
formacdo para com os destinos de suas escolas implica reconhecer a necessidade de uma
discussao mais aprofundada sobre as finalidades da formagdo e de suas conseqiiéncias para os
sistemas de ensino. Parece que a formacdo gera percepgdes e entendimentos que se estendem

mais concretamente a prépria profissao docente.

A perspectiva de aprofundar o sentido e o significado da participacdo dos professores
em formacao na escola me levou a trabalhar, de forma mais intensa, com a equipe do NEAD e
com os alunos/professores, pois, desde o ponto de vista do desenvolvimento curricular e,
mesmo com a afirmacdo contida no projeto da licenciatura de que, metodologicamente, a
pratica docente seria inserida como dinamizadora do curriculo, o projeto pedagégico do curso
nao explicitava, exaustivamente, como isso ocorreria, fato que me levou a aclarar melhor esse

ponto durante a pesquisa.

Esse encaminhamento tinha por base, em um primeiro momento, a idéia de que, por
mais que se determine uma tendéncia generalizada de prolongamento da duracdo da formacgao
superior, incluindo as estruturas formativas dirigidas a formacdo de professores%, ha,
contraditoriamente, segundo Ghilardi (1993, p. 133), declinio da qualidade também nesse

nivel de ensino.

26 Excluo, nesse caso, as propostas aligeiradas de formagdo. Em minha compreensdo, hd enorme equivoco em
trabalhar a formacdo de professores com o wuso intensivo das NTICs e curriculos extremamente
instrumentalizadores, afirmando ser isso educag@o a distancia.
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Outro aspecto a ser considerado na discussdo sobre a formacgao de professores é o que
se refere as alteracdes que foram levadas a cabo na estrutura tradicional dos estudos sobre a
docéncia. Até que ponto houve mudancas efetivas nesses curriculos? Concordo com Bottani
(1986, p. 133) quando propde a seguinte reflexdo: os resultados escassamente positivos
obtidos neste sentido devem ser atribuidos a medidas que ndo foram capazes de reconceber de
maneira coerente e conjunta as bases e os conteiidos da formagdo docente, permanecendo

uma clara dicotomia entre conhecimentos disciplinares e competéncia diddtico-pedagdgica.

As perguntas nesse caso eram: a participacdo significaria maior comprometimento
com o cotidiano da escola, com a sala de aula, com os alunos? A atitude de participacdo
implicaria compreensdao mais ampla do fendmeno educativo, apresentando indicios de

superagdo da dicotomia apontada acima?

Para os professores/alunos, o fato de serem j4a profissionais, com experiéncias
pessoais significativas no magistério, faziam-lhes supor que o transito tedrico-pratico entre

formacao e escola era facilitado. Essa visdo também era compartilhada pela equipe do NEAD:

“Claro que trabalhar com um publico que conhece a escola,
seus problemas, possibilidades e limites facilita colocar
na cena formativa reflexdes sobre a produgdo escolar. No
entanto, isto aponta outros tipos de dificuldades, que,
para ndés, ¢é Dbasicamente a de manter o interesse pela
formacdo, afinal ele tem como comparar o que produz a
escola e o que se faz em sua formagao”.

“Por mais que minha experiéncia profissional seja
empirica, ¢é uma experiéncia real. Compreendo dque ¢é a
partir dela que posso ‘melhorar’ minhas préaticas
profissionais na escola. Ela serd sempre um critério para
julgar o que pode ser bom ou mal na minha formacdo”.

(A16)

“Ser aluna da licenciatura significa ter minha
experiéncia pessoal de professora como base da formacdo.
Jamais em meus estudos na licenciatura abandonarei o que

construi em minha vida profissional”. (Ag)

N3ao obstante reconhecer que a experiéncia pessoal pode ser entendida como aspecto

importante no processo formativo, a pergunta sobre possiveis integracdes disso com a
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formacdo estava ainda por ser respondida. Para tanto, abandonei os questiondrios e trabalhei

com entrevistas de maneira que obtivesse precisdes mais significativas sobre o assunto.

Um dos primeiros elementos que apareceu diante da questdao de se precisar melhor se
havia integracdo entre o curso propriamente dito e as experi€ncias constituidas no espaco
escolar foi o relacionado a “quebra” de um curriculo disciplinarizado. Os alunos/professores
percebiam que essa quebra permitia um tratamento curricular mais fluido, com base em
conceitos balizadores que imprimiam certa unidade e maior integracdo entre as areas de

conhecimento, que fundamentavam e fundamentam a licenciatura.

Entendendo como Morin (1992) que o curriculo escolar é fragmentado e
fragmentdario, pecando tanto quantitativa como qualitativamente ao obscurecer, por meio de
disciplinas comportalizadas, a visdo do todo, determinando assim a ndo-comunicagdo € 0 nao-
didlogo entre os saberes, a equipe do NEAD, ao propor as bases curriculares da licenciatura,
optou por concebé-lo como processo em construcdo. Tal op¢ao fez com que fossem marcados
apenas os conhecimentos basicos e essenciais a cada uma de suas dreas, propondo como elo
entre elas a reflexdo sobre as prdticas escolares expressas nos denominados ‘“Seminérios

Tematicos”.

A necessidade de relacionar partes que integravam um todo, nesse caso formacgdo e
pratica escolar, marcou a op¢ao por um trabalho com base na pesquisa que explicaria a
complexidade dos multiplos aspectos que influem sobre os objetos e que condicionam, na
perspectiva de Morin (1996), o préprio pensamento humano. O pensamento, nesse sentido,
ndo seria estdtico, indicaria movimento, marcando um processo que, ao propor as bases
conceituais para se analisar determinado objeto e sua efetiva andlise, promoveria a criagio e
com ela a elaboracdo do conhecimento. Como o proposto por ele, seria dessa forma que se
justificaria 0 rompimento de um pensamento linear e reducionista presente no denominado

paradigma da simplicidade, privilegiando, na atualidade, o paradigma da complexidade.

Para os alunos da licenciatura, o desenvolvimento metodolégico do curriculo
permitiu construgdes bastante aproximadas das praticas escolares, fato que influenciaria, na
visdo dos entrevistados, o surgimento de outras atitudes profissionais, inclusive no que se

reconhecia como maior participacdo. Os relatos indicam, claramente, que a constitui¢do de
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elos, em termos de se perceber e tentar entender praticas corriqueiras nas escolas, contribui

para “ativagdes” profissionais significativas.

“Existe uma ligag¢do muito forte entre minha atividade

docente e a licenciatura. ©No processo de formacéo
aprendi, sobretudo, pensar o cotidiano da escola,
incluindo aquilo que facgo. A experiéncia com Os

semindrios temdticos € importantissima, é nesse momento
que posso criar algo novo porque sdo andlises de minha

realidade”. (A1g)

“A preparacdo dos semindrios temdticos é um momento muito
produtivo no curso e para a escola, pois os ‘grandes

saltos’ s&o feitos a partir dai.” (C.C3)

“Ter em conta os percursos escolares, analisad-los, para
compreendé-los, é um dos motivos que me faz permanecer na

licenciatura”. (Ayg)

Se, por um lado, os professores/alunos sao bastante otimistas sobre as andlises e as
producdes realizadas no processo de formacao, a equipe do NEAD propde uma reflexdo que
ndo nega a importancia da pesquisa no curso, mas chama a aten¢do para o cardter processual
dessa atividade, por compreender que a escola ndo teria ainda formas para incorporé-la, como
nova identidade, ao seu dia-a-dia. Como o caracterizado por Morin (1996), a escola na
atualidade, justamente por enfrentar novo contexto histdrico, social e politico, devera
constituir sua identidade mediante um processo permanente e gradativo, de dentro para fora,
em que as possibilidades de cada um e do grupo serdo colocadas diante das circunstancias
limitadoras que lhes sdo impostas. Contudo, seria necessdrio existir uma vontade por parte
daqueles que constituem a escola, no sentido de recrid-los, o que para ele implica cultivar
iniciativas de aprendizagem e de melhorias na comunidade escolar. E nesse ambito que a
equipe do NEAD inserta a producao das andlises dos alunos, ou melhor, é na possibilidade de
construir acdes dirigidas ao novo, de forma a constituir espagos de significagdo para préticas
transformadoras que reside, segundo os relatos, todo o trabalho de organizacdo dos semindrios

tematicos.
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“H4 todo um esforgo no sentido de que os professores
percebam suas potencialidades criativas, de pessoas que
sdo... A escola estd estruturada para sufocar as
inovagdes, um processo de formagdo responsadvel deverd
considerar sempre as possibilidades reais de recriar os
espagos de atuagdo dos professores, dai a importéncia das
andlises dos profissionais que realizam cotidianamente as

escolas.” (EN3)

Reconhecer que o processo de andlise dos professores durante o curso implica
disponibilizar conhecimentos bdasicos para, a partir disso, ampliar a busca para outras
possibilidades, é uma das condi¢des necessdrias — ndo suficiente — para integrar a dimensao
tedrica e a dimensao pratica na formacdo. Esse € um dos desafios que a equipe do NEAD
considera central no desenvolvimento do curso. Para tanto, o elo que se pretende para recriar
os vinculos entre teoria e pratica é facultado a construcdo da pesquisa, entendida como
processual por implicar “reforma do pensamento” (MORIN, 1992, p. 42) e meta que

envolveria alunos/professores e OAs.

Na perspectiva de Demo (1993), um curriculo, quando explicitado na forma de
atividades de pesquisa, portanto em movimento e construcao, poderia ser denominado como
“curriculo intenso”, contrapondo-se ao extensivo, ji que comprometido com o desempenho
construtivo/qualitativo do professor e do aluno, sinalizando ser o trabalho investigativo atitude
basica e cotidiana dos ai envolvidos. Ao contrdrio de uma concep¢do quantitativa extensa,
realizada através de inimeras disciplinas, se opta pela habilitacdo metodolégica para
produzir, com autonomia, em contexto diddtico fundado na pesquisa e na elaboracdo
propria”. (DEMO, 1993, p. 220). Para os quinze dos entrevistados alunos, este tipo de

desenvolvimento metodoldgico parece ser bastante claro.

“Para mim foi dificil romper com o esquema disciplinar.
Quando ‘vi’ que os estudos estavam organizados em grandes
dreas de conhecimentos e no desenvolvimento de pesquisas
ao longo do curso, me coloquei em alerta, teria, por
conta disso, de buscar novos principios em minha vida

como aluna e professora.” (Ag)
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Por outro lado, a producdo e a elaboracdo prépria ndo significam somente a
“fabricacdo de ciéncia” (DEMO, 1993, p. 222), mas seria, igualmente, parte integrante do
processo educativo, na medida em que constitui uma atitude de questionamento critico e

criativo.

A preocupacdo da equipe do NEAD sobre o entendimento processual do
desenvolvimento curricular seja em sua dimensdo conceitual seja metodoldgica, que
terminaria por implicar atitude para pesquisa, tem que ver com uma inquietude, ja apontada
por Stenhouse (19991, p. 216), quando discute a problemdtica de como comunicar esse fato —
a pesquisa como base do desenvolvimento curricular — aos professores em formacdo. Como
por ele indicado, muitas vezes o que ocorre € que os professores esperam certa defini¢cao do
que deva ser feito em lugar de empreender uma pesquisa. Esta é uma “problematica de
comunicacdo” (STENHOUSE, 1991) que se produziu também no primeiro estigio de
desenvolvimento da licenciatura e que foi vencida, na visdo dos alunos, por um apoio
constante, tanto nos aportes conceituais das diversas dreas de conhecimento do curso como
nos procedimentos das pesquisas realizadas, marcada, inclusive, por discussdes a respeito da

producdo de conhecimento no ensino do 3° grau.

“No inicio foi muito dificil criar um ritmo de estudo
marcado por um processo mais reflexivo. A maior parte dos
professores/alunos por vivenciar cotidianos escolares,
profissionais e mesmo pessocais muito precdrios, fossem
eles culturais, de relagdes pessocals ou de experiéncias
formativas anteriores, tinham a idéia de que a
licenciatura seria um simples passo para a titulagdo.
Empreender um trabalho de formacdo fundamentado em novos
aportes conceituais e sobretudo de intervencgdes mais
qualitativas nas escolas foi um grande desafio para néds

que coordendvamos a licenciatura” (ENs)

Para a maioria dos alunos, esta busca nao foi menos dificil.

“Eu gostaria, em alguns momentos de ndo ter de pensar
sobre o que a escola produz, ou da mesma forma, as minhas
praticas em sala de aula... No entanto, o mais importante
ndo é pensar que poderemos transformar a escola. Seili que
existem limitagdes para 1isso, mas, em uma vVvisdo mais
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critica, ¢é possivel, sim, alterar pequenas partes da
engrenagem... isto é para mim o mais importante.” (A17)

Parece que o real e o possivel se contrapdem todo o tempo nos discursos e, uma vez
mais, seria necessario justificar ou interpretar as falas dos alunos/professores. Se existe, por
um lado, desenvolvimento curricular na licenciatura que incita e estimula reflexdes
importantes na constitui¢do formativa/profissional deles, existe, por outro, limitacdes que
impedem colocar em marcha as iniciativas e recriacdoes dos professores em formagao em seus
estabelecimentos escolares. Haveria, entdo, divorcio entre o projeto curricular da licenciatura e
os projetos das escolas, considerando inclusive projetos das instituicdes que apoiaram essa

iniciativa?

Para responder a esta pergunta, recorro, uma vez mais, a Stenhouse (1991), quando
nos explica que existem limitacdes que condicionam a capacidade das escolas para

transformacgdes:

“a primeira limitacdo é a da escassez de recursos. As escolas estdo
subfinanciadas. Os edificios demandam com freqiiéncia problemas
insoliiveis, é dificil encontrar pessoal adequado, hd escassez de livros e
materiais. E, sobretudo, os professores estdo submetidos a fortes pressaoes...
a moral é, geralmente, baixa” (STENHOUSE, 1991, p.222-223).

Tal fato é percebido pelos representantes institucionais e pelas administracdes
escolares e, para eles, ndo existiria um divorcio entre projetos e, sim, limitagdes que se

inserem para mais além de suas préprias competéncias.

“Eu gostaria muito de mudar por completo as escolas do
municipio, porém, os recursos financeiros gque temos néo
permitem um compromisso com tais necessidades, tento

fazer o madximo com um minimo.” (R.I;p)

“Estou segura de que o projeto de formagao da
licenciatura é um dinamizador importante para a busca de
novas iniciativas das escolas. Nao se trata de um
divércio entre projetos ou na afirmagcdo dos principios
que embasam a formagdo docente, temos um trabalho
conjunto definido pelo ‘Programa Interinstitucional de
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Qualificagdo Docente’. Nosso 1limite é posto pelas
politicas de financiamento que vém de ‘cima para baixo’,
completamente condicionadas a cortes que ameagam qualquer

inovagdo.” (R.S2)

Stenhouse (1991) parece ter também razdo ao indicar que iniciativas inovadoras
terminam, com freqii€éncia, gerando sansdes das dire¢des escolares contra professores que, de
alguma maneira, pdem em perigo a ordem. A contaminacdo dessa “desordem” imporia, em
sua leitura, reajustes institucionais quase sempre de cardter conservador, ji que a escola

exerceria ainda grande poder sobre seu alunado e em conseqii€ncia, sobre os pais.

Os alunos/professores, mesmo se sentindo estimulados a fomentar em suas escolas e
salas de aula processos diferenciadores nas préticas habituais, logo rotineiras, enfrentam, por
um lado, a “economia” dos financiamentos dirigidos a educagdo que fazem a escola
permanecer em precarias condi¢des de existéncia e, por outro, sdo pressionados para que a
“ordem” seja mantida. Movimento percebido pelos alunos entrevistados e muito bem expresso

no seguinte relato:

“Quando estamos em nossos grupos de estudos sonhamos com
as possibilidades que se colocam por meio de nossas
andlises. Voltar a realidade ¢é um exercicio dificil
porque temos, sim, a capacidade de mudar as coisas, no
entanto, nos faltam condig¢des materiais e, quase sempre,
quando a direcdo da escola ndo estd também na formacdo,

fica presa as suas tradigdes.” (A1g)

Da mesma maneira, os OAs, por estarem mais proximos dos alunos, percebem essa

limitagdo “por pressao’:

“N&o ¢é papel dos OAs entrar nas escolas... nossa
atribuicdo é a de acompanhar os alunos/professores. S6é
gque me sinto impotente... E visivel o crescimento dos
alunos, a capacidade que tém para recriar suas
experiéncias. Isso, no entanto, gera conflitos nas
escolas, fazendo surgir um cdédigo de resisténcias, que é

ligado, quase sempre, a idéia de desordem.” (OAjs)
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Como Shipman (1973) ja havia descrito e Bernstein (1996) denominou, “a tatica do
isolamento” é geralmente aplicada nesses casos, uma vez que determinadas inovagdes fogem

aos enquadramentos postos nas escolas.

Fugir dos enquadramentos significa, para Bernstein (1996), trabalhar com uma
perspectiva em que ndo € possivel separar as andlises do que constitui uma organizacdo valida
do conhecimento daquela que constitui formas vdlidas de transmissdo e avaliagdo deste
mesmo conhecimento. Pensar no que se inclui ou ndo no curriculo e na forma de seu
desenvolvimento seria algo inerente a Pedagogia. Logo, fugir de um forte enquadramento
representaria menor controle sobre o tempo e o ritmo da aprendizagem, tendo como
conseqiiéncia uma menor explicitacdo dos objetivos e dos critérios para saber se estes foram
ou ndo atingidos. Dai essa pretensa “falta de controle” sobre os objetivos educacionais se
traduzir, usualmente, em “desordem” na escola. Fato manifestado em varias falas dos

alunos/professores.

“Aprendi que deixar os alunos mais ‘soltos’, conversar
com eles, manté-los em situagdes de observacdo, buscar
suas experiéncias e hipdteses... ndo significa um estado
de desordem na sala de aula, mas os ‘ruidos’ dessa
produgdo colocam a escola em alerta, ‘vigiar e punir’

parece ser o grande lema escolar.” (A7)

“A escola tem que manter sua ordem as criangas precisam
de ‘educacdo’. Os professores tém 14 suas idéias, muitas
vezes elas sdo boas, mas é custoso entender que ndo posso
deixar os alunos ‘a solta’, o controle ¢é parte da

diddtica de um bom professor”. (D3)

Os professores em formagdo admitem que o desenvolvimento curricular da
licenciatura lhes proporciona momentos significativos de reflexdo coletiva e individual,
fomentando novas atitudes, olhares e leitura menos rotineiras e que as “ameacas por pressao”
podem ser minimizadas quando outros professores também tentam, mesmo ndo estando na
formacao, forjar novos caminhos pedagdgicos nas escolas. Assim, se por um lado, evidenciam

a importancia do desenvolvimento curricular do processo formativo, expressam, por outro, a
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necessidade de constituir um processo coletivo na prépria escola, cuja pauta destaque

possiveis inovacdes pedagdgicas.

Tanto a equipe do NEAD quanto os alunos/professores compartilham a certeza de
que processos mais coletivos de formagdo poderiam trazer novos movimentos no interior das
escolas. Movimentos que gerariam mudangas mais radicais em seu desenvolvimento,

implicando variagdes em todo tono, c6digos e nas relacdes estabelecidas em seu interior.

“se hé& portanto uma fragilidade no projeto da
licenciatura, ela estd em ndo haver ainda um projeto mais
amplo de formagdo. Nao se trata somente de estabelecer as
bases minimas de uma profissionalidade mas de trabalhar
em uma perspectiva de compartilhar projetos, de fazer com
que estabelecamos o reconhecimento mituo entre formacdo /

escola / formagdo.” (ENj3)

“Sentimos que todo contetdo do curso, que as temdticas
desenvolvidas nos semindrios tendem sempre a nos fazer
pensar sobre o que produzimos em nossas escolas, mas
seria necessdrio que estas iniciativas pudessem ser mais

bem acolhidas ©pelos estabelecimentos escolares, nao
dependendo de uma maior ou menor simpatia dos diretores,
isso sim seria muito bom”. (As)

Percebe-se que existe uma possibilidade que, muitas vezes, ndo se realiza, em razao

de limites impostos pelas escolas ou pelos sistemas que as integram.

Na visdo da equipe do NEAD, toda a forma de colaboragdo intergovernamental, que
deu base ao processo de implementacdo da licenciatura e estendida agora no programa de
formagao, poderia constituir importante iniciativa para um trabalho de integracdo mais ampla
entre formacao / escola / instituigdes, possibilitando a organizagdo de um projeto mais claro e
profundo de intervencdes nos estabelecimentos escolares. Este seria um dos aspectos dessa

questao.
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Outro fator nesse sentido seria o de definir um desenvolvimento metodolégico de
trabalho que permitisse a expressao de cada participante, compreendendo que isso significaria

posturas horizontalizadas, portanto bastante relativizadas quanto ao exercicio de poder.

Um terceiro elemento seria, como o apontado por Contreras (1999), considerar que
projetos com natureza mais participativa e de maior autonomia dos centros educativos implica

responsabilizar todos participantes.

“Os centros educativos sdo instituicoes muito vulnerdveis, onde os conflitos
sociais explodem com facilidade em seu interior, e onde as exigéncias e as
pressoes que recebem, tanto administrativas como ambientais, se acusam
com facilidade... As escolas puiblicas na atualidade podem receber pressdo
extra, na medida em que sdo elas as que sdo acusadas, ou o serdo em breve,
de ineficiéncia e de incapacidade...” (CONTRERAS, 1999, p. 211)

Logo, qualquer projeto de intervengdo escolar pode ser considerado como “o melhor
projeto”, confundido com uma necessidade que nao € gerada sé nas e pelas escolas. Conforme
Contreras (1999), qualquer projeto de intervengdo, que pareca diminuir a ineficiéncia da

escola, podera ser transformado em “panacéia” educacional.

Assim, € possivel afirmar que desde o ponto de vista curricular, o projeto da
licenciatura parece ter encontrado um elo bastante significativo entre conhecimento
socializado e conhecimento produzido, gerando, por um lado, diferenciacdes e, por outro,

ativacdes que cumprem em parte os objetivos de formacdo do curso.

O avanco para uma proposta mais ampla que pudesse superar, conforme visao de um
dos componentes da equipe do NEAD, “um processo ainda dicotomizado de
formagdo” (ENy), seria implementar um projeto que viesse, numa perspectiva “derridiana”,
questionar o sentido de verdade e de conhecimento escolar instituido, entendendo que ambos
estdo carregados de significados gerados em determinadas relagdes de poder que expressam,
portanto, uma mesma teia de relacdes. Claro estd que as préticas pedagdgicas, por serem
geradas em determinado contexto, expressam também teias de relacdes, estando ligadas ou
vinculadas a uma idéia de verdade, sendo necessdrio questionar, como faz Tadeu da Silva

(1999, p. 124), onde, quando e por quem foram inventadas.
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Seguindo ainda com Tadeu da Silva (1999), compreende-se que o conhecimento
escolar € bindrio, pautado entre cientifico/nao-cientifico, branco/negro, homem/natureza, etc.,
fator que determinaria sua fragmentacao ou sua rigida separacdo entre os diversos géneros de
conhecimento, contribuindo para as praticas pedagdgicas e escolares serem também rigidas,

carregadas de impossibilidades.

O fato € que se compreendemos as praticas pedagdgicas como expressdes também de
determinadas relacdes, € se as incorporarmos em um processo formativo como um de seus
componentes ou como um eixo curricular, isso requeria nao s6 outra concep¢ao metodoldgica
calcada na nocdo de emancipagdo e liberdade. Idéia que resultaria em nova concepc¢do de
sujeito e em questionamentos sobre as bases de todo o empreendimento pedagdgico moderno,
vinculado a uma visdo de sujeito autdbnomo, racional, centrado e unitirio (TADEU DA

SILVA, 1999).

Este €, pois, um dos limites do desenvolvimento curricular da licenciatura. Ou
melhor, a passagem do reflexivo para a a¢do implicaria também novo projeto de escola, cuja
identidade, como apontado hd pouco, ndo tem ainda uma defini¢ao. De fato, trabalhamos em
um espectro de um momento de transicdo que se manifesta por meio de uma gama muito
variada de embates, incluindo os embates na e pela escola. Assim, um projeto especifico de
formacdo ndo poderia gerar processos tdo abrangentes de transformacdes em um sistema

escolar.

Entretanto, os alunos, a equipe do NEAD e algumas das escolas a que estdo
vinculados os professores/alunos, percebem a formacdo como algo positivo, capaz de fazer

surgir um movimento que contagia outros:

“H& como uma nova energia, temos gque nos posicionar,
pesquisar, h& uma nova perspectiva profissional na medida
em que minha formacd&o é reconhecida institucionalmente.”

(A13)

Para a equipe do NEAD, o otimismo nasce quando se percebe a possibilidade de,

metodologicamente, encaminhar-se um processo formativo calcado em gradativo e crescente
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trabalho de pesquisa/investigacdo que vem, pouco a pouco, chegando até as escolas da regiao

em que realizei a coleta de dados.

“Primeiro foi necessdrio aprender organizar este processo
contando com a participagdo dos alunos. Segundo, ouvindo
as criticas, mudar procedimentos e inventar ‘fdérmulas’ de
escutar todos. Terceiro, sistematizar a produgéo,
tentando com isso reencaminhd-la as escolas em que estéo
os alunos/professores. Porém, o mais importante foi
perceber como as professoras se colocavam na formagdo e o
sentido de aquisigdo profissional que isso vem gerando.”

(ENg)

Para os representantes institucionais, principalmente para os prefeitos e secretarios
municipais, o fato de estarem mais perto do processo formativo e pela possibilidade das
colaboracdes previstas na implementacdo dos acordos para viabilizar a licenciatura, existe a
percep¢ao de que a proposta do curso vem implicando pequenos ‘“consertos” cotidianos que,

recentemente, forjam atitudes de maior compromisso com as escolas.

“Inclusive os pais, até mesmo porque todos nds temos
nossos filhos nas escolas publicas, percebem como os
professores vém crescendo em sua formagdo. Tem muitos
deles que, no inicio do periodo letivo, vém as escolas
para reivindicar que seus filhos permanegcam com OS

professores que cursam a licenciatura.” (SMs)

Resta saber até que ponto serd permitido que acdes inovadoras, ou melhor, de
crescente inovacdo, evoluam dos professores para as escolas e dai aos sistemas. Por outro
lado, tampouco se sabe se o processo de aparente profissionalizac¢do, ja que os professores
tomaram para si a responsabilidade de fomentar um movimento de busca de alternativas para a

formacgao escolar, serd tolerado.

Mesmo acreditando que a base institucional que dd concretude a licenciatura é
diferente de outras e que os alunos/professores, como um todo, t€m consciéncia da

necessidade de mudancas significativas nos sistemas escolares publicos, a cena social, politica
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e econdmica aponta, como afirma Contreras (1999), para uma autonomia profissional dos
professores limitada ou limitante. Referenciada em pressupostos bastante diferentes dos que
poderiam colocar em “xeque” o como, por quem € para quem as praticas estabelecidas por e
nas escolas foram inventadas, a constituigdo de autonomia profissional, para ser efetiva,
deveria romper, evidentemente, com a légica imposta aos sistemas escolares. Esse € o “elo
perdido” na configuracdo de um novo profissional/professor, consideracio que faz esse
estudioso declarar sua limitacdo. Aspecto que, em minha perspectiva, limita ndo s6 a
licenciatura em si, mas o préprio “Programa de Qualificacdo Docente” que justificou e

concretou sua expansﬁo.

H4, entretanto, um desenvolvimento curricular na experiéncia da licenciatura em que
a alternativa da pesquisa, fundada na reflexdo sobre as préticas escolares, € reconhecida como
base e eixo curricular. Essas préticas sdo trabalhadas em um cotidiano que procura, mediante
estudos de aportes conceituais entendidos como significativos para a formacdo do professor
das séries iniciais, constituir compreensdes sobre o fazer escolar. Ao mesmo tempo em que se
propdem atividades de pesquisas voltadas para a constitui¢cdo de competéncias nessa area, 1Sso
pressupde sistematizacdo e andlise do cotidiano escolar. Acompanhar a “passagem” de uma
fase experimental a outra mais extensiva da licenciatura, considerando a permanéncia desses
mesmos principios formativos era, sem dudvida, um trabalho importante de ser realizado. Até
mesmo para conhecer se este tipo de formulacdo curricular suportaria um nimero maior de
demandas por parte dos alunos, em razdo do aumento numérico do proprio publico do curso.
Dessa forma, resta-nos a pergunta: seria possivel manter este mesmo desenvolvimento

curricular, fundado em um trabalho bastante artesanal, na fase de expansao da licenciatura?

O que temos como indicios na primeira fase indica, como vimos, uma possibilidade
concreta de pensar e realizar um trabalho menos enquadrado, segundo andlise de Bernstein
(1996), apresentando um cardter mais construtivo quando se projetam atividades de formacgao
fundadas nas praticas escolares. De acordo com os pressupostos metodolégicos aqui
explicitados, posso afirmar que tal possibilidade se apresenta quando existem condi¢des muito
concretas para tal tipo de realizacdo. No caso especifico da licenciatura, essa possibilidade
pode ser confirmada se pensarmos na constituicdo de um elo entre conhecimentos trabalhados

pelos conteddos das dreas de conhecimento do curso, confrontados pelas pesquisas ao longo
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da formacao, cujo objetivo foi o de estabelecer sempre uma atitude reflexiva, diferenciadora e
ativadora. Como a equipe que coordena o processo formativo nao tem, a principio, um “plano
de intervencao escolar”, compreende-se que o limite da formacao estd posto justamente ao nao
se envolver nos projetos pedagdgicos das escolas dos sistemas ptiblicos de ensino, pelo menos
na regido em que se implementou o projeto piloto, portanto nos planos institucionais desses
mesmos sistemas. O “Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente” poderia cumprir
esses objetivos, dada sua magnitude. Ele se configura, sem ddvida, como passo importante

nesse caminho, fato também reconhecido pelos atores do projeto piloto.

“Por gque a experiéncia de formagdo dos professores ¢é
importante? Porque implica pensar um projeto mais
abrangente, que reconhega a formagcdo e que empreenda
acdes que venham garantir a permanéncia desse

profissional no sistema publico de ensino.” (SMg)

“Para nés do NEAD, o projeto ¢é muito significativo,
afinal em um pais como o nosso, onde as politicas
educacionais que incluem a formagdo, sdo volateis, a
expansdo da licenciatura é uma conquista, mas é
necessdrio um esfor¢go ainda maior para constituir um
projeto mais amplo, no qual aparegcam as escolas, O0s
professores, as administracgdes escolares, as
instituicgdes... este é o segundo passo de nosso

trabalho.” (ENy)

“Estou no final do curso, sei que pessoalmente avancei em
vdrios sentidos, tenho hoje vontade de continuar com os
estudos, de procurar mais... Acho que o mais importante
seria ndo sé ter a formagcdo, mas que 1isso estivesse

ligado ao projeto pedagdgico de minha escola”. (Ag)

Verificamos, entdo, nos relatos uma reivindicagdo para novos desdobramentos do
processo formativo, estes, sem divida, muito mais complexos porque suporiam compromissos

concretos com nova identidade da escola e dos profissionais que nela atuam.

Se existe um “possivel concreto” nesta forma de desenvolvimento curricular, seria

necessario questionar: qual seriam entdo seus marcos? O que daria base a esse tipo de
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desenvolvimento metodoldgico no curriculo da licenciatura? E com a inteng@o de responder a
essas perguntas que passarei a um segundo momento de andlise, sobre a dimensao curricular

da licenciatura.

2.2.2- Os aportes conceituais da licenciatura e as bases da reflexao

Diferentemente da maior parte dos projetos de formacdo dos professores das séries
iniciais, o curriculo de formacdo da licenciatura presume a necessidade de formar um
profissional/professor generalista, tratando de expressar isso em seu conteido e

desenvolvimento metodolégico, elemento que determina abordagens interdisciplinares.

Como ja anunciado, a equipe do NEAD buscou, em outras experiéncias e pesquisas
sobre formacdo de professores, fonte para dar “voz” a esses profissionais. Estas foram
confrontadas com a proposta curricular do ensino fundamental de MT, tentando, desta
maneira, criar espacos de interconexao entre elas. Tal trabalho foi acompanhado, conforme o

Jja descrito, por equipes multidisciplinares, interdepartamentais e interinstitucional.

A estrutura curricular da licenciatura € composta por dreas e subdreas de
conhecimento, ndo contando com ““disciplinas” tradicionais na formacdo de professores como
Didatica, Estrutura e Funcionamento da Educacao, Curriculo, entre as principais. Claro que tal
op¢do pressupde outra forma de ‘“enquadramento” curricular que compreende outras
abordagens sobre esses assuntos. Na visdo da equipe do ntcleo, seria preciso dar “vida” a
discussdao sobre conhecimentos bastante “caros”, tanto nos cursos de formagao de professores

como na Pedagogia.

Porém, antes de passar aos aspectos que viriam potencializar a “vivificacdo” das areas
de conhecimentos indicadas acima, € necessario, para se chegar a compreensdo da opgao feita,
conhecer as bases que permitiriam a ocorréncia desse fato. Para tanto, seria importante

demarcar alguns dos fundamentos que possibilitaram “nortear” as andlises aqui implicadas.
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O projeto da licenciatura define claramente qual a concepc¢do de curriculo em cuja
base se daria seu desenvolvimento tanto que, por exemplo, material didatico e teméticas dos
semindrios convergem para determinados eixos e idéias que pretendem cumprir certos

objetivos de formacdo. Além disso, explicita:

“Como producdo social, segue Apple, o curriculo ndo pode ser
entendido de wuma forma positivista, isto é, € preciso percebé-lo
relacionalmente, como tendo adquirido significado a partir de conexédes que
ele tem com as complexas configuracdes de dominagdo e subordinacdo, na
nogcdo com um todo, em cada regido ou em cada escola individualmente. Ndo
é apenas o contetido curricular que deve ser observado, sua forma e o modo
pelo qual é organizado também merecem atengdo”. (Licenciatura Plena em
Educacao, 1999, p. 11)

Verifica-se, aqui, a existéncia de uma intencionalidade para se discutir a produgdo
escolar e dela se apropria, mediante as relagdes que s@o ai e dai estabelecidas. Isto significa
trabalhar na perspectiva de se reconhecer e compreender essas relacdes, o que, segundo
Derrida (1995), desconstruiria significados tidos como verdadeiros, processo que incluiria a
prépria concep¢do que temos sobre a escola, cujos significantes estariam, em seu

entendimento, condicionados a um modo de produzir a vida, a sociedade e a cultura.

Evidente que pensar a radicalidade de tal enunciado pressupde a dentincia de uma
construgdo histdrica particular, fato que um projeto experimental de formacao ndo teria como
realizar. Nao obstante essa limitacdo, como se deu a abordagem do desenvolvimento dos

conteudos do curso?

Uma primeira explicacdo pode ser identificada quando se pretendem abordagens mais
interdisciplinares e de trabalho cooperativo. Na@o se trataria somente de, por exemplo, pensar a
area da Antropologia como um conhecimento especifico. Haveria, pela proposta, de pensé-la
como ciéncia, seu objeto, métodos e, dai, qual interpretacao do fendmeno educacional quando

lido nessa dimensao.

Para Morin (2000), seria necessdrio, para o caso de uma leitura mais ampla dos

acontecimentos sociais, inclusive o da escolarizacao,
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“quebrar o isolamento das disciplinas, pela circulacdo de conceitos ou
esquemas cognitivos, pelas invasoes e interferéncias, pelas complexificacoes
de disciplinas em campos policompetentes, pela emergéncia de novos
esquemas cognitivos e de novas hipoteses explicativas; enfim, pela
constituicdo de concepgoes organizadoras que permitam articular os
dominios disciplinares em um sistema teorico comum”. (MORIN, 2000, p.

75)

Foi nessa perspectiva que as equipes multidisciplinares procuraram construir as bases
dos contetidos do curso, preocupag¢do manifestada, inclusive, na elaboracdo de seus materiais

didaticos basicos.

N3ao se trata, portanto, de um trabalho em que as ci€ncias pudessem ser trabalhadas
em si. Havia, na perspectiva da equipe do NEAD, a preocupacdo de eleger conceitos e

temadticas que viabilizassem tratamentos e leituras diversas no desenvolvimento do curso.

Compreende-se, a partir de entendimentos como os até aqui apontados, que, por
exemplo, a drea de Fundamentos da Educacdo no curso trataria, basicamente, do homem, da
sociedade e da cultura com vista a oferecer um suporte para a realizacio de andlises
contextualizadas da educagdo brasileira e regional. Os temas de pesquisas para os Semindrios
Tematicos nessa area foram propostos considerando estudos sobre a formacao do cidadado, do
professor e da realidade educacional brasileira, tendo-se em conta os cendrios regionais e

escolares dos professores/alunos.

E importante ouvir os alunos/professores sobre esta experiéncia:

“Sempre imaginei que seria impossivel um tratamento
integrado do conhecimento. Estava acostumada com “abrir e
fechar gavetas”. No curso pude perceber como foi possivel
transitar entre A&reas de conhecimento e de como existiam
abordagens complementares. A cultura, por exemplo, nédo é
assunto apenas da Antropologia, ela é também Sociologia,
Psicologia... Economia... As andlises sobre a educagdo me
permitiram compreender como produzimos a exclusdo e como

estamos todos envolvidos nessa problemdtica” (Aig)
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“Ndo sei se é bom ou ruim... ao olhar meus alunos, os
livros didaticos com que trabalho, os pactos e pacotes
educativos fico meio assombrada ao pensar em como
chegamos a este ponto de descaso, e mais, a que ponto
aniquilamos saberes que sao, por esséncia,

compartilhados.” (A3)

Alguns relatos foram emocionados e, por extensao, me emocionaram também:

“A mentira sobre nossa incompeténcia profissional néo
poderia continuar... o insucesso, a exclusdo escolar séo
de uma enorme violéncia. O que vimos € que quando nos séao
oportunizados os debates, aprofundamos conhecimentos
tedricos, trocamos experiéncias e pensamos o conhecimento
de forma mais integrada. Temos, sim, respostas, talvez
ndo todas, e 1sto ndo pode ser retirado de nds

professores” (As)

Para a equipe do NEAD, a possibilidade de se promover um tratamento mais
integralizador dos conceitos e tematicas que dao base ao desenvolvimento do curso estaria
fundamentado, primeiro, como assinalado por Gutierrez e Prieto (1991), na perspectiva de
constituir espacos alternativos na producao de materiais para a EAD, considerando os novos
papéis e dindmicas laborais que afetam os professores nessa modalidade de ensino — ponto que
serd melhor discutido no préximo capitulo — e, segundo, na tentativa de compreender o

curriculo mediante uma leitura mais “descolonizadora”.

Tadeu da Silva (1999, p. 126-127) entende que o curriculo é uma relacio social,
portanto algo que expressa determinadas representagdes. Para ele, “o conceito de
representagcdo é compreendido como aquelas formas de inscricoes através das quais o Outro
é representado”. E como este Outro estaria representado nos curriculos escolares? Ele
(TADEU DA SILVA, 1999) nos responde que o conhecimento veiculado pela escola, por
representar em grande parte o desenvolvimento da ci€ncia moderna, estaria comprometido
com contextos ainda vinculados a explora¢do colonial, fator que determinaria toda uma
concep¢do de “lugar histérico” subalterno dos grupos ndo visiveis socialmente, ainda que
numericamente representativos. Por meio de uma anélise cultural do curriculo, ele atribui

énfase na idéia de que podemos conceber o curriculo como um campo submetido a disputa de

230



interpretacdes (leituras) por meio das quais diferentes grupos tentariam preservar ou
estabelecer sua hegemonia. Nesse tipo de entendimento, o curriculo € reconhecido como
“artefato social” (TADEU DA SILVA, 1999, p. 135) que, ao expressar um tipo de
conhecimento, € ndo outro, manifesta determinada relacdo social que busca, por sua vez,

produzir certo tipo de subjetividade e identidade social.

Durante o trabalho de elaborac¢do dos materiais de apoio didatico ao curso, as equipes
multidisciplinares, isso na visdo do NEAD, buscaram identificar interpretagdes significativas
para a formacdo de profesores, por compreenderem que o conhecimento ndo seria o reflexo da
natureza ou de uma realidade. Dai a preocupacdo em ndo separar conhecimentos supostamente
mais objetivos como os das Ciéncias Naturais e conhecimento supostamente mais

interpretativo como o das Ciéncias Sociais.

A equipe do NEAD concorda com a idéia de que

“Todas as formas de conhecimento sdo vistas como resultado de
pressupostos discursos, prdticas, instituicoes, instrumentos, paradigmas que
fizeram com que fossem construidos como tais. As implicacdes desta
perspectiva ndo devem ficar restritas as andlises. E possivel pensar em
curriculo que enfatize, precisamente, o cardter construido e interpretativo do
conhecimento”. (TADEU DA SILVA, 1999, p. 136)

Esse parece ser um entendimento compartilhado por treze dos alunos/professores

entrevistados e pela equipe do nicleo que, sucintamente, nos dizem:

“Promover uma discusséo sobre a produgao escolar
compreendendo as “interpretacdes” sobre o tema foi um
enorme desafio colocado a ndés mesmos. Seria preciso
possibilitar diferentes olhares e leituras na e desde a
escola, que permitissem perceber diferentes interconexdes
no campo educacional e, é claro, diferentes

interpretacdes sobre essa temdtica”. (E.Nj)

“Para mim foi bem dificil ir compreendendo como meu
trabalho estd repleto de significagdes. Nao se trata sé
de “tomar consciéncia”, denunciar, é preciso “colocar em
marcha” outro projeto de escola esse, sim, mais coletivo,
participativo. Os estudos, as andlises e os materiais do
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curso permitiram um primeiro entendimento sobre o que
falei, sobretudo quando tratamos de temas relacionados

com a exclusdo escolar e da diferenca”. (A12)

“O que mais me chamou a atengdo foi a forma pela qual as
professoras escolhiam seus livros didaticos. Se antes
havia uma certa “desimportédncia” do assunto, hoje elas
questionam contetdos, autores, as visdes que poderiam
passar para os alunos. Discutem inclusive a necessidade
de se manter alguns titulos. Mesmo que distribuidos pelo
MGC e, geralmente, unica fonte de informacdo para os
alunos, elas questionam o cardter racista, machista ou de

“sociedade harmbénica” ali transmitidos”. (D3)

Neder (1999), ao realizar uma pesquisa sobre a apropriacio do conceito de
diversidade pelos alunos da licenciatura com enfoque sobre os materiais diddticos de
Antropologia e Linguagem, ja que priorizam em sua abordagem a discussdo sobre aspectos
culturais que marcam diversidades e diferengas, aponta elementos que caminham na dire¢do

também aqui evidenciada:

“Os relatos permitiram acompanhar a transformacdo que vai se
operando em suas vidas pessoais e profissionais, indicam um repensar de
seus esquemas culturais, em um fluxo de interagcées dialéticas entre o
global/local, da parte e do todo, o que possibilita uma ressignificacdo de
suas prdticas profissional e social... Neste processo, é possivel identificar o
descentramento etnocéntrico, o descobrimento do conceito de alteridade, o
ser no mundo com os outros e em relacdo, isso constitui alguns dos eixos de
construcdo de sentido que contribuem para a ampliacdo da capacidade de
leitura dos alunos, a alteracdo da consciéncia de si mesmos e da consciéncia

do outro repercutem nas mudangas de seu cotidiano pessoal e profissional...”
(NEDER, 1999, p. 210)

De todas as formas, este ndao € um processo que ocorra sem conflitos. Primeiro,
porque exige um reposicionamento dos alunos/professores no curso e, segundo, porque
implica novo tipo de leitura muito mais profunda, subliminar, no dizer de Neder (1999). Entre
o primeiro impacto da formagdo e da compreensdo, pelo menos de parte desse processo, 0s
alunos/professores afirmam viver um periodo tumultuado de adaptacdo que inclui, em seus
discursos, uma fase inicial “desesperadora” diante de estudos “ndo convencionais” — por conta

da modalidade de EAD —, com um contetdo também diferente de outras formagdes — por nao
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serem instrumentalizadores. Depois, ainda segundo a maior parte dos relatos, hd um periodo

intermedidrio, configurado, muitas vezes, pela idéia de abandono. Na medida em que se
z : [13 ~ 99 b

percebe o que € denominado como “produgdo escolar” — as pesquisas —, os alunos/professores

comegam perceber a importancia da formagao, ndo que os conflitos sejam minimizados, mas

tomam, nesse momento, outra caracteristica: o paralelo entre a formacdo e suas implicagdes

sobre a pratica escolar. Este ultimo dado € o que permite a permanéncia dos

alunos/professores no curso.

Para Holtzer (1998), as experiéncias de aprendizagem dos adultos sdo mais
heterogéneas que, por exemplo, as de um grupo de adolescentes, determinando trabalhar
propostas que considere suas reais necessidades pessoais. O ‘“denominador comum”
identificado na licenciatura tem que ver com um curriculo cujos desdobramentos implicam
tratamentos mais dinamicos € menos colonizados de seus conteudos, voltados como disseram
os alunos/professores, para interpretacdoes de praticas escolares cotidianas. Esse dado foi
bastante valorizado nas entrevistas. Como se propdem andlises permanentes sobre a escola, a
equipe do NEAD justifica, entdo, a ndo existéncia de disciplinas como de Didatica, Estrutura e
Funcionamento da Escola, ou de Curriculo, entendendo-as como tematicas tratadas no ambito
das atividades de pesquisas, concorrendo para a vivificacdo e nao cristalizacdo de conceitos e
compreensodes. Ou seja, seria pelo pensar constante e dinamico que esses campos de andlise na
formacdo de professores seriam constituidos e construidos, considerando significados e

interpretacdes sob a Gtica das diferentes dreas de conhecimento que compdem a licenciatura.

A equipe do NEAD reconhece que esse desenvolvimento metodoldgico do curso
implica manter os OAs e professores/especialistas em “estado de alerta”, de forma que possam

subsidiar diferentes leituras e andlises no processo de formacao.

Desta forma, um desenvolvimento curricular marcado, fortemente, pelo componente
da pesquisa, e cujas abordagens conceituais se propdem menos colonizadoras, aparecem como
dados importantes, significativos e enriquecedores para os professores em formacdo. Essa
percepg¢ao € também marcada pelo sentimento de pertencimento a um grupo de professores em
exercicio, formados em servigo e que desenvolvem, durante a formacgdo, anélises importantes

sobre o cotidiano da escola.
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A maior participacdo dos alunos/professores no interior das escolas pode ser, entdo,
compreendida como a expressdo de um processo de leitura do cotidiano escolar mais
significativo. Ao assumirem um papel de maior protagonismo na vida profissional, os
professores/alunos parecem tomar conci€ncia, também, de que isso engendra novos

significados a profissdo, implicando interacdo maior com o entorno da vida escolar. A

“participacdo” expressaria um ‘“estar’” no mundo, um fazer-se presente.

E possivel inferir que um projeto pedagégico, quando interessado em expressar
interpretacdes significativas, deverd manifestar o cardter construtivo e interpretativo do
conhecimento, rompendo com a idéia de que ele (o conhecimento) seja algo dado, natural, e
que existiria uma rigida separagdo entre conhecimento cotidiano e aquele considerado,

tradicionalmente, como escolar ou escolarizado.

Pensar nas malhas de relagdes e préticas sociais, admitindo que a escola tem também
af seu lugar, de forma que possamos colocé-la em cena, parece ser um elemento importante no
desenvolvimento curricular da licenciatura e na ressignificacdo das praticas docentes dos

alunos/professores.

Concordando com Tadeu da Silva (1999, p. 17) quando afirma que “o curriculo é
lugar, espago, territorio; o curriculo é relacdo de poder,... o curriculo é texto, discurso,

’

documento; o curriculo é documento de identidade...”, o curriculo da licenciatura expressa
uma tentativa no sentido de constituir-se em identidade comprometida com mudancgas
singulares nas préaticas pedagdgicas dos professores que sejam, € claro, significativas num
contexto de geracdo de novas identidades culturais e sociais que incluam a escola. Sem
esquecer que esse € também um espaco de reproducdo de determinadas representagdes, é

possivel afirmar que uma perspectiva mais “culturalista” e descolonizada seja um caminho

relevante no processo de ressignificagdo das préticas docentes... “Se o curriculo é um
“documento de identidade”, pensar suas diferentes identidades ¢é, sim, um

processo possivel... e, fazer um primeiro movimento na direcdo de um

horizonte mais promissor para a escola” (A1p)... Trabalhar com a esperancga parece
ser, da mesma forma, elemento fundamental para a ativacdo de novos olhares sobre a escola,

feito bastante valorizado no desenvolvimento da licenciatura.
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Apesar dos esforcos de compreensdo até o momento empreendidos na pesquisa,
restaria ainda uma questao: se um curriculo fundado na pesquisa e marcado pela tentativa de
fomentar diferenciacdes e ativacOes profissionais dos professores € vidvel de ser desenvolvido
na modalidade de EAD, qual seria o sistema de gestdo que lhe deu base? A pergunta é
importante na medida em que sua resposta abarca um processo bastante particularizado de

acompanhamento dos alunos. E, pois, neste ambito que se segue o préximo capitulo.
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CAPITULO 2.3- O sistema de gestio em EAD; ou a “conformaciao” de uma
proposta de apoio a um determinado processo de

formacao

Trabalhar com o sistema de gestio da EAD na licenciatura foi, para mim,
experiéncia muito especial. Do ponto de vista mais geral, pude perceber que, crescentemente,
essa modalidade educativa vem, pelo menos no Estado de MT, adquirindo caracteristicas bem
diferenciadas das mais estandardizadas, portanto industrializadas. Notei também a existéncia
de diferentes projetos de formagdo gerados, quase sempre, em contextos mais particulares. Ja
no ambito mais especifico da licenciatura, a propria definicdo de continuidade da proposta de
formacdo indicava sua factibilidade e exeqiiibilidade, fosse em termos pedagdgicos, fosse na
modalidade de ensino em que se desenvolvia. Seu reconhecimento publico e dos alunos
indicava também a existéncia de alternativas de formacao, desde que compreendida como

parte de um projeto pedagdgico de formacao.

A proposi¢do de um enunciado como esse, teve por base uma pesquisa iniciada no
Centro de Apoio de Colider, uma vez que este espaco foi entendido como referencial de

comunicacdo entre alunos / OAs / equipe NEAD / professor, e estendida aos alunos e UFMT.

Da mesma forma que trabalhar a dimensdo curricular da licenciatura, a dimensdo
relacionada ao sistema de EAD implementado se configurou também com desafio. Isso porque
muito mais que o projeto em si, o cotidiano de desenvolvimento desse sistema manifesta
readequagdes permanentes, ndo no sentido de “mudancas de rumos” que se dariam conforme o
“sabor dos ventos”, mas como forma de “nutrir” os principios da formac¢do explicitados no

projeto pedagdgico da licenciatura.

Como ja referenciado nos capitulos anteriores, as andlises que “calcam” minhas
interpretacoes foram elucidadas na primeira parte do estudo. Contudo, seria necessario
reforcar que esses aportes ou pressupostos expressam uma EAD que indica, sem sombra de

davida, determinada compreensao de educacao.
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Antes de seguir com os aspectos que pude observar durante a pesquisa, gostaria de sublinhar
que, em minha perspectiva, e pactuando com o0s pressupostos apresentados por Maraschin
(2000), nao haveria uma aprendizagem a distincia, ou na distancia. Essa preocupagdo aparece

no projeto pedagdgico da licenciatura ao se referir a idéia de que

“A educacdo a distancia, embora prescinda da relacdo face-a-face em
todos os momentos do processo ensino-aprendizagem, exige relacdo
dialogica efetiva entre alunos, professores e orientadores académicos. Por
isso impde uma organizacdo de sistema que possibilite o processo de
interlocucdo permanente entre os sujeitos da acdo pedagogica’.
(LICENCIATURA PLENA EM EDUCACAO BASICA, 1999, p. 43)

Morin (1996) evidencia um dos sentidos desse tipo de compreensdo, descrevendo-os
como: 1) No esquema do tipo tradicional hd uma pessoa reconhecida pela sua competéncia em
um dominio de conhecimento que transmite, comunica seu saber, a outras pessoas que
ignoram o conhecimento repassado. A comunicacdo teria, geralmente, um sentido Unico e o
conteudo seria a esséncia da a¢do pedagdgica. O aprendiz seria julgado por sua capacidade de
memorizar e assimilar conteudos avaliados em exames obrigatdrios e estandardizados; 2) Em
outro esquema, por ele denominado como andragégico — o componente central na relagdo
educativa seria modificado, passando para os alunos. A aprendizagem resultaria de exploracdo
e descobertas, tanto da realidade exterior como da interior, de forma que o aluno aprendesse
uma significac@o pessoal nesse processo. Neste esquema, a comunicagdo se materializaria em

uma preocupacdo constante e as relagdes interpessoais teriam importancia capital.

Continuando com uma reflexao que, para este estudo, é pertinente, 0s pressupostos
apresentados por Maraschin (2000) indicam a necessidade de haver ndo-distancia nos
processos de ensino-aprendizagem. Dessa forma, a autora propde ser a idéia do encontro
aquela que melhor expressaria possibilidades no sentido de ocorrer transformacdes nos modos
de interagir, conviver e pensar, apoiando-se nos estudos de Maturana (1994) que entende a

aprendizagem ndo como modificagdo estrutural do comportamento, mas, sim, de convivéncia.

Se considerarmos esses aportes, uma proposta de formacdo, com base em teorias
comportamentais de ensino, prescindiria, sem duvida, da presenca dos alunos, ji que se

desenvolveria sob uma observacdo constante, por se tratar de um entendimento de
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aprendizagem que se traduziria em mudangas comportamentais passiveis de ser medidas e
quantificadas. A 1idéia de modificagdes estruturais de convivéncia vem apoiada em

pressupostos de interagdo e intercambios que interferem nos sujeitos.

Neste tltimo caso, o proprio sentido de educacgdo € ressignificado ao se admitir que
ndo se trataria de transmitir conhecimentos, passar informacgdo, dar aulas, mas, sim, de
compartilhar experiéncias e saberes, logo de encontros que, como ja assinalado por Maraschin
(2000), implicam suspensdo da distincia, seja ela espacial seja temporal. Com base nestes
referenciais, € possivel afirmar, como Shale (1990), que a EAD pode ser entendida como uma
modalidade ndo presencial, sem estar destinada a incorporar a distancia como algo inerente ao
seu desenvolvimento. Nesse caso ficaria a pergunta: como superar a distancia e propiciar o

encontro de aprendizagem?

A resposta expressa no projeto pedagdgico da licenciatura afirma essa possibilidade

desde que se garantisse:

“a) a implementagdo de uma rede que assegure a comunicacdo entre os
sujeitos do processo educativo; b) a produgdo e organizacdo de material
diddtico apropriado a modalidade; c) processo de acompanhamento e
avaliagdo proprios; d) criagdo de ambientes reais e virtuais que favorecam o
processo de estudo dos alunos e o processo de orientacdo académica’.
(LICENCIATURA EM EDUCACAO BASICA, 1999, p. 43)

Apoiada nas idéias até aqui explicitadas e reconhecendo a convergéncia delas no
projeto da licenciatura, € necessario perguntar: o sistema de EAD implementado suportava o
processo permanente de comunicagdo entre os sujeitos da aprendizagem, permitindo encontros

significativos do ponto de vista formativo?

Apesar de sua aparente simplicidade, essa pergunta manifesta enorme complexidade,
porque se refere aos elementos que dao base ao sistema de EAD na licenciatura, implicando
interdependéncia em sua execugdo. Ou seja, ndo haveria como separar material didatico, por
exemplo, e avaliacdo. Neste caso, ndo se trataria apenas da avaliagdo da aprendizagem, mas de
todo um contexto que englobaria desde a elaboracdo desse material até sua distribuicao.

Afinal, como observa Demo (2000), a denominada teleducacdo, no seu afa de impor-se como
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recurso importante em nossos dias, termina, quase sempre, por redescobrir as aulas e nio a

aprendizagem.

Claro que a modalidade de EAD aparecia e aparece como um dos tracos mais
especificos da “experiéncia de MT”, fator que determina um “olhar curioso” sobre seu
desenvolvimento. Ha por parte dos professores, da propria UFMT e de outras universidades,
segundo relato da equipe do NEAD, preocupacdes quanto a se aprender ou ndo, isto €, os
alunos aprenderiam efetivamente quando na EAD? Por parte dos alunos, a preocupacdo maior
€ a de convencer os demais sobre a importancia do que fazem. Dai que, desde o inicio da
implementagcdo da proposta, despendeu-se esforco razodvel para manter didlogo constante
entre os sujeitos e atores da formacdo de maneira que se reorientasse o processo formativo

sempre, € quando 1SS0 aparecesse como necessario.

No entanto, em minha perspectiva, o grande “segredo” da licenciatura estd em se ter
definido um modelo sist€émico considerado de “baixo enquadramento” (BERSTEIN, 1996),
porque fundamentado em processos de reconstrucdes significativas que permitiriam os

encontros imprescindiveis a aprendizagem.

Se considerarmos, como Lévy (1993), que as NTICs permitem dobraduras no espago
relacional, porque propiciam interagdes de diferentes sujeitos, em diferentes contextos
temporais / espaciais, superando distancias, teriamos também que admitir ser esse meio o que

mais apoiaria iniciativas para o didlogo.

O fato € que, na implementac¢do do projeto piloto, o uso das NTICs ndo foi priorizado
em razdo de condi¢des objetivas dos alunos. Esta “cultura” comecou a ser dissiminada durante
a proposta de expansdo e na medida em que houve condi¢des materiais para iniciar sua
efetivacdo. O projeto piloto foi desenvolvido, como dito por Rumble (2000), com as
tecnologias disponiveis e com a integracdo de diferentes meios que promoviam, segundo os
relatos, “canais de acesso” com os alunos. Dai os convénios preverem a disponibilizacdo de
meios de comunicagcdo para os alunos/professores. Para a equipe do NEAD e OAs nao se
tratava somente de “chegar até o aluno”, mas chegar de maneira rapida, eficiente, mantendo
um fluxo de comunicacao fluido e permanente, por meio de correio, telefone, fax, internet e

em alguns casos — o que ja se tornou anedota no IE — pelos denominados “caminhdes de leite”.
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Como os OAs atendem entre 20 a 25 alunos, t€m “mapeado” o0s meios e recursos mais

utilizados por eles.

Apesar de todo esforco utilizado na criagdo de “canais de comunicacdo”, os alunos
afirmam que o estimulo dos OAs, para a organizacdo de grupos de estudos e de momentos
mais coletivos de estudos, determina bastante as trocas mais efetivas no processo de
aprendizagem, permitindo-lhes avancgos significativos nas andlises que estruturam os didlogos
de formagdo no curso. Isso possibilitou, na visdo dos alunos, ressignificacdes importantes na
aprendizagem, uma vez que os didlogos se estruturam, inicialmente, no material diddtico
destinado ao desenvolvimento da licenciatura, estendendo-se as atividades de pesquisas,

relacionadas aos seminarios tematicos.

Para Vargas (2000), os didlogos que ocorrem em diferentes niveis € momentos da
formacdo podem ser caracterizados, conforme sua pesquisa, como encontros que promovem
diversos sentidos de leituras, gerando processo rico e profundo de compreensdes durante o
desenvolvimento do curso. Ele caracteriza os OAs como “leitores intermediarios” (VARGAS,
2000, p. 29), uma vez que todo o trabalho por eles realizado implica encontros entre
professor/aluno/conhecimento, fomentando situagdes sociointeracionais que, “além das
relacoes de sentidos sobre os objetos de estudo, contam também as relacoes de poder, na qual

influencia a posigdo social dos envolvidos na formagdo™.

No estudo realizado por Vargas (2000), ha descricdes contextualizadas sobre como se
constituem redes de leituras significativas e de sentidos que conectam materiais,
professores/especialistas, materiais complementares e a acdo dos OAs nas atividades de
formacdo, permitindo constru¢des e ressignificacdes dos conteidos que ddo base ao
desenvolvimento curricular da licenciatura. Por meio de um estudo etnografico, o autor
descreve situacdes de orientagdes de estudo que ocorrem nos momentos mais importantes do
curso: durante a apropriacdo de contetdos basicos, na conexdo deles com outras leituras e na
preparacao dos semindrios temadticos. Ele demonstra que, no modelo de gestao da EAD
proposto na UFMT, existe um processo de interlocu¢do bastante proveitoso em que se

assegura a participacdo dos diferentes sujeitos da formagao.
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Para os alunos, a “comunicac¢do” expressa diferentes esferas no desenvolvimento do

curso, esferas que, por sua vez, se interconectam nas andlises das praticas escolares. Existiria

uma esfera de cardter mais pessoal identificada com o didlogo proposto pelo material didético.

Outra de cardter mais interpessoal, que ocorreria entre alunos e OAs. Sobre elas ha outra de

natureza mais coletivizada, que se organiza ao serem socializados didlogos, duvidas,

compreensoes e, sobretudo, quando os sujeitos se apdiam uns aos outros.

“Gosto muito de encarar um novo material,

ler algo novo,

ser desafiado. Com o orientador tenho meus momentos que

chamo de ‘momentos de aconselhamento’,
propomos trabalhar em grupo, ai, sim,

que chego sdo questionadas...” (A7)

quando nos
tenho a impresséo
de fazer alguma coisa muito importante,
colocasse meus conhecimentos ‘a prova’,

se
as conclusdes a

“Meu estilo de estudo é mais pessoal, aprecio os momentos
individuais, mas os momentos coletivos sdo bem “legais”,

sinto como se fosse um  processo

aprendizagem. Vejo que ao tomar
diferentes conclusdes sobre um tema,
prépria compreensédo.” (Ai1p)

crescente
consciéncia
enriqueco

de
das
minha

E possivel perceber a existéncia, de fato, de um processo de estudos que propicia

diferentes esferas de comunicacdo e didlogo, fundada na integracdo de meios também

diferentes que abarcam, por sua vez, distintas situacdes comunicacionais dos alunos.

Sem negar a qualidade da comunicacdo fundamentada no uso mais intenso das

NTICs, que fomentam a criagdo de ambientes mais colaborativos de aprendizagem (APARICI,

1999 e BATES, 1997), € preciso alertar, como lembrado por Aparici (1999), que € possivel

manter a mesma qualidade comunicativa quando se estabelece, por outros meios que nao

somentes os das NTICs, um “mundo” de significados e significaches que podem ser

compartilhados. Qual seria o valor de um bom laboratério de informética, quando ndo se

chega ao estabelecimento de vinculos relacionais e de convivéncia entre os participantes de

um projeto de formacdo, cujo desenvolvimento prioriza o uso das NTICs? Para Demo (2000,

p. 149), a ocorréncia ou a redundancia de uma situagdo potencialmente fracassada nesse
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campo estaria ligada ao fato de pensarmos a melhoria do ensino sempre como melhoria de

aulas que, normalmente, t€ém como caracteristica principal a reprodu¢do de conhecimentos:

“O aluno que perde aula, ndo perde nada, se a aula apenas reproduzir
conhecimento superado. Dificilmente encontramos em nosso meio a
aplicacdo de processos reconstrutivos, com base em pesquisa e elaboracdo
propria do aluno, e em orientacdo e avaliacdo do professor. Quando
pensamos em melhorar o ensino, pensamos logo em melhorar a aula, no
fundo estamos apenas incensando defunto, como é, em grande parte, a
experiéncia banal das teleconferéncias: ndo passam, quase sempre, de uma
aula mais enfeitada”.

Ressignificar a aprendizagem pressupde tratamento completamente diferente de
formacdo. Demo (2000a, p. 44) considera que a radicalidade dessa perspectiva estaria em
considerar a pesquisa como principio educativo, no sentido de emancipar professores e alunos.
Contudo, a limitagdo em fazer cumprir tal objetivo, conforme o mesmo autor, estaria na falta
de teorizacdo sobre o que se compreende com essa idéia, uma vez que, por estarmos ainda
bastante identificados com a idéia de “pesquisa como principio cientifico”, terfamos
dificuldades para reconhecer que a atividade da pesquisa poderia e deveria ser apropriada por

todos.

Desta forma, o sentido emancipatério de um processo educativo/formativo seria
esquecido, fazendo com que discutamos, com freqii€ncia, elementos ou aspectos secundarios a
ele relacionados. A prépria EAD demonstra esse “desvio”, na medida em que se discutem
muito mais aspectos sobre sua organiza¢ao que, propriamente, os relacionados com o sentido

de formacdo, quando se tem implementado um sistema educativo ndo presencial.

Garrison (1993) aponta a diferenca que existe entre o planejamento da EAD e o modo
pelo qual se realiza, reconhecendo que é muito mais pelo conjunto de seu desenvolvimento

que poderiamos fazer sua leitura.

No caso da licenciatura, os principios propostos para a organizacdo de seu sistema
EAD afirmam a necessidade de se definirem, além de reciprocidade no processo de

comunicacdo, acdes que demandassem situagdes de auto-aprendizagem. Para Gutierrez e
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Prieto (1991), essa seria uma perspectiva vinculada a préticas e a sistemas alternativos de

EAD, como j4 identificado anteriormente.

Trabalhando com alguns dos principios estabelecidos por Gutierrez e Prieto (1991),

Preti (2000) identifica as caracteristicas da auto-aprendizagem:

“ - A auto-aprendizagem é uma tarefa pessoal, pois o aprendiz deve
chamar para si seu processo de aprendizagem, tomar posi¢do e
assumir compromisso consigo e com a instituicdo onde atua.

- A auto-aprendizagem ¢ também tarefa coletiva, de co-
responsabilidade entre o aprendiz e a instituicdo que oferece o
servico. A responsabilidade da aprendizagem ndo pode ser
concentrada somente no aprendiz. Devem atuar eficientemente todos
os suportes necessdrios para um sistema de EAD (administrativo,
pedagdgico, cognitivo, afetivo, etc.).

- A auto-aprendizagem é também um processo de interaprendizagem,
porque se aprende com o outro, com o grupo, com os colegas. Por
isso, atividades em equipe estimulam, motivam, e a facilitam.

- A auto-aprendizagem deve ser posta de maneira prazerosa (o
ambiente, o material, os colegas, a equipe, etc.).

- Finalmente, talvez o mais importante, a autonomia ndo pode ser
simplesmente desejada pelo aprendiz e/ou proposta pela instituicdo ou
pela equipe que coordena o projeto ou proposta em curso na
instituicdo educativa. Deve ser exercitada, praticada no cotidiano das
tarefas profissionais, considerando todas as dificuldades e limitacoes
tanto objetivas como subjetivas.” (PRETI, 2000, p. 143-144)

Para os que participaram da projeto piloto da licenciatura, os principios apontados
acima foram cumpridos, em parte, ao serem criadas situacdes de estudos bastante cooperativas
e na medida em que, em diferentes esferas, havia a idéia de participarem, como aprendizes, no

desenvolvimento das atividades de formacao.

Ainda que os alunos apontem falhas no interior do sistema — nem sempre os objetivos
de formacgdo eram esclarecidos nas areas de conhecimento, havia problemas de tempo para

estudo, muitas vezes os alunos eram sobrecarregados, entre as mais citadas —, ha concordancia
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quanto a idéia de, por terem vivido uma experiéncia nova em vdrios sentidos, sendo a
modalidade de EAD a expressao maxima dessa novidade, e, justamente, por se tentar apropriar
disso, terem os sujeitos envolvidos no curso — e ai todos se incluem — participado de um
processo entendido como bastante “eqiiitativo” de responsabilidades sobre a formacao. Isso se
expressa nos momentos identificados como significativos no desenvolvimento da licenciatura,

fossem eles mais dirigidos as aprendizagens, fossem dirigidos as relacdes estabelecidas:

“Penso que o mais dificil tenha sido ‘sair’ de uma
posicdo mais receptiva para outra mais participativa, a

ultima €, sem davida, de mais responsabilidade”. (A17)

“Sair um pouco do meu préprio ‘perfil professoral’ foi
uma experiéncia importante para meu desenvolvimento
profissional, a tradigdo ‘transmissiva’ de nossa formacgéo
é muito forte, e é uma limitagcdo para escutar ao outro.
Se ndo ‘escutamos’ os adultos em formacdo, imagina as

criancgas”. (OAy)

“N&o seil se aprendi com a EAD, mas aprendi que a EAD para
ter qualidade exige um esfor¢co de acompanhamento mais
efetivo que o presencial. Quando isto se concretiza, sem

duvida que o pacto pedagdgico foi estabelecido”. (ENs)

“Agora que finalizo a formacdo, me sinto mais preparado
para iniciar outra: a busca mais autdnoma de
conhecimento, compreendo o cardter mais coletivo dessa

acao”. (A7)

Se houve aquisi¢cOes importantes para um processo que poderia ser caracterizado

como mais autdonomo e de auto-aprendizagem, quais elementos o teriam influenciado?

Para os alunos, além da reciprocidade na comunicacdo, a constituicdo de material
didatico reconhecido como pertinente a formacao, o processo de acompanhamento préximo a
ele e a avaliacdo que permitia, com alguma flexibilidade, a instauracdo de ritmos e estilos de

aprendizagem diversos, foram caracterizados como elementos relevantes na formagao.

Segundo o que se indicou, o material didatico do curso é, em sua grande maioria,

impresso, seguindo abordagens marcadas no projeto pedagégico da licenciatura. Apresenta em
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sua estrutura uma série de “links”, auto-avaliagcdes e incentivos a andlises criticas, cujo sentido

seria o de referendar trajetos mais pessoais de aprendizagem.

Para Garrison (1993), diferentemente do “material pré-fabricado”, que tenta
proporcionar grau maximo de autonomia por refletir uma orientagdo comportamentalista, o
elaborado em principios cognitivo/construtivistas prescindiria de um pacto pedagdgico que
possibilitasse o empreendimento de andlises criticas aos conteidos que seriam referendados
com o didlogo e pela atividade de pesquisa dos alunos. Tal principio potencializaria,
grandemente, a constituicdo de hipdteses e conclusdes integradas a novas estruturas de
conhecimento, permitindo ao aluno assumir a responsabilidade de interpretar os

conhecimentos trabalhados durante a formagao.

Nesta perspectiva, o aluno € visto e colocado como “protagonista” em seu trajeto de
estudos, gerando outros olhares e leituras sobre as interpretacdes e significados propostos no

material diddtico. Dai a importancia de uma atitude para a pesquisa e uma postura de reflexao.

Para os alunos da licenciatura, o material diddtico seria rico por propiciar ndo uma
leitura Unica, mas por apresentar pistas diversas que confluem para a rede de material didético
referida na Parte 1, Capitulo III. Ou seja, para eles, o fato de a formagdo constituir apoios a
andlises que se desenvolvem sobre as préticas pedagdgicas, por meio da incorporacdo de
material complementar ao entendido como bdsico — fasciculos — e a licenciatura, ¢ uma

experiéncia que atende aos seus anseios:

“As leituras complementares a que temos acesso por meio
das bibliografias disponibilizadas nos Centros de Apoio
nos permite aprofundar nossas andlises. Materiais como os
artigos de revistas especializadas, de Jjornais, dos
programas indicados na televisdo, de buscar na internet,
nos faz trabalhar com linguagens e visdes diversas.
Temos, assim, uma série de fontes de informagdo que,
orientadas pedagogicamente, nos ajudam nas andlises

propostas nos fasciculos.” (Ai1g)

“O grande ‘fazer’ da equipe do NEAD, dos professores
especialistas e dos OAs é o de levantar os possiveis
apoios a aprendizagem dos alunos e dai as orientacdes
pedagdgicas que poderao transformar as simples

informacdes em conhecimento.” (OAg)
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“Isto significa em trabalho pedagdgico em equipe, onde
critérios, encaminhamentos e ©percursos deverdo ser
conhecidos por todos. Tanto é assim, que os critérios
gerais de avaliagdo sdo compartilhados pelos alunos.”

(EN3)

“Para nés OAg, orientar significa determinar pactos com a
equipe de professores/especialistas, NEAD e alunos
estabelecendo certos objetivos de formacgao, dai a
necessidade de apoiar e indicar ‘pistas’ de estudo e
reflexdes. Os materiais diddticos seriam, nesse caso, O
primeiro passo para a consecugdo de andlises mais

aprofundadas no curso”. (OAg)

E possivel perceber que existe interagdo das equipes no sentido de adotar “redes”
sejam elas de conhecimento e contetidos, sejam de materiais didaticos que apdiam as andlises

dos alunos para avaliar e interpretar os objetos em discussao.

Dessa maneira, grande parte das atividades de auto-avaliacdo propostas no material
bésico inclui leituras complementares®’, geralmente apresentadas em linguagens diversificadas
que, confrontadas com as praticas escolares, resultariam em andlises préprias pelos
alunos/professores. Quando o aluno apresenta dificuldades para expressd-las — analises —,
caberia aos OAs e a equipe de professores indicar novas pistas, trabalhando na dire¢do de
superar, significativamente, seus niveis. Seria, pois, nesse processo que se abririam as
possibilidades para atendimentos mais pessoais e aprofundados, em que se reconheceriam

diferentes ritmos e estilos de aprendizagem.

“No desenvolvimento da &rea de matemdtica tive muitas
dificuldades para reconhecer ‘passagens’ entre formas
concretas e abstratas. Isso me exigiu um esfor¢co mais
individual e um apoio forte das OAs no sentido de me
fornecerem outras fontes de estudo. Além de experiéncias

que pudessem me ajudar...” (Ai17)

“Os alunos preferem um atendimento inicial mais
individualizado, seja por dqualquer meio. Quando Jj&
‘dominam’, com maior habilidade, uma determinada &rea de

T A compreensio de “leitura de texto” para a equipe do NEAD tem que ver com o entendimento manifestado no
material de linguagem, de que tudo aquilo que expresse reconhecimento e interpretacdo de significados, ou ainda,
unidades minimas de significac@o, qualquer que seja sua forma ou extensao, seria um texto. Essa compreensao
permitiria a inclusdo de material de diversas ordens e naturezas.
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conhecimento, eles préprios organizam seus grupos de
estudos. Isso pressupde um segundo momento de apoio,
vinculado as dificuldades que aparecem nas discussdes dos
grupos. Esse segundo momento tem ainda um caréater
individual, uma vez dJue se Dbusca, também, superar

dificuldades particulares”. (AOs)

z

O que se percebe € a constituicdo de um acompanhamento que se diversifica
conforme diferentes momentos de aprendizagem, com crescente individualizacdo e com base
nas demandas dos alunos. Essa forma de trabalho foi sendo organizada, segundo a equipe do
NEAD, ao longo da implementacdo do projeto piloto ji que ndo havia, de antemdo, um
modelo de apoio aos alunos. O projeto pedagdgico propde “grandes linhas” de acdo sem, no
entanto, e, de fato, aprofundar esse assunto. Isso fez com que a equipe do nucleo tivesse de
adequar a orientagdo conforme o curso ia se desenvolvendo, e conforme as situagcdes de

aprendizagem se modificavam.

No inicio do projeto piloto, por exemplo, a idéia era centralizar o servico de
Orientacdo Académica no Centro de Apoio. Porém, essa forma de trabalho dificultava, na
visdo dos alunos, o atendimento pedagdgico, sobretudo para aqueles da zona rural ou aos que,
por diversas razdes, ndo tinham meios de comunicagdo disponiveis. O Servico de Orientacao,
depois de uma série de discussdes com alunos, tanto no colegiado como em assembléia, foi
descentralizado. Existem hoje equipes de OAg nos Centros de Apoio e OAs que atendem nos
municipios conveniados. Estes ultimos atendem ou a um municipio especificamente ou a
municipios de um pdlo, respeitando sempre a relagdo de um OA para, no maximo, 25 alunos.
E preciso frisar que os OAs, mesmo ndo permanecendo nos Centros de Apoio, mantém
comunicacdo permanente com as equipes vinculadas a eles diretamente. Quando ocorre o
atendimento no municipio, as prefeituras t€ém a responsabilidade de criar espagos de
atendimento aos alunos que devem ter duas salas, uma biblioteca com os titulos mais usados
na licenciatura, telefone, fax e, agora, duas computadores conectados a internet. Isso
possibilitou, na opinido dos representantes institucionais, criar outros “espagos de
aprendizagem”, mais simples que os dos Centros de Apoio, porém eficazes do ponto de vista

pedagdgico, na opinido dos alunos.
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“Era muito dificil me comunicar com a equipe de OAs no
Centro de apoio. Quando comegamos a ter os OAs mais
préximos de néds, as coisas fluiram melhor. Hoje acesso,
com bastante facilidade, os materiais did&ticos, posso
fazer consultas pelo fax ou telefone a outros OAs. Acho

que participo mais dos estudos”. (A1s)

“Os OAs que estdo em outros municipios cumprem uma funcgédo
importante na medida em que estendeu o raio de agdo do
Centro de Apoio, significando um atendimento mais eficaz

aos alunos”. (OAs)

Se este tipo de adequagdo gerou, por um lado, maior efetividade no atendimento aos
alunos, gerou, por outro, algumas disputas de poder entre as “equipes centrais” e os “OAs
rnunkjpam”,jéquezidescennahzagﬁo“implicaria sempre divisdo de poderes” (OAs) .
Pertencer a equipe de OAs com acesso privilegiado a meios tecnoldgicos, a determinados
materiais, que terminam por ter vinculacdo de maior proximidade com as equipes da UFMT
seria, na perspectiva de alguns deles, diferenciador profissional relevante, ainda mais se
considerarmos as condicdes objetivas das redes publicas de ensino. Assim, “os orientadores
municipais”, por ndo terem as mesmas condi¢des de trabalho dos OAs dos Centros de Apoio
sd0, muitas vezes, ndo reconhecidos ao proporem certas iniciativas de trabalho. A equipe do
NEAD responsavel pela implementacao do projeto piloto atuou, em varios momentos, cCOmo

arbitro em conflitos que tinham como fundo a situacdo aqui relatada.

“Trabalhar com uma equipe de OAs significa reconhecer
iniciativas pedagdégicas criativas, uma vez que eles estéo
contextualmente mais prdéximos dos alunos, ao mesmo tempo,
significa arbitrar conflitos pessoais. Existe sem duvida,
uma disputa para impor determinados ‘estilos de
orientacdo’. ©Nés interferimos quando isto atinge os
alunos, por isso é necessdrio avaliar permanentemente o
servigo de orientagdo e manter canais de comunicacgéo

entre alunos e equipe do NEAD”. (EN3)

De toda maneira e, apesar dos conflitos, foi mantida, na fase de expansdo da
licenciatura, a forma mais descentralizada de orientacdo, justamente por se perceber que

haveria maior capacidade da EAD, representada pela instalacio dos pequenos nicleos de
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atendimento aos alunos nos municipios conveniados, gerando outros contextos

comunicacionais.

Do ponto de vista da avaliacdo, considerando que este é um dos elementos que
sustenta o sistema de gestdo da EAD na licenciatura, a equipe do NEAD, os alunos e as
escolas em que atuam os professores/alunos, apontam problemas e solugdes gerados ao longo
do projeto piloto, acreditando que grande parte do crédito que desfruta esse curso em MT tem
ligacdo com as reformulagdes ocorridas durante sua implementagao. Isso também ocorreu com

a avaliacdo da aprendizagem.

No inicio do projeto piloto, a avaliacdo da aprendizagem tinha por base momentos de
auto-avaliacdo, e a producdo de sinteses escritas previstas para determinados espacos de

tempo. A avaliacdo dos semindrios tematicos sucedia como um momento a parte dos demais.

Os alunos tinham quinze dias para estudar cada fasciculo e dai empreender leituras
complementares, solucionar dividas e realizar as atividades de auto-avaliacdo. Depois desse
prazo, havia uma avaliagdo formal e presencialzg. No caso de os alunos ndo atingirem 0s
patamares definidos como minimos para cada um dos conceitos, idéias ou contetdos das dreas
de conhecimento que compdem a licenciatura, eles teriam até trés novas oportunidades para

refazer seu percurso de estudos com o acompanhamento necessario.

Para grande parte dos alunos e OAsg, este processo foi sendo caracterizado, muito
rapidamente, como algo burocratizado, uma vez que, segundo os relatos, havia pouco tempo
para realizar atividades mais coletivizadas de aprendizagem e de acompanhar, detidamente, os

percursos mais individualizados de estudos, fator que gerava insatisfacao.

Os alunos, quando falam sobre “a experi€ncia inicial” de avaliacdo descrevem-na
como algo dificil, j& que ndo tinham, em primeiro lugar, “conhecimento pratico” sobre a EAD
e, em segundo, por enfrentarem nova situacdo de aprendizagem. Este dltimo dado fica ainda
mais agudo quando se sabe que varios alunos ndo participavam, hd muitos anos, de processos

de formacao.

28 Conforme a Portaria MEC, n° 501, de abril de 1998, destinada a EAD, € obrigatoria a existéncia de avaliagdes
formais e presenciais.
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Para a equipe do NEAD, essa situacdo expressava bem a heranca da avaliacio como
algo com cardter punitivo, fundamentada em uma visdo excludente, originada no préprio

sistema publico de ensino.

Mesmo admitindo-se outras bases para a avaliagdo da aprendizagem, havia grande
insatisfacdo por parte dos alunos, e o desdnimo se instalava no interior da equipe que

coordenava a formacao, isso a apenas seis meses apds o inicio do curso.

Ap6s uma série de demandas, inclusive a relacionada a descentralizacdo da
orientacdo académica, a equipe d NEAD decidiu suspender temporariamente o curso com o
objetivo de discutir com os alunos novas propostas de gestdo do sistema ou de readequagdo

das iniciais.

“Iniciamos uma formag¢do para a qual ndo tinhamos modelos
pré-definidos, depois de uns 04 meses percebemos que
seria necessdrio modificar procedimentos académicos,
inclusive a avaliacdo. Nos sentiamos como criancas em dia
de ‘exames’, completamente perplexos. Imaginem o impacto

disso em nossas vidas profissionais”. (A1)

“Em pouco tempo, nossos estudos e a avaliacdo se
transformaram em algo mecdnico, estuddvamos para as
avaliacgdes, ‘mudangas’ era nosso lema naquele momento”

(A10)

“Nos sentiamos impotentes, havia um processo de trabalho
j& instalado e modificéd-lo representava criar algo que

ndo conheciamos, no entanto mudar era inexordvel”. (OAjs)

“Para nés a decisdo de parar tudo e recriar um processo
de trabalho era uma temeridade! Tinhamos, por um lado, um
compromisso institucional e, por outro, uma enorme
insatisfagcdo dos alunos. Apostamos no risco ou em se

compactuar com novos compromissos pedagdgicos”. (E.N3)

Por um més, a equipe do NEAD preparou uma série de materiais relacionados as
seguintes temadticas: universidade e a formagdo superior; a avaliagdo como base para

mudancas; e a representacao em organismos colegiados.
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Esses materiais foram enviados aos alunos. Além de textos, continham roteiros de
estudos que foram trabalhados com os OAs. Depois disso, foi formalizado um momento de
discussdo entre alunos OAs e equipe NEAD, com o objetivo de retomar o projeto da
licenciatura. Foi proposto um trabalho de dois dias, com a formag¢do de grupos de trabalho que
se dividiriam por teméticas de estudo e cujo “fechamento” implicava propor encaminhamentos

ao projeto do curso.

A equipe do NEAD e os OAs propuseram que o projeto pedagogico da licenciatura

fosse re-lido e re-localizado, com base nas leituras propostas e nas temdticas acima citadas.

Para os alunos, esse momento foi importantissimo. Nos relatos, afirmam terem se
sentido co-participes de novo projeto de formagao, fator que implicaria renovar compromissos

académicos, dando origem a nova perspectiva de formacao.

“Participar da nova organizagdo do curso me fez tomar
consciéncia de minhas responsabilidades, ndo se tratava
mais de ‘criticar por criticar’, mas de tragar caminhos
que nos pareciam mais adequados que os ‘propostos no

papel’” 7. (Ag)

“Como um dos representantes dos alunos na assembléia
reconheco a importéncia, em primeiro plano, de se fazer
representar, de propor encaminhamentos que nos pareciam

significativos”. (A1a4)

Os OAs compartilham esse mesmo sentimento na medida em que, ao proporem
novos encaminhamentos, expressavam, eles também, uma experiéncia construida durante o

processo inicial de implementacao do projeto piloto.

“Readequar o projeto significou colocar em pratica o que
havia sido aprendido no pouco tempo de trabalho na
orientacgcdo, isso reforgou, ainda mais, meus compromissos

profissionais”. (0O.As)

A equipe do NEAD afirma existir um “antes” e um “depois” na implementacdo da
licenciatura, que, mesmo fundamentada em um projeto fundado em andlises e pesquisas,

precisava ser apropriado pelo conjunto dos que dele participavam. Esse foi, portanto, o
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momento de apropriagdo da proposta de formacao, caracterizado aqui pela ruptura entre algo
que parecia ser de um grupo e que passa a pertencer a todos. Pela renovacdo dos
compromissos houve a constituicdo de novo “pacto pedagdgico”, entendido como parte de

significados e significagdes dos sujeitos ai envolvidos.

Se o crescente sentimento de insatisfacdo estava vinculado aos procedimentos da
avaliacdo da aprendizagem, existiu uma série de re-encaminhamentos que foram mais além
disso, expressando, nesse caso, a necessidade de ajustes mais amplos no sistema de gestio de
EAD, cuja sintese se colocava nesta, € ndo em outra, faceta do projeto pedagdgico da

licenciatura.

Entre os ajustes propostos € possivel identificar: o aumento do tempo de estudo dos
fasciculos de quinze para vinte e um dias — fato que incidiu na revisdo dos calendarios letivos
—; a descentralizagdo do Servico de Orientacdo Acad€mica; a criacdo de um colegiado de
curso diferente do comum na UFMT, fosse pelo nimero de representantes, fosse pelos
segmentos ai representados — a SEDUC e OAs dele participam. Do ponto de vista da avaliacao
da aprendizagem, foi proposto novo documento denominado: ‘“Por uma definicdo de
Avaliagcdo”, incorporado ao projeto pedagégico da licenciatura e que deu base a avaliacdo,

conforme descrito na Parte I, Capitulo III deste estudo.

As mudangas no processo da avaliacdo da aprendizagem marcaram, segundo o
indicado pelos alunos, os seguintes aspectos no decorrer da licenciatura: a necessidade de
incorporar a avaliacio os esfor¢os individuais de cada um deles no percurso da formagdo; ter
um tempo para estudos de forma que transcendesse os fasciculos, enriquecendo as
experiéncias de formagdo e auto-avaliacdes mais efetivas; a incorporacdo da pesquisa ao
cotidiano da formag¢do, rompendo-se com a idéia de haver um momento de formagdo e outro
de pesquisa; o rompimento com a idéia de se ‘“consentir” algo, uma vez que re-fazer um
percurso formativo ndo significava “concessao institucional”, mas um processo de apropriacao
de determinadas compreensdes. Neste ultimo caso, os alunos tém hoje um tempo de
integralizacdo do curso que varia de quatro a seis anos. Isto significa que cada um deles

poderd acelerar, ou ndo, sua formacao, dependendo das condi¢des que tenha para estudar.
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Essas foram, em sintese, as decisdes mais importantes da assembléia. Essas decisdes
estdo expressas no ‘“Protocolo do Primeiro Encontro Académico da Licenciatura Plena em
Educacdo Bésica”, ocorrido nos dias 15 e 16 de maio de 1995. Depois disso, € por meio dos
colegiados de Curso, foram efetuadas pequenas alteracdes que ndo modificaram a esséncia das

proposi¢cdes aqui indicadas.

Entre a suspensdo das atividades de formacao pela equipe do NEAD, a preparacdo
dos materiais para a discussdo da assembléia, a ocorréncia do encontro e a incorporacio das
novas propostas a rotina do curso houve um lapso de tempo de quase dois meses. Tempo que,
como caracterizado pelos atores da formacdo, se refletiu em “maturidade” e decantacdo de

procedimentos de trabalho.

“Quando retomamos as atividades de formagdo do curso,
colocdvamos em pratica nossas prdéprias aspiragdes, isto
requeria maior esforgco, mas reconheciamos ali nossos

compromissos.” (A3)

“A retomada do processo de estudos com os alunos pode ser
caracterizada como um ‘novo tempo’, a confiangca e o
respeito mGtuos era outro, acho que compartilhdvamos de

um mesmo objetivo de formacgdo”. (°Ay)

“Depois de reiniciar as atividades da licenciatura e
através dos colegiados, encontramos um conjunto de
referenciais que nos permitiram e permitem uma
recomposicdo importante na gestdo do sistema de EAD.
Depois da ‘primeira grande mudang¢a’ e através de novos
pequenos consertos consolidamos uma forma de trabalho que
deu base a expansdo e consolidacdo da licenciatura em

MT”. (E.Nj)

De que maneira esse tipo de reencaminhamento refletiu nas escolas?

Para os diretores e coordenadores de areas de conhecimentos nas escolas, houve um
reflexo, quase imediato, nas praticas de avaliacdo dos professores/alunos. Além da
participacdo referida anteriormente, os segmentos administrativos das escolas apontam
reorganizacoes significativas nos processos de avaliacdo dos professores em formacdo. Esse
processo foi sentido de maneira gradativa e todos os diretores e coordenadores entrevistados
indicaram a existéncia de uma preocupa¢do mais efetiva dos professores quanto as formas de

avaliacdo e a tentativa de se estabelecerem novos procedimentos nesse campo.
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“Os professores em formagdo foram, pouco a pouco, mudando
ndo sé sua atitude frente a avaliacdo, mas também
tentaram buscar outras alternativas de avaliacdo. Isto
representou a maior incorporacdo de experiéncias dos
alunos ao ensino e o reconhecimento de diferengas na

aprendizagem” (D3)

“Depois das ‘primeiras angustias’, os professores
reconheceram, por si sé, o que significavam avaliacgdes
mecédnicas, ou de estudos para ser avaliado. Ao
reivindicarem que seus esforcos pessoais fossem
incorporados a avaliagdo na licenciatura, acho que
perceberam também a importédncia disso para seus alunos”.

(C2)

“Meus filhos - tenho dois filhos nessa escola, um na 22
série e outro na 4@ aproveitam mais os estudos. Os
professores diversificaram seus métodos e perderam o
“medo” de propor outras coisas para avaliar, a “prova”

ndo estd mais sendo usada como era antes” (Py)

A gestdo do sistema de EAD foi reformulada, considerando-se a necessidade de se
estabelecerem procedimentos que expressassem o desenvolvimento curricular proposto e
formas mais participativas na consecu¢do dos objetivos a principios formativos da
licenciatura. Assim, um processo que comegou como algo restrito a avaliagdo da
aprendizagem, transcendeu esse limite quando se reconheceu sua implicacdo nos ambitos mais
gerais da formacdo, fomentando acdes importantes para readequagcdes das praticas de
formagao que tiveram reflexdes, inclusive, nas escolas dos professores/alunos. Ou como o dito

por uma das alunas/professoras:

“A EAD me fez perceber que um aluno nado pode ficar
abandonado a sua prépria sorte. A formagdo requer
compromisso com o aluno, professor, instituicdo e equipes
de apoio. Estar ‘presente’ ndo €& garantia desse
compromisso, isso sé se expressa quando se tem um projeto

de formacgdo conhecido por todos”. (Ag)

E possivel, entdao, inferir que, por meio de agdes que re-tomam e re-localizam
principios que marcam uma oferta de formagdo, sdo viabilizados “espacos de negociagdes”

que podem ser também caracterizados como “ativadores” de mudancgas ou de ressignificacio
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de praticas pedagdgicas. No caso especifico da gestdo do sistema de EAD proposto na
licenciatura, e tendo por base seus elementos constitutivos, € factivel afirmar que a idéia de

uma EAD alternativa implica:

— constituir uma rede de comunicacdo fundada na integracdo de
varios meios que suportem as demandas por formacdo dos
diferentes sujeitos ai envolvidos, considerando seus lugares e
compondo solu¢des comunicativas diversas de forma que os atenda
com rapidez e fluidez, assegurando a ocorréncia do didlogo

educativo;

— priorizar a integragdo de diferente material didatico vinculado aos
recortes curriculares que ddao base a determinado curso de
formacdo, possibilitando permanente atualizacdo de conhecimentos
e andlises desenvolvidas, atendendo assim as necessidades gerais e
especificas dos sujeitos em formacdo, garantindo abordagens
interdisciplinares que permitam interpretacdes significativas no

processo formativo;

— desenvolver um processo de acompanhamento e avaliagdo fundado
no didlogo e na retomada dos principios formativos, considerando
aspectos individuais e coletivos da aprendizagem, levando em
conta a necessidade de se estabelecerem pactos pedagdgicos
reconhecidos e apropriados pelo e no conjunto dos sujeitos da

formacao;

— viabilizar “espagcos de aprendizagem” descentralizados que
facilitem o processo de estudo pelos alunos e o Servico de
Orientacdo Académica, de forma que sejam atendidas as diferentes

situagdes de aprendizagem dos sujeitos em formacao.

De fato, ndo se trata apenas de estabelecer uma descri¢do de funcdes ou de se pensar

nesta ou naquela forma de organizar um sistema de EAD. Trata-se, sim, de colocar esse
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sistema a servico de um projeto de formacdo. Geralmente, o que observamos quando da
organizacdo de sistemas em EAD € a tentativa de adequar um projeto pedagdgico a um
sistema nessa modalidade de ensino, sistema que, muitas vezes, foi pensado ou planejado de
forma isolada a da proposta de formagdo, gerando, quase sempre, dinamicas diferentes entre o
que se propde como objetivos formativos e a forma pela qual os alunos e outros participantes

da formagdo sao atendidos.

Alertados sobre tal possibilidade e apds vivenciar um periodo de readequacdes
profundas no desenvolvimento da licenciatura, a equipe do NEAD decidiu constituir uma rede
de Centros de Apoio para atender a, no maximo, 500 ou 600 alunos em cada um deles para dai
acompanhar equipes com, no maximo, 25 ou 30 OAs. Para a equipe, uma oferta de formacgao
que ndo tenha em sua base a preocupacdo em se estabelecerem lacos profissionais,
interpessoais e afetivos, terminaria por gerar processos extremamente individuais de formacao,
com tendéncia a estandardizacdo. Haveria aqui uma preocupacao real em se manter “distante”
das formas mais industrializadas de EAD. Isso exigiria uma postura de “escuta”, de
ressignificacOes de préticas pedagdgicas também possiveis nessa modalidade educativa.
Parece que o grande dilema da EAD, o da contradi¢do qualidade x quantidade, poderia tomar
outras conotagdes quando se compreende que processos mais descentralizados de trabalho,
que a criagdo de estratégias de participagdo e apropriacdo de um projeto de formacao, que
fazer-se presente no cotidiano dos alunos sdo aspectos que diferenciam sistemas mais ou
menos estandardizados. Sem dudvida que isso implica trabalhar com sistemas que possam
identificar demandas de formacdo e equipes de apoio mesmo se utilizando intensivamente as
NTICs. Como ja vimos, a mediacdo pode ser “tecnologizada”, mas, até esse momento, e,
provavelmente, por bons varios anos, ndo substituida quando tratamos da educagdo formal.
Além disso, é necessério considerar que a equipe do NEAD, mesmo vivendo uma expansao
razodvel da licenciatura, entende que este projeto ndo podera ser “replicado” indefinidamente,
pois atende a um contexto, publico e desenvolvimento curricular muito especifico. Claro que
esse trabalho amplia perspectivas que poderdo se tornar principios ou bases importantes para
outras iniciativas ou projetos de formagdo, desde que adequados as situagdes e objetivos que

pretendem os sujeitos de determinada oferta formativa.
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Os encaminhamentos propostos para a organizagdo do sistema e os que foram
constituidos ao longo de sua implementagdo parecem convergir para alguns dos pressupostos

indicados por Belloni (1999, p. 102-103).

“Um processo educativo centrado no aluno significa ndo apenas a
introdugdo de novas tecnologias na sala de aula, mas principalmente uma
reorganizagcdo de todo o processo de ensino de modo a promover o
desenvolvimento das capacidades de auto-aprendizagem. Esta verdadeira
revolugcdo na prdtica pedagogica implica um conhecimento seguro da
clientela: suas caracteristicas socioculturais, suas necessidades e
expectativas com relacdo aquilo que a educacdo pode lhe oferecer. Alguns
caminhos sdo possiveis para a operacionalizacdo de um processo educativo
efetivamente centrado no aluno... embora eles sejam concebidos para a
EAD, sdo vdlidos também para o ensino convencional... é a énfase na
interacdo social entre estudante e instituicdo, com o uso de técnicas de
comunicacdo mais adequadas... criacdo de estruturas de apoio pedagdgico e
diddtico ao estudante... Estas estruturas sdo especialmente importantes em
um pais como o Brasil, onde os niveis de cultura geral e de escolaridade sdo,
de modo geral, pouco elevados e onde a escola ndo instrumentaliza os jovens
para o exercicio da auto-aprendizagem.”

Quando pensarmos, pois, em inovacdes pedagdgicas, € necessdrio esclarecer que as
condi¢des concretas de vida de grande parte da populacdo brasileira, e dos professores das
séries iniciais do ensino fundamental publico em particular, constrange-nos a passos ndo muito
ousados, para além daqueles que realmente possam contribuir ou promover projetos mais
amplos de melhoria da qualidade do ensino. A EAD parece constituir alternativa nesse
sentido, quando impde novas formas organizacionais tanto do processo educacional, quanto
das instituicdes que com ela comegam a trabalhar. Da mesma forma, representa um risco se
imaginarmos projetos que tém como objetivo aligeirar e baratear custos de formacdo ao serem
replicados indefinidamente a situacdes e contextos marcados pela diversidade econdmica,
cultural e social. A convergéncia e a complementaridade dos modelos presencial e nao
presencial podem constituir-se em mecanismos de melhoria e maior eficicia do ensino, como
também em fatores de otimizacdo de recursos humanos e técnicos qualificados, fato possivel

de ser observado na implementacdo do projeto piloto da Licenciatura em Educacdo Bésica.

Antes, porém, de iniciar a apresentacdo das conclusdes finais do trabalho, e

considerando a necessidade de especificar, mais detidamente, algumas das “préticas de
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formacdo”, até aqui levantadas, que implicaram certas “padronizagdes” em outros projetos de
formacdo, farei um pequeno “inventdrio” de propostas acompanhadas pelo NEAD/UFMT, e
que, da mesma maneira, definiram encaminhamentos bastante préximos aqueles “identitarios”

da “experiéncia de MT”.
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CAPITULO 2.4- Do antes e do depois, de outros projetos e da diversidade

de propostas de formacao

Conforme o desenvolvimento da pesquisa até aqui trabalhada, é possivel perceber
como alguns elementos previstos no projeto da licenciatura, além de outros nascidos na
experiéncia cotidiana de implementacdo do curso, foram sendo ‘“decantados”, implicando
praticas que seriam conservadas na expansiao desse curso em MT e também sugeridas em

outras iniciativas em universidades publicas brasileiras.

Com esta premissa teriamos, entdo, duas dimensdes importantes de serem
trabalhadas, se pensarmos, como anuncia o titulo acima, em “um antes e um depois” desse

processo que denomino como decantacdo a experiéncia inicial da licenciatura na UFMT.

A primeira dimensdo tem relacdo direta com o “depois” do projeto piloto em MT e
com seus desdobramentos, no prentincio de um programa de formagao bastante extenso em

seu alcance.

A segunda dimensdo diz respeito aos desdobramentos da “experiéncia de MT” a
outros projetos de formacdo de professores em exercicio em outras instituicdes de ensino
superior. Nesse caso, € bom que se frise o cardter eminentemente publico de acdes da UFMT
em outras parcerias institucionais. Além disso, € também necessdrio sublinhar que a UFMT e a
equipe do NEAD sempre entenderam, diferentemente, inclusive de outras universidades
publicas, que uma acdo pedagdgica desenvolvida com base na EAD, principalmente as
relacionadas a graduagdo, deveria se restringir aos espagos em que os alunos tivessem apoio
institucional entendido como acesso aos meios tecnoldgicos, materiais e recursos humanos que
lhes possibilitassem efetivar seus estudos. Esse foi um compromisso politico assumido pelas

.. ~ . . z 2! .
administragdes superiores da UFMT, manifestado em todos os féruns® vinculados a

» Esse compromisso foi manifestado no primeiro consércio de universidades publicas para a criagio de um
sistema de EAD nacional, denominado BRASILEAD, criado em 1994 e finalizado em 1998. Igualmente na
UNIREDE, também um consércio de universidades publicas — Universidade Virtual Brasileira — para o
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discussdes sobre a EAD. Assim, todas as agdes dessa universidade, seja ela em MT (ha
parcerias, como foi dito em outros capitulos com a UNEMAT) como em outros Estados,
estiveram sempre ligadas a acordos cujos objetivos eram o de formar equipes e apoiar
pedagogicamente essas instituicdes, de maneira que fossem mantidos tanto seus perfis quanto

sua integridade em suas dreas de abrangéncia.

No Estado de MT, a mudanca mais significativa, se pensarmos no inicio da
experiéncia, tem relagdo com as parcerias institucionais (verificar anexo IV). Ao analisarmos
os convénios estabelecidos para o desenvolvimento do curso de ‘“Pedagogia na Modalidade
Licenciatura para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, verificaremos que a SEDUC vai,
pouco a pouco, deixando de ser uma das institui¢des de apoio ao programa de formacao. Se,
no primeiro convénio, ela (SEDUC) assumia integralmente a responsabilidade na contratacao
dos Orientadores Académicos, por exemplo, ja4 no segundo acordo essa responsabilidade foi
dividida com as prefeituras, culminando, num terceiro momento, com sua retirada do
processo, fosse ele vinculado aos OAs, fosse a propria manutencio de suas equipes que, em
conjunto com o NEAD, acompanharam todas as acdes de implementacdo do projeto piloto e
da expansao do curso. A equipe da SEDUC que acompanhou o trabalho do NEAD, nio teria, a
partir do ano de 2003, sequer direito a didrias para viagens aos municipios conveniados, fator

que rompeu com todo um trabalho, cuja instalagdo remontava ao ano de 1992.

Diferentemente das administragdes anteriores, a equipe que administraria a SEDUC
no Governo Blairo Maggi, eleito no ano de 2002, afirmaria seu compromisso com 0 €nsino
médio, argumentando ser essa sua responsabilidade constitucional e, por outro lado, afirmando
que, estatisticamente, a maioria dos profissionais das séries iniciais do ensino fundamental da
rede estadual de ensino jd estariam formados em nivel superior. Esse argumento, contudo,
parece fragilizado, na medida em que os dados sobre a formacdo de professores por nivel de
ensino ndo sdo publicados, ainda que se insista sobre esse assunto. No entanto, a proposta do
“Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente”, ao apontar para a formagao
profissional de professores, entendendo haver indissociabilidade entre formacgdo inicial e

continuada (PROGRAMA INTERINSTITUCIONAL DE QUALIFICACAO DOCENTE, p.

desenvolvimento da EAD, criado em 1999. Obviamente, em ambos os casos, houve e hd uma série de percalcos
na instalacdo de parcerias na magnitude pretendida.
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10), propunha (p.12) a criacdo de em “sistema de formagdo” que contemplasse a dimensao
inicial e continuada, entendendo que essa seria uma das agdes que constituiriam identidade e

profissionalizacdo aos professores, inclusive os das séries iniciais do ensino fundamental.

A argumentacdo, hoje, por parte daqueles que administram a SEDUC, € a de que
qualquer outra acdo de formacdo, seja ela inicial (no caso do ensino fundamental) seja
continuada, prescindird de uma avaliacdo dos Programas e Projetos que caminharam nessa
direcdo de forma que se verifiquem os impactos de produtividade no sistema publico de

ensino.

O fato é que o “Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente” propds, por
entender o sentido de profissionalizagdo como algo mais amplo que a simples formagao
inicial, uma série de acdes que transcendiam, em muito, esse primeiro estigio de formacao,
focando diretrizes que se distribuiam em trés dimensdes: as relacionadas a carreira do

magistério, as relacionadas a gestdo da escola e as destinadas a formacao inicial e continuada.

Na visdo da equipe do NEAD e, em minha prépria, uma avaliacdo, se esse fosse um
argumento vélido, deveria focar a implementacdo e o desenvolvimento do “Programa
Interinstitucional de Qualificacdo Docente” de maneira que fossem analisadas a aplicagdo e o

desenvolvimento das diretrizes ali apontadas.

De qualquer modo, a saida da SEDUC da parceria instituida ainda no ano de 1992,
representou a busca de novas alternativas nesse campo. Como pode ser verificado nos trés
convénios que deram base as trés ofertas da licenciatura, foram mantidas a idéia de convénios
por atribuicdes institucionais, conforme o ja caracterizado no Capitulo 2.1, além de todos

principios manifestados no projeto de curso e contemplados pelos acordos instituidos.

Isso implicou maiores responsabilidades as Prefeituras Municipais e aos alunos na
medida em que as primeiras deixaram de ser responsabilizadas pela estada e alimentacdo deles
quando dos encontros presenciais no curso (avaliagdes e apresentacdo dos Semindrios

Tematicos).

261



Por outro lado, para se chegar a formulacao final do dltimo convénio, a equipe do NEAD teve
que, por quase um ano (2002-2003), estabelecer contatos com as prefeituras interessadas em
mais uma oferta do curso, propor acordos diferenciados visando a um consenso e, sobretudo,
dispensar enorme energia para sustentar as atividades de formacdo e, a0 mesmo tempo, as

negociagcdes em prol de novo acordo.

Nao obstante essa udltima dificuldade, € necessario reconhecer, que sem as infra-
estruturas ja existentes (Centros de Apoio, meios tecnoldgicos, bibliotecas e parte dos
Orientadores Académicos ja formados, pelo menos aqueles que ligados aos sistemas
municipais de ensino j4 compartilhavam ofertas anteriores do curso), provavelmente nao
houvesse novos acordos, ji que seria oneroso as administragcdes municipais instaurar um
sistema de EAD como o existente no momento. Neste sentido, é também necessario
reconhecer que a presenca da SEDUC nos convénios anteriores criou possibilidades unicas
para a capilarizacdo da EAD em MT. H4 neste momento, a preocupacio da equipe do NEAD
no sentido “do como” os Orientadores Académicos (62 de 136) serdo reabsorvidos pelo
sistema estadual de ensino. Afinal, trata-se de pessoal formado e habilitado no uso da EAD,
com capacidade, pelo menos em tese, de assessorar processos de formagdo. Houve a tentativa
de estabelecer contatos com a SEDUC com o objetivo de se propor, experimentalmente,
projeto piloto de educacdo continuada que considerasse algumas ac¢des demandadas pelas
escolas da rede estadual de ensino, podendo, ou ndo, ser desenvolvido na modalidade de EAD
e que, absorvesse, por sua vez, essa equipe de OAs. Até o momento, o NEAD ndo recebeu
nenhuma resposta por parte da SEDUC. Existe o sentimento, pela equipe do nicleo, de que o
rompimento ndo se limitaria apenas a “licenciatura”, sendo que se estenderia ao ‘“Programa
Interinstitucional de Qualificagdo Docente”. Se isso for verdadeiro, havera, sem duvida, outras
demandas de trabalho conjunto entre UFMT/SEDUC™. Esse dado, porém, deverd ser mais
bem analisado, cabendo verificd-lo com maior acuidade, de forma que ndo sejam criadas
ingeréncias, muitas vezes, inexistentes. Nesse trabalho apenas registro o rompimento de uma
parceria que, ao longo de vdérios anos, foi possivel ser realizada, marcando, de fato, a
implementacdo de uma proposta de formacdo bastante diferenciada de outras na prépria

UFMT como em outras instituicdes de ensino superior.

3 ~ . . . . . . .. - . . L.
% Estas deverdo tomar “corpos institucionais” diferenciados e se materializario em propostas, cujos principios
também serdo renegociados ou reformulados.
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Tanto € assim que, em outras experiéncias de formacgao de professores em exercicio,

desenvolvidas na modalidade de EAD, as parcerias instituidas em MT jamais se repetiram.

Se tomarmos, por base, a proximidade dos projetos de formacdo de professores em
exercicio de outras universidades, considerando seus principios curriculares, metodolégicos e
de organizagdo de sistemas de EAD, € possivel afirmar que haveria semelhangas razodveis

entre os dois primeiros elementos e uma “distancia” razodvel quanto ao ultimo.

A UFMT acessorou a implantagdo de cursos de formacdo em ‘“Pedagogia/Séries
Iniciais™' na: Universidade Estadual de Maringa (UEM), Universidade Federal de Ouro Preto
(UFOP), Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) e Universidade Estadual do
Maranhdao (UEMA). Apoiou a formacdo de equipes em EAD na Universidade Federal do

Parand, Universidade Federal de Alagoas e Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul.

Como o referido anteriormente, todas as agdes da UFMT, tanto para o primeiro caso
quanto para o segundo, t€ém por base convénios institucionais que definem diferentes acoes, de
forma que sejam mantidas suas identidades institucionais. Normalmente, a UFMT dispde sua
experiéncia de trabalho com a formacdo em EAD, e as outras instituicdes definem seus

projetos.

No caso da UEM, UFOP, UFES e UEMA, o projeto politico-pedagégico da
“licenciatura” foi avaliado como pertinente aos principios formativos dessas instituigdes,
sendo tomado como base para as acOes de formacdo que seriam ali implementadas. Dessa
forma, seguiram com seus preceitos, principios, curriculo e metodologia, adequando-os as
suas necessidades institucionais ou regionais. No caso da UFES, por exemplo, houve o
acréscimo de algumas disciplinas no curriculo (Histéria da Educacao e Didatica) e, no caso da
UEM, uma reformulacdo temporal (no minimo 3 anos e meio) e da avaliacdo no curso

(somativa).

3! Prefiro assim denomind-los ja que das onze instituicdes de ensino superior credenciadas para trabalhar com
cursos de graduacdo a distancia (verificar www.mec.gov.br/), nove delas optaram pela Pedagogia variando seu
complemento, ainda que todos, sem excecao, sejam destinados a formacdo superior de professores em exercicio
das séries iniciais do ensino fundamental.
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Tanto o Coordenador do Centro de Educacdo a Distancia (CEAD) da UFOP, quanto o
Coordenador do NEAD (também nucleo de Educacgao a Distancia) da UFES reconhecem, em

suas respostas, que:

"o projeto da ‘Licenciatura’, modalidade a
distdncia é o mesmo da UFMT, seja em relagdo aos
objetivos e principios epistemoldgicos, metodoldgicos e
dinamizadores do curriculo, seja quanto a forma de
implementacdo da modalidade a distdncia” (C/UFOP).

“O nosso projeto tem origem na parceria com a UFMT,

dai o termos o adotado como ‘nosso’ também.. Mesmo com
pequenas alteragédes, foi a UFMT nossa inspiradora”
(C/UFES) .

No caso da UEM e da UEMA, os projetos pedagdgicos, j& em sua introducdo,
mencionam a parceria com a UFMT e afirmam a “apropriacdo” dos principios, curriculo e

metodologia.

Em outras experiéncias, € bastante dificil vincular a proposta da UFMT aos projetos
de formacdo ali desenvolvidos. Isso se refere tanto ao projeto politico-pedagdgico em si,

quanto a forma pela qual foram organizados os sistemas de atendimento aos alunos.

Tal dificuldade tem que ver, em primeiro lugar, com a nao-referéncia a qualquer
outra experiéncia de formagdo com professores em exercicio e, da mesma maneira, com outras
propostas de organizagdo de uso da EAD, tanto em nivel internacional como nacional. A outra
dificuldade tem ligacdo com o fato, ja& mencionado no item 1.4.2.4.1., de nao haver recebido
resposta da maior parte dos coordenadores de projetos de formagdo, “assemelhados” ao da
UFMT, ao questiondrio que tentava elucidar ou evidenciar a forma pela qual uma experiéncia
pioneira de formacdo, como a aqui analisada, havia servido ou ndo de base a outras propostas
ou projetos. Dai ter trabalhado, efetivamente, com alguns dos projetos pedagdgicos a que tive

acesso.

Como sdo estes projetos que ddo base a qualquer iniciativa de formagdo, considerei

serem eles fontes fidedignas de analise.
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De qualquer maneira, como verificaremos a seguir, aparentemente haveria algumas
confluéncias entre eles, que caracterizariam inicialmente alguma proximidade com a

“experiéncia de MT”.

O denominado Projeto Veredas — Curso de Formagdo Superior de Professores —, por
exemplo, € oferecido pela parceria entre 18 universidades (publicas e privadas) em Minas
Gerais. No projeto, essas instituicdoes sdo chamadas de “Agéncias de Formacao” (AFOR), e
ofereceram, no ano de 2000, 15.000 vagas a professores em exercicio nos quatro anos iniciais
do ensino fundamental, sendo 12.000 para a rede estadual e 3.000 para as redes municipais de

ensino.

De maneira semelhante ao projeto da UFMT, o Veredas propde um curriculo em que
sejam desenvolvidas atividades de formacdo individuais e coletivas, prevendo “Guias de
Estudos” proprios e elaborados por professores da AFOR. Propde, ainda, um curriculo
contendo: a) Nucleos de Conteidos do Ensino Fundamental e da respectiva transposi¢ao
didatica; b) Nicleo de Conhecimentos Pedagdgicos; ¢) Eixo Integrador; d) Semindrios de
Ensino e Pesquisa. Os semindrios sdo também tomados como espaco que “privilegia a
reflexdo sobre a prdtica pedagogica, de modo que o professor cursista se torne parceiro de
sua propria formacdo e possa compreender melhor o esquema de acdo/reflexdo/agcdo
ressignificada e aperfeicoada que lhe dd base” (PROJETO VEREDAS, p. 01). Do ponto de
vista curricular, cada um dos Nucleos apontados acima se desdobram em dreas de
conhecimento, compreendendo, por sua vez, diferentes disciplinas para cada uma delas,
totalizando 28 para integralizacdo do curso. O curso tem 2.980 horas a ser totalizada num

minimo de quatro anos.

O Veredas propde a criagdo de quadro de “tutores” com professores oriundos dos
sistemas publicos de ensino em MG, licenciados ou pedagogos, ou, ainda, de mestrandos ou
doutorandos da AFOR, desde que, em ambos os casos — professores ou pds-graduandos —,

comprovassem experiéncia no ensino fundamental.

O tutor no Veredas ndo tem dedicagdo exclusiva e cada grupo de quinze alunos forma
uma turma atendida por um desses profissionais. Com relacdo a suas atribui¢cdes o projeto

propde que o tutor oriente, anime, motive e ajude os professores cursistas, prevendo,
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basicamente, atividades presenciais para seus encontros, ainda que sejam previstos os usos de
meios tecnoldgicos na comunicacao entre um e outro. Prevé também, como funcao da tutoria,

0 acompanhamento e a avaliacdo do cursista.

As vagas para acesso ao curso foram distribuidas em 21 poélos regionais e 29 sub-
polos, de forma que o professor cursista pudesse participar das atividades de formacao sem se

afastar de seu trabalho. O projeto ndo faz mengao ao que seriam ou consistiriam estes Pélos.

No entanto, pela proposta apresentada, € possivel inferir que a “polarizacao” teria
como principais caracteristicas a idéia de “referenciar” o aluno no processo da formagdo ao
vinculd-lo a uma IES e, ao mesmo tempo, descentralizd-la (a formacao) quando propde que as
equipes de professores e tutores, bem como a organizacdo dos Semindrios, sejam de

responsabilidade das institui¢cdes pertencentes a AFOR.

Para o desenvolvimento da formacdo, “o Veredas” propde a integracdo de atividades
mais individualizadas com as “coletivizadas”, considerando a apropriacdo de determinados
conteddos fixados pelos “Guias de Estudo”, além de outros previstos em seu Portal, isso
ligado as atividades de pesquisa previstas nos Semindrios. No projeto acessado pela Internet,
nao foram discriminados os contetdos das disciplinas, porém, pelos objetivos da formagdo ali
previstos e pelos nicleos de estudos ja indicados, € possivel verificar que esses conteidos
abrangeriam os relacionados as dreas especificas de conhecimento das séries iniciais, a
organizacdo do trabalho pedagdgico e, conforme o mencionado nele proprio (projeto),
“enfatizando-se a transposicdo diddtica dos contelidos e a metodologia do ensino mais
adequada as caracteristicas dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental” (PROJETO

VEREDAS COMPONENTE CURRICULAR, p. 1).

Do ponto de vista mais geral, essas mesmas diretrizes curriculares aparecem também

no denominado PEC.

O PEC - Formacgao Universitaria é, por sua vez, um programa de formagdo da
Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo. Em parceria com a Universidade de Sao

Paulo (USP), Universidade Estadual Paulista (UNESP) e Pontificia Universidade Catdlica de
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Sao Paulo (PUC-SP), tinha como objetivo inicial a formacao de, pelo menos, 7000 professores

em exercicio na rede publica de ensino paulista.

Ainda que para desenvolvimento do “PEC” tenham sido criadas redes para o uso das
NTICs, o curso de formacao superior ai oferecido ndo € caracterizado como “a distancia”, mas

como curso presencial.

Em razdo dessa particularidade, por pouco ndo suprimi qualquer referéncia a ele. No
entanto, em razdo de algumas indicacdes contidas no projeto pedagdgico, decidi manter

determinadas observacgdes.
O “Curso PEC” foi concebido

“tomando como referéncia os marcos da politica educacional contidos na
LDB e nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental,
seguindo as recomendagoes dos Pardmetros Curriculares Nacionais e as
orientacdes do Conselho Estadual de Educacdo expressas nas Deliberacoes
12 e 13/2001” (PEC —- FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 10).

Com base nesses referenciais, o Programa €, resumidamente, fundamentado nos

seguintes principios educacionais e pedagdgicos:

“ - énfase na relacdo teoria e prdtica;

- a docéncia como referéncia da organizagdo institucional e pedagogica;
- a construcdo de competéncias como eixo organizador do curriculo;

- coeréncia entre a formacdo do professor e sua prdtica de atuacdo;

- priorizagdo do dominio dos objetos sociais do conhecimento e sua
transposicdo diddtica;

- a dimensdo da pesquisa na formag¢do do professor como desenvolvimento

de uma postura investigativa que leve a reflexdo sobre sua agdo cotidiana”
(PEC - FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 11).

O projeto curricular do curso ndo prevé grade de disciplinas organizada como nos

cursos tradicionais. Assim, os conteidos e as competéncias — no projeto elas ndo sdo
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discriminadas — norteadores da proposta curricular, seriam organizados em Maodulos,
subdivididos em Temas e Unidades, reforcando, segundo o projeto, a continua integracao

entre teoria e pratica.

Com relacdo aos Mddulos, o projeto indica trés com os seguintes Eixos Temaéticos:
1) O PEC - Formacao Universitdria e as dimensdes experiencial, reflexiva e ética do trabalho
do professor; 2) Formagdao para a docéncia escolar: cendrio politico educacional atual,
conteddos e didaticas das dareas curriculares; 3) Curriculo: espaco e tempo de decisdo
coletiva”. (PEC — Formacgdo Universitéria, 2002, p. 11) Em razdo do uso intenso das NTICs,
ha um Médulo Introdutério — Informatica Bésica — capacitando os docentes para a utilizacao
desses recursos tecnoldgicos. Por isso, o projeto afirma haver “reflexdo sobre o uso da

tecnologia na formacdo do professor que perpassa todos os Mddulos, colocando-o em

sintonia com o século XXI”. (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 12)

O Programa tem, conforme as diretrizes do CEE/SP, carga hordria de 3.100 horas-
aulas. Como os professores/cursistas estdo em exercicio, foi retirado desse total o equivalente
de 800 horas dedicadas a Pratica de Ensino. Dai a argumentacdo, contida no projeto PEC, de

que o curso poderia ser concluido em 18 meses.

Para desenvolver o “curso PEC”, foi organizado um sistema de comunica¢do com
base em videoconferéncias, teleconferéncias e intranet, denominado ‘“sessdes on-line”,
utilizando a ferramenta de “E—learning”32. Sdo previstas também “sessoes off-line”, assim
denominadas por ocorrem presencialmente aluno/cursista e professor/tutor, com base em

material impresso.

Para o acesso do professor/cursista as videoconferéncias, teleconferéncias e “sessoes
on-line”, ou melhor, 0 acesso a comunica¢do em rede, foram montados, no ano de 2002, 46
ambientes de aprendizagem distribuidos em diferentes locais na capital Sao Paulo, Grande Sao
Paulo e interior do Estado de Sdo Paulo. Estes ambientes foram instalados, preferencialmente,

nos Centros Especificos de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs).

32 Este é 0 ambiente Learning Space da L6tus/IBM, personalizado, como o projeto afirma, para o PEC.
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Além das atividades de formacgdo até aqui citadas, o PEC — Formagao Universitaria
preve ainda, como “atividades complementares” de formagao, as “Vivéncias Educadoras” com
o objetivo de “estimular a articulagdo dos referenciais tedricos com a prdtica do professor”
(PEC - Formacgdao Universitdria, 2002, p. 15); e as “Oficinas Culturais”, realizadas
paralelamente aos estudos dos Mddulos, com o objetivo de desenvolver o universo cultural do

aluno-professor, de forma que amplie sua formacao.

O aluno-professor, conforme o indicado no Projeto PEC — Formacao Universitaria, é
acompanhado por um professor tutor (ndo hd mencdo sobre a relacdo nimero de alunos-
professores/tutores), além de interagir com diferentes docentes durante sua formacgdo:
“mestres ou doutores nas video conferencias, especialistas nacionais e internacionais nas
teleconferéncias, professores-assistentes nos trabalhos monitorados ‘On-line’ e professores-

orientadores académicos nas Vivéncias Educadoras, nos estudos independentes e nas

pesquisas”. (PEC — FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 16)

No “Projeto PEC” nado estdo discriminadas as atribuigdes destes diferentes
profissionais nem a forma pela qual sdo recrutados. E possivel inferir, no caso das atribui¢des,
que ha varios niveis de atuacdo de diferentes profissionais e que esses niveis sdo determinados

pela atividade de formacao e ndo pelos desdobramentos curriculares do curso.

A Unica instancia em que s@o previstas atribuicdes no Projeto PEC é a do “Comité
Gestor”, responsdvel por coordenar a implementagdo do Programa, por isso organismo
maximo de deliberagcdo e supervisdo. Desta maneira, competiria a ele: “estabelecer critérios
de avaliacdo, a articulacdo entre conteiidos e principios definidos na proposta inicial, até

questoes relacionadas a dindmica de rotinas administrativas dos alunos”. (PEC -

FORMACAO UNIVERSITARIA, 2002, p. 16)

Mesmo ndo havendo detalhamento da proposta curricular do PEC e da forma pela
qual as atividades de formacdo se integrariam ao longo da formacao, de maneira que vissemos
explicitada a atuacdo de diferentes equipes de profissionais no interior do curso, é possivel
dizer que a indicacdo de principios curriculares como os relacionados com a articulagdo
teoria/pratica, com a necessidade de desenvolver uma formacdo para a pesquisa entendida

como uma “re-leitura” das préaticas escolares, além de prever, e isso € mais evidente em todas
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as propostas aqui indicadas, “nidcleos” de formacdo destinados a instrumentalizacdo do
professor para trabalhar com os conhecimentos que, em tese, sdo discriminados como para as
séries iniciais do ensino fundamental, parecem “homogeneizar” diferentes experi€ncias de

formacdo de professores em exercicio.

Num primeiro momento temos a ilusdo de que determinadas semelhangas poderiam
indicar aproximagdes razodveis entre iniciativas de formagao que, quando vistas “de longe”,
pareciam induzir “caminhos” mais ou menos imbricados. Se ha, pelo distanciamento, tal
impressdo, uma leitura mais acurada dos projetos ou uma tentativa de comparacdo, entre eles,

faz com que percebamos a fragilidade desta hipétese.

A ilusdo da semelhanga é produzida quando, inadvertidamente, alguns elementos, que
marcam as propostas de formagdo de professores em exercicio, sdo tomados em seu conjunto.
Vimos alguns desses elementos em pardgrafos anteriores. Entretanto, na tentativa de
discriminar no conjunto certas particulares, sobressalta, em algumas destas propostas, a
indefinicdo de determinados termos e a banalizacdo de certas diretrizes e principios que
marcaram a compreensdo do significado da “profissionalizagdo do professor”. Assim,
expressoes como: “relacdo teoria/prética”, “reflexdo sobre praticas escolares”, “transposi¢ao
didatica”, dentre as principais, sdo esvaziadas em seus sentidos e significados, na medida em
que os projetos pedagdgicos nao definem ou explicitam suas origens e nem a forma pela qual

essas atividades seriam desenvolvidas no processo da formagao.

Se a ilusdo, quanto a semelhancas das diretrizes curriculares desses projetos de
formagdo, comegca a ser colocada em “xeque”, conforme nos aproximamos de suas
particularidades, a organizacdo dos sistemas de EAD, ou do uso mais intenso das NTICs no
caso especifico do “PEC — Formacao Universitaria”, € também diversa e diversificada, ndo so
em seus objetivos, mas, sobretudo, na forma pela qual se organizaram e organizam as

parcerias institucionais e o financiamento na instalagdo desses sistemas.

Mesmo nas instituicdes que solicitaram o apoio do NEAD/UFMT para “montagem” de

suas propostas, ndo hd semelhanca com as parcerias instituidas em MT.
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Poder-se-ia argumentar que, no entanto, existem elementos mais ou menos recorrentes
em todos eles (sistemas) que poderiam aproximar essas proposicoes. Esses elementos
poderiam ser identificados na preocupacdo, por exemplo, com a interacdo entre alunos-
professores-tutores, ou com a elaboracdo de material diddtico préprio, ou, ainda, com a

integracdo de diferentes atores/sujeitos da formagao.

Se tomarmos esses elementos isoladamente, poderia afirmar que, na constituicao de
sistemas de EAD, eles seriam imprescindiveis, e isso € verdadeiro. Porém, este argumento
seria 0 que mais extensivamente poderia ser aplicado as experiéncias de uso da EAD aqui

referidas até este momento.

Pela anélise dos projetos e mesmo na resposta de alguns de seus coordenadores, vemos
surgirem tracos bastante particulares quanto as parcerias instituidas, fator que determinaria

cada um deles, condicionando-os aos contextos institucionais em que ocorreram.

O Centro Superior de Ciéncias e Educacdo Superior a Distancia (CEDER]J), por
exemplo, € um consércio entre universidades publicas do Estado do Rio de Janeiro —
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), Universidade Estadual do Norte Fluminense
(UENF), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal Fluminense
(UFF), Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) e Universidade do Rio de
Janeiro (UNIRIO) — instituido por seu governador, Anthony Garotinho, no ano de 2002. Esse
consorcio € gerido por uma Fundagdo (Fundacdo CECIERJ) responsédvel por, basicamente,
captar e gerir recursos financeiros, ja que os cursos oferecidos por meio dele (consércio)
seriam de responsabilidade de uma ou mais universidades, cada uma delas, contudo,

responsavel pela certificagao dos seus alunos.

Conforme o disposto no “Projeto CEDERJ”, a organizacdo do consércio teria por
finalidade criar um sistema de EAD no Estado do Rio de Janeiro em parceria com as
universidades publicas, governo estadual e prefeituras, de maneira que fossem criadas as

condi¢des minimas para oferta de curso nessa modalidade de ensino.

Para tanto, seriam criados 26 P6los Regionais no Estado, cada um deles agrupando um

nimero determinado de municipios. Esses Pélos seriam instalados de forma que fossem
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oferecidas condi¢des minimas para os alunos acessarem meios, material e equipes de apoio
aos seus estudos, aproximando-se da proposta dos denominados “Centro de Apoio”,

instituidos em MT.

Segundo informagdes contidas no Portal do CEDERJ, até o ano de 2003 haviam sido
abertas 750 vagas para os cursos de Licenciatura em Matemadtica, 600 vagas distribuidas em
oito Pdlos Regionais e para o curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas 150 vagas
distribuidas em quatro Pdélos Regionais. No primeiro caso, a certificacdo dos alunos seria de
responsabilidade da UFF e, no segundo, da UENF. Diferentemente de todos os outros projetos
e programas citados, esses cursos ndo se destinam a professores em exercicio. O concurso

vestibular € aberto a todas as pessoas que dele queiram participar.

A organizacgdo e a instalacdo dos Pdlos Regionais teve financiamento do Governo do
Estado do Rio de Janeiro, porém nao ha nenhuma referéncia sobre o montante gasto nem sobre

0 que os constitui materialmente.

O CEDERYJ, por sua vez, apresenta um organograma bastante complexo, uma vez que
sua organizagdo expressa trabalhos de cardter administrativo pela Fundacdo que o gerencia,
estendendo-se a atividades de ensino, pesquisa € extensdo e na consecu¢do dos cursos
propriamente ditos, fator que engloba e congrega coordenadores de curso, coordenadores de

polos, equipes de professores especialistas e conteudistas, tutores presenciais e a distancia.

No projeto acessado no Portal do CEDERIJ, ndo estdo explicitados quem sio todos
esses atores, suas atribui¢des, como se relacionam e de que maneira participam das atividades
de formagao. Como os projetos de cursos sdo especificos no interior do consércio, haveria que
acessd-los individualmente para conhecer suas propostas pedagdgicas, de maneira que
tivéssemos explicitadas suas organizacdes curriculares, avaliacdo e seus desdobramentos em

cada um dos cursos.

O que se percebe, ao observar o “Projeto CEDERIJ”, € a preocupacdo com a instalacdo
de um sistema de EAD no Estado do RJ que possibilitasse a interiorizacdo de suas
universidades publicas concentradas, no dizer de Celso Costa coordenador do Curso de

Matemitica, em sua capital.

272



No caso do CEDERIJ, todos seus recursos financeiros sdo provenientes da Secretaria
de Ciéncias e Tecnologia do Rio de Janeiro e, conforme informacao de seu presidente, Carlos
Eduardo Bielshowsky, totalizaram, entre os anos de 2003/2004, aproximadamente R$
28.000.000,00 (vinte e oito milhdes de reais). No caso do PEC — Formacado Universitdria, 0s
recursos financeiros para a instalacdo dos sistemas de comunicagdo e apoio aos alunos foi da
ordem de R$ 50.000.000,00 (cingiienta milhdes de reais), segundo informagao contida em seu

projeto, tendo sido alocados pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo.

Com relacdo aos projetos da UEM, UFOP e UFES, estes acompanhados mais de
perto pela UFMT, observou-se a criacdo de parcerias com prefeituras municipais e,
diferentemente dos acordos estabelecidos em MT, foi estipulado um custo/aluno, de forma que
0s municipios repassavam e repassam a estas instituicdes um valor mensal calculado sobre o
numero de alunos que freqiientam o curso de Pedagogia. Em nenhum dos casos tive acesso ao

montante dos recursos repassados a essas universidades.

Por sua vez, a UEMA, além dos repasses das prefeituras sobre o nimero de alunos, os
acordos previram também a participacdo do Governo do Estado do Maranhdo. No entanto, em
razdo de completa reestruturacdo da equipe responsavel pela EAD nessa instituicdo e, também,

em razao da eleicao de novo reitor, ndo tive acesso a maiores informagdes sobre esse assunto.

No entanto, mesmo sem ter acesso ao montante dos recursos repassados as
institui¢cdes acima citadas, € possivel supor que eles, provavelmente, sejam consideraveis, se
levarmos em conta o nimero de alunos atendidos por seus sistemas de EAD. A UFOP atende
a, mais ou menos, 3.500 (trés mil e quinhentos) alunos, a UFES a 5.188 (cinco mil cento e
oitenta e oito), a UEM a 1.370 (mil trezentos e setenta) e a UEMA, até o ano de 2003, atendia
a aproximadamente 1500 (mil e quinhentos) estudantes. O numero de alunos atendidos pelos
sistemas de EAD €, em meu entendimento, fator institucional importante a ser analisado, na
medida em que conforma “novo” publico do ensino superior e que, dada a forma pela qual
ocorre seu financiamento, implica novas dinamicas no interior das universidades publicas

brasileiras.

De fato, como o assimilado por Foerste (2003), as denominadas “parcerias

institucionais”, ainda que revestidas de diferentes modos de organizagdo, podem ser, desde j4,
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reconhecidas como praticas sociais instituidas ao longo da ultima década, carecendo de
producdo tedrica, uma vez que levantam questdes académicas que vao para além de
preocupacdes meramente politicas. Em seu estudo, o autor lembra que o préprio MEC, depois

da segunda metade dos anos 90, demonstra interesse pela parceria sem, entretanto,

“explicitar claramente como o governo vai prover as condigcbes necessdrias em termos materiais e
humanos requeridas para a implementacdo de mudancas. Uma leitura dos textos oficiais identifica a
importdancia dada a parceria na definicdo e implementacdo de politicas de formacdo inicial e
continuada dos profissionais do ensino (MEC/CNE, 2002a e 2000b; MEC, 2003). E recomendada
como uma prdtica necessdria no movimento de inovacdo do processo de formagdo dos professores
como profissionais do ensino. Diante disso, cabe perguntar porque so agora a parceria se coloca
como questdo relevante para o governo? Que concep¢des estdo embutidas nesse movimento
internacional que vem sendo introduzido no campo educacional brasileiro nos tltimos anos?Até que
ponto nossas especificidades serdo levadas em consideragcdo, na perspectiva das reformas
educacionais oficiais, sobretudo no campo da formacdo dos profissionais do ensino?”” (FOERSTE,

2003, p. 4).

Tais questionamentos sdo relevantes e potencializados quando, a partir de dados
ainda preliminares como os até aqui levantados, se evidencia a constituicdo de parcerias que,
com o passar do tempo, poderiam indicar a pulverizacdo de responsabilidades na garantia do
oferecimento do ensino superior que, também como apontado por Foerste (2003), implicaria

mudancas mais extensas na formacao, principalmente dos professores.

“Nesse movimento politico de desregulamentacdo neoliberal, os
governos em diferentes paises em todo o mundo passaram a implementar
mudancas ndo sé na formac¢do do professor, utilizando como mote a
parceria, mas em todo o processo de formagdo.” (FOERSTE, 2003, p. 5)

De todas as formas, ao tatear outras experiéncias de formacdo de professores em
exercicio como as relatadas nesse capitulo, cabe sugerir a necessidade de outros estudos sobre
essa temadtica, entendendo que, para além dos projetos politicos pedagdgicos, eles mesmos
indicativos de compreensdes variadas, distintas e talvez conflitantes sobre a formagdao do

professor, as préticas de formagdo instituidas em seu desenvolvimento sdo determinantes para
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se conhecer como e em que medida, ou ainda, de que maneira haveria confluéncias ou nio,
entre eles. Assim, estudos como esse parecem também ser importantes no sentido de que
“documentos de identidades” de outras experiéncias de formacao de professores pudessem ser
concretizados, congregando um cendrio de ‘“experi€éncias brasileiras” que viessem,

efetivamente, nos indicar as tendéncias e os movimentos internos a cada uma delas.

O breve sobrevoo aqui realizado, apenas nos demonstra que a recorréncia de
determinados elementos sejam eles institucionais, curriculares, sejam de gestdo da EAD nos
projetos de formacdo de professores, longe de aproxima-los, indicam modos de organizar as
atividades formativas diferentemente, tendo em conta 0s contextos institucionais em que
foram forjados e, como dito hd pouco, provavelmente determinantes para a consecugdo dessas

propostas. Essa € uma hipodtese a ser verificada.

Tal perspectiva, no entanto, permite-me reafirmar que a “experiéncia de MT”, pelo
menos no que concerne a compreensao de parceria e dos acordos institucionais para viabiliz-
la, tem caracteristicas bastante especificas, que ndo vemos surgir em outros contextos de

formacao de professores em exercicio. Isso é corroborado por Foerste (2003), quando afirma:

“Nossas  investigacdes  identificam  diferentes  universidades
desenvolvendo parceria na formacdo de profissionais de ensino no Brasil. a
grande parte delas foram implementadas na iltima década. As andlises,
entretanto, permitem situar a UFMT como instituicdo que tem acumulado
experiéncias de parceria na formagdo de professores hd mais tempo, isto é,
desde os anos 70. Entre alguns dos principais achados dos estudos feitos
sobre a UFMT, podem ser citados: a) o esforco interinstitucional na
construcdo coletiva e implementacdo de uma politica de profissionalizacdo
de professores do ensino bdsico; b) a introducdo de outros espacos
institucionais na formacdo de professores; c¢) a valorizacdo de diferentes
saberes, muitas vezes pouco prestigiados pela academia, como os saberes
prdticos, por exemplo; d) a colaboracdo de novos sujeitos na discussdo,
implementagdo e avaliacdo de projetos, pouco convencionais no contexto
nacional na formagdo de profissionais do ensino...”. (FOERSTE, 2003, p. 5)

Se, para Foerste (2003), esses sdo “ingredientes” importantes de serem analisados na
experiéncia mais ampla da formagdo de professores em MT, ele aponta a “licenciatura” como

uma experiéncia de parceria bem sucedida,
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“na perspectiva de resolucdo de problemas locais na drea de formacdo de
professores, como ficou evidenciado no estudo da literatura disponivel sobre
a temdtica... Por meio de diferentes canais de colaboragdo, verifica-se, com
énfase na atividade do orientador académico, que o modelo tradicional de
curriculo desenvolvido pelas universidades ndo atende mais as demandas de
formagdo inicial e continuada dos profissionais de ensino”. (FOERSTE,

2003, p. 9)

Por mais que um destes “canais de colaboracao”, no caso a SEDUC, tenha se retirado
da cena de formagdo da licenciatura, hd tragcos que marcam essa experiéncia e que “pela
andlise e pela abordagem de dados, pode-se afirmar que estd em curso uma prdtica com
sustentacdo interinstitucional, que aos poucos vem resultando certa ruptura em relacdo a
racionalidade técnica na formagdo de professores na universidade” (UFMT). Essa
constatagcdo reforca a idéia de que a profissionalizacdo do professor se beneficia com um
movimento de construgdo coletiva de novos patamares teoricos e prdticos, em que saberes da
experiéncia passam a se constituir como eixo bdsico de nova epistemologia no processo de
socializacdo profissional docente. A valorizacdo curricular da prdtica coloca
necessariamente na berlinda a tradi¢do epistemologica significativamente longa, que tem
servido de sustentacdo ao projeto de formagdo inicial dos profissionais do ensino na
universidade, tradicdo essa que é observada também, via de regra, em cursos dos mais

diferentes campos do saber com que lida a academia”. (FOERSTE, 2003, p. 09)

Evidentemente que a afirmagcdo acima indica determinados pressupostos para a
formacgdo de professores, ainda que ndo esteja de acordo com as implicagdes ali sugeridas,
essa € mais uma das perspectivas, ou “olhar” que debatem aspectos sobre o entendimento de

“préticas” profissionais nesse campo.

Também, como o lembrado pela Prof® Helena de Freitas, o fato de o projeto da
licenciatura ter sido “gestado” sob a égide de um trabalho colaborativo com participacdo de

diferentes instituicdes, SINTEP inclusive, lhe confere caracteristicas peculiares.

Essas parecem ser “pistas” bastante significativas para outros estudos. Se ha,
portanto, um “antes e um depois”, relacionado a implementacao inicial da licenciatura e a sua

posterior expansdo, o dado que talvez mais relevancia tenha nesse processo seja o de,
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justamente, mais que se tentar compor um cendrio de formacgdo, faga-se uma “leitura” das
praticas formativas instauradas no desenvolvimento de novas experiéncias na formagao inicial
de professores, de modo que tenhamos identificado os caminhos, trajetos e trajetdrias
percorridos, constituindo saberes que apdiem e sustentem projetos e/ou programas nessa area,

que tenham ressonancia nos sistemas publicos de ensino.
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CONCLUSOES

Neste trabalho, procurei refletir sobre o desenvolvimento da implementacdo da
Licenciatura em Educagdo Baésica: 17 a 4* séries, através da EAD, tentando evidenciar os
elementos significativos para sua consolidagdo, processo que se expressou na transformacgao
de um projeto piloto em um programa de formacdo de professores em exercicio. As andlises
focaram entdo essa passagem, considerando, para tanto, as interpretacdes que 0S sujeitos e

atores da formagdo manifestavam nesse sentido.

O que me movia para constituir tal andlise tinha como base as seguintes questoes:
Seria possivel implementar uma proposta diferenciada de formacdo de professores em
exercicio bastante especifica, tanto no nivel em que se propunha formar como na perspectiva
de constituir reflexdes permanentes — pelo menos durante o periodo de desenvolvimento do
curso — sobre as praticas escolares, contribuindo para ativagdes e diferenciacdes profissionais
dos professores? A EAD permitiria constituir processos também diferenciados de
ensino/aprendizagem, suportando demandas de crescente interacdo no desenvolvimento da

formacdo?

Com base em pressupostos calcados na idéia de que haveria a possibilidade de
organizar processos de formag¢do em EAD mais alternativos, porque desvinculados de formas
industrializadas que ela viria assumir depois dos anos setentas e, considerando a necessidade
de constituir projetos formativos de professores que fomentassem a ressignificacdo de
identidades profissionais nessa categoria profissional, propus alguns recortes metodoldgicos
que implicaram analisar o projeto da licenciatura em dimensdes que permitiram seu
desenvolvimento e a consecucao de seus objetivos de formagao. Dessa maneira, as dimensdes
institucional-curricular e de gestio da EAD fundamentaram a busca de leituras e

interpretacdes sobre a experiéncia inicial da licenciatura.



E importante frisar, uma vez mais, que tanto o desenvolvimento curricular quanto a forma pela
qual foi organizada a formacgdo na licenciatura foram entendidas aqui como complementares,

conformando, conjuntamente, um projeto politico-pedagdgico.

Para finalizar as andlises trabalhadas, pretendo destacar, nesse momento, 0s
elementos que, por meio das leituras dos atores envolvidos na formagdo, sdo indicados como
significativos na consolida¢ao do projeto piloto e que marcaram também os acordos, curriculo
e organizacdo da EAD em sua fase de expansdo. Dessa forma, procuro identificar os
elementos constitutivos da identidade da licenciatura e os que, de alguma maneira, definiram

sua existéncia.

Como minhas anélises t€ém origem nas dimensdes ja citadas, re-localizarei cada uma

delas, indicando, entdo, os significados que me foram possiveis interpretar durante a pesquisa.
e A Dimensao Institucional

A responsabilidade pela formagdo dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental foi assumida, historicamente, pelos niveis secunddrios de escolarizagdo. Em
razdo de uma série de condicionantes e tendo em conta a necessidade de mudangas nas escolas
de MT, a formagdo desses profissionais foi estendida ao ensino superior como um dos
compromissos concretos de intervencdo qualitativa nos sistemas publicos de ensino neste
Estado. Ainda antes da formalizacdo do ‘“Programa Interinstitucional de Qualificacdo
Docente”, a UFMT e SEDUC j4 haviam estabelecido lacos de colaboracdo que foram ai mais
bem detalhados. Assim sendo, os compromissos assumidos institucionalmente pelas agéncias
empregadoras e formadoras, e as politicas de (re)valorizagdo dos professores deram base a
parcerias institucionais que evidenciavam a responsabilidade de se assumir conjuntamente a
formacdo de professores, incluindo, € claro, a dos professores das séries iniciais. Como
afirmado por Neder (1999, p. 221), “a universidade saiu de sua posi¢do de mera constatadora
critica da realidade educacional da escola bdsica do Estado, para tornar-se co-responsdvel

por seus destinos” .

Na anélise relacionada a dimensao institucional, quando da implementagdo do projeto

piloto, vimos surgir, na fala dos atores, a importancia da oficializacio do ‘“Programa
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Interinstitucional de Qualificacdo Docente de MT”, porém, como também por eles indicado, a
efetivacdo e a continuidade da licenciatura foi vinculada as parcerias institucionais ai
viabilizadas, traduzidas pelos acordos firmados em responsabilidades e competéncias de cada

uma delas.

Na falta de regras definidas para se estabelecerem tais parcerias, empreendi uma
andlise que tomou por base a idéia de “colaboracao intergovernamental”, conforme o proposto
por Gomes (2000), que expressava, de alguma maneira, os acordos estabelecidos durante a
implementacdo do projeto piloto da licenciatura e que teriam continuidade no momento de sua

expansao.

Ao afirmar que faltam regras definidas para o estabelecimento de parcerias
institucionais como o caracterizado anteriormente, refiro-me a outros tipos de acordos que
foram firmados, até mesmo na consecucdo do ‘“Programa de Qualificacdo”, seguindo légicas
diferentes das aqui identificadas. Fator que reforca o entendimento da constituicdo de

parcerias institucionais especificas e singulares no desenvolvimento da licenciatura.

Para Straub (1998), o fato mais significativo na ocorréncia das parcerias institucionais
na licenciatura, ou das “parcerias de colaboragdo intergovernamental”, denominacdo cabivel
para a situacdo analisada, tem ligacdo com a idéia de forte participacdo institucional, de forma
que se tornem publicos compromissos assumidos conjuntamente na consecucao de um projeto
de formacdo completamente diferente dos firmados como ‘“venda de servicos” pelas

instituicdes que viessem dele participar.

A percepcdo que se tem, resultado da pesquisa realizada, é a de que, quando as
institui¢des assumem suas atribuicdes e competéncias, isso implica a divisao de esforcos e nao
sua sobreposi¢do, surgindo dai um processo intenso de negociagdes que tornam 0S parceiros
mais comprometidos com a consecu¢do de um projeto de formacdo, transcendendo, assim,

compromissos de cardter puramente burocraticos e/ou de “servicos” prestados por um deles.

Desta forma, tudo que € gerado no interior das parcerias, assume uma conotagao mais
publica, transparente, de compartilhamento, permitindo maior interacdo entre as esferas

administrativas estatais, a formacdo e a escola. Claro que as parcerias fundadas na colaboracao
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intergovernamental estdo ainda longe de ser definidas como mais colegiadas, co-gestionadas
quando da proposicdo de projetos de formacdo voltados ou nascidos nas escolas. Isso
implicaria, sem ddvida nenhuma, formas também mais participativas tanto na tomada de

decisdes, quanto nos encaminhamentos propostos em sua execucao.

Se Straub (1998) aponta para a participacao institucional como elemento importante
nesse caso, Foerste (2003) verifica desdobramentos mais extensos das parcerias instituidas no
desenvolvimento da licenciatura que indicam o refor¢camento de um movimento de constru¢ao
coletiva de novos patamares tedricos e praticos em que outros saberes, aqui os praticos,
constituiriam eixo basico no processo da formacgdo, concorrendo, segundo ele, para “nova
epistemologia no processo de socializagcdo profissional docente”. (FOERSTE, 2003, p. 9) Por
mais sedutora que essa idéia nos pareca ser, caberiam, em minha opinido, estudos mais

aprofundados sobre o assunto.

Apesar da aparente limitagdo deste tipo de colaboracdo, a expansao da licenciatura
esteve fundada num processo de negociagcdo institucional ampla, cuja base foi o acordo
estabelecido para o desenvolvimento do projeto piloto, fato que gerou reconfiguracdes e
repensares importantes nas instituicdes ai envolvidas. Concordo com Straub (1998) quando
considera que esta forma de colaboragdo institucional imprime cariter também pedagdgico
nos acordos estabelecidos para o desenvolvimento da licenciatura, de maneira que as
institui¢cdes ai envolvidas assumem, como seu, o processo da formagdo, comprometendo-se,

mais concretamente, com seus resultados.

Mesmo com a saida da SEDUC, mais recentemente, das parcerias instituidas na
implementagdo da licenciatura, reconhece-se o valor de sua participagdo, na medida em que

1sso possibilitou organizar um sistema de EAD em MT.

Assim, na andlise da dimensao institucional, vimos a expressdo de que a parceria de
colaboracdo intergovernamental surge como elemento importante assentado em que, segundo
os atores envolvidos na formagao, imprime carater mais duradouro, publico e compartilhado

na oferta de formacgdo dos professores em exercicio.
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¢ A Dimensao Curricular

Com base nos objetivos formativos da licenciatura e do desenvolvimento
metodolégico proposto para sua consecucdo, foi possivel observar uma série de
encaminhamentos que consideraram a idéia de posicionamentos criticos comprometidos com
determinadas mudancas nas praticas escolares, de maneira que fossem promovidas, conforme

Honoré (1990), diferenciagdes e ativagdes profissionais nos professores em formacao.

Ao se propor como eixo curricular da licenciatura a reflexdo sobre as préticas
pedagogicas dos professores/alunos, para dai serem geradas escolhas valorativas implicadas
com mudancas na escola, haveria que se permitir um desenvolvimento metodolégico na

formacao, no sentido de se cumprir tal inten¢ao.

Assim, além das abordagens conceituais voltadas para andlises que priorizassem o
sentido e os significados da producdo escolar, o desenvolvimento curricular da licenciatura
previa forte componente de pesquisa na formagdo entendida como fundamento para uma

construcdo singular de conhecimentos pelos alunos.

E evidente que esta construcdo tinha como base ndo sé uma concepg¢ao construtiva de
conhecimento, mas também pressupostos como os caracterizados por Bernstein (1996) de
“baixo enquadramento curricular”, de forma que os “espagos de constituicdo de andlises”

pelos alunos pudessem ocorrer.

Da mesma forma, seria necessdrio pensar em “curriculo intensivo”, conforme
proposto por Demo (1993), no sentido de que fossem definidos os componentes da pesquisa
responsaveis por um tratamento mais integrador e integralizado das dreas de conhecimento

que compdem a licenciatura.

Para os atores presentes na implementacdo da licenciatura, o acompanhamento
constante e as sistemdticas trocas entre alunos/orientadores/professores deram base a um
desenvolvimento curricular que, ao fomentar anélises, discutir diferentes enfoques sobre um
mesmo tema e propiciar constru¢des de determinados conhecimentos, possibilitou a
ocorréncia de mudangas de atitudes nos professores/alunos, identificada na pesquisa como de

maior participacao destes no interior de suas escolas.

282



Para esses mesmos atores, os denominados ‘“Semindrios Tematicos”, compreendidos como
momentos de formagdo voltados, mais especificamente, para pesquisas das praticas escolares,
sdo reconhecidos como elo entre os conteudos trabalhados no curso e a reflex@o originada na e
pela pesquisa. Os conteidos do curso sdo percebidos como aqueles que calcam e
consubstanciam as andlises dos temas ou situagdes identificadas pelo conjunto dos sujeitos da
formacdo, como relevantes para os contextos escolares. Dessa maneira, temdticas sobre o
Curriculo, Livros Didéticos, Percepcio sobre Negros e Indios, o Projeto Politico Pedagdgico
das Escolas, a LDB, o Fracasso Escolar, a Ocupacio de Mato Grosso e a Produ¢do de Textos
foram temadticas escolhidas para serem estudadas durante o projeto piloto da licenciatura.

Algumas delas se repetiram durante a primeira fase de expansao do curso.

Desse modo, o processo formativo foi desenvolvido em duas dimensdes

interdependentes: a relativa a apropriacdo mesma de contetdos; e, simultaneamente, o

processo de constitui¢do de andlises significativas sobre a produgdo escolar.

Outro dado importante € o que se refere a preparagdo dos Semindrios Tematicos.
Nesse caso, percebe-se que, por meio deles, hd também o desenvolvimento da formac¢do em

pesquisa. Formagdo que ocorre como atividade intrinseca ao fluxo do curso.

Na expansdo da oferta da licenciatura, este tipo de desenvolvimento metodolégico foi
mantido, fundamentando todo trabalho de ‘“negocia¢des” institucionais. Quer dizer, os
argumentos utilizados para firmar os acordos institucionais tiveram por base as necessidades

que se colocavam para desenvolver esse curriculo, e ndo outro.

A participagdo dos alunos/professores foi compreendida de maneira diversa,
dependendo dos “lugares” dos atores no desenvolvimento do projeto piloto. Na pesquisa,
observamos que o limite da participacdo dos professores/alunos em suas escolas € definido
quando o projeto de formagdo ndo € ai incorporado mais coletivamente. Assim, a consecu¢ao
de um “projeto mais transformador” de formacdo implicaria processos em sua apropriacio
mais amplos e nos varios ambitos que o determinam: instituicdes, escolas, professores, alunos,

comunidade escolar...
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No entanto, antes de um “olhar” mais acusador ou pessimista, os atores que
participaram do projeto piloto, acreditam que formas mais alternativas de formacao e o tipo de
acordo estabelecido nas parcerias institucionais vislumbram alguns horizontes que poderiam
redundar em regimes de maior co-responsabilidade na formag¢do. O “Programa
Interinstitucional de Qualificacio Docente de MT” € visto como “peca” importante na
instalacdo de “novos pactos formativos”, ao instaurar ag¢des e iniciativas para maior

profissionalizacdo dos professores do ensino fundamental.

A andlise sobre a dimensdo curricular do projeto da licenciatura indica que, quando
sdo instituidas dinamicas de compartilhamento de “responsabilidades institucionais”, de
abordagens de conhecimentos que apdiem a compreensao dos significados das préticas
escolares acompanhadas por um trabalho formativo com prioridade para a pesquisa, sao
criadas algumas das condicdes que possibilitam novas atitudes e posturas profissionais. Como
pudemos verificar, mesmo com a interpretacdo diversa que se tem sobre a participacdo dos
professores/alunos em suas escolas, a proposi¢ao curricular, desenvolvida durante o projeto
piloto, foi mantida na expansdo da licenciatura e, segundo alguns novos atores, € o que lhes

tem movido na dire¢do da formacao profissional.

e A Dimensao da Gestao do Sistema de EAD

Ao compreender que uma modalidade de ensino deve apoiar uma oferta de formacao,
o Projeto Politico Pedagdgico da licenciatura define seu sistema de EAD como aquele em que
se constituiria: uma rede de comunicagdo, responsavel por garantir a interlocucdo entre os
sujeitos da formacgdo; a elaboracdo e a organizacdo do material diddtico que apoiassem o
desenvolvimento dos principios curriculares propostos; o processo de acompanhamento e
avaliacdo que sustentasse as demandas formativas; a criacdo de ambientes reais ou virtuais de
aprendizagem, que favorecessem tanto o desenvolvimento dos estudos pelos alunos quanto o

servico de orientagdo académica.

Além destas caracteristicas, compreende-se também que a EAD, pela necessidade de
mediatizar os didlogos educativos, poderia se transformar em potente via para ressignificar
praticas educativas bastante cristalizadas, dai ser entendida, como faz Neder (1999), como

“mei0” para transgredir as relagdes espaco/temporais que caracterizam a escola moderna.
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De fato, o desenvolvimento curricular da licenciatura implica estabelecer um didlogo
educativo permanente, bem como formas de acompanhamento bastante efetivas dos
alunos/professores durante a formacgdo. Para tanto, na implementagdo de seu projeto piloto, foi
priorizada a constituicdo de uma rede de comunicagdo que integrasse varios meios e midias,

com o objetivo de manter um fluxo de interlocu¢do permanente entre os sujeitos da formacao.

O Centro de Apoio foi pensado como base de referéncia para os alunos em formacao,
dispondo-lhes: biblioteca, videoteca, meios de comunicacdo e equipe de OAs. Em cada um
dos municipios que congregavam o P6lo de Colider, foi solicitada a instalagdo de um “ntcleo
de apoio” aos alunos e orientadores, criando condi¢cdes minimas para que o sistema de EAD
pudesse ser capilarizado na regido. A idéia era a de organizar “redes formativas”, de modo que
os alunos pudessem acessd-las com rapidez, assegurando a instalacio de infra-estruturas

necessarias a formagao.

Para os atores envolvidos na implementacao do projeto piloto da licenciatura, mesmo
havendo certo descompasso entre o projeto inicial e sua realiza¢do, ao se considerar que os
Centros de Apoio centralizassem grande parte do processo formativo, a idéia de descentralizar
o atendimento aos alunos e criar infra-estruturas de apoio mais proximas deles foi percebida
como dado importante na organizacao do sistema de EAD. Tanto que, na fase de expansdo do

curso, foi esse mesmo modelo “negociado” entre as institui¢des parceiras.

A idéia de se criar também uma ‘“rede de materiais diddticos” terminou por fundar
outra logica de buscas e atualizacdes no curriculo da licenciatura, na medida em que o proprio
desenvolvimento de andlises temdticas ndo permitiria a existéncia de material didético
definido “a priori”. Ainda que se utilize uma cole¢do de fasciculos ao longo do curso, a
proposi¢do dos Seminérios Temadticos rompe com a légica de uma formacdo linear, exigindo
organizacdo permanente de material diddtico de apoio que se “espalha” durante a formacao em
cada um dos Centros e nucleos de atendimento aos alunos, constituindo processos muito

dinamicos de incorporagao de novos elementos nessa rede.

Se ha a preocupacdo em manter atualizada a rede de materiais, a existéncia de material
diditico de diferente natureza € justificada pelas necessidades especificas dos alunos com

relacdo aos diferentes meios por eles utilizados. Desta maneira, existem material impresso,

285



CD-ROMs, videos, filmes e, agora, material veiculado pela internet. Assim, sdo articulados
nessa rede textos com diversas linguagens, “abarcando” necessidades especificas dos alunos.
A 1déia de integrar textos que “transitam” em diferentes meios atende também aos objetivos de
formacdo da licenciatura quando os alunos/professores percebem as possibilidades de uso de

outro material diddtico também para suas salas de aulas.

Quanto ao processo de acompanhamento e avaliagdo, vimos que as praticas
implementadas no inicio do projeto piloto foram percebidas como burocratizadas e mecanicas
pelos atores mais diretamente envolvidos com a formacdo. A busca de alternativas que
pudessem efetivar processo avaliativo mais proximo dos alunos, em que fossem incorporadas
e reconhecidas a superagdo de dificuldades entendidas como mais individualizadas, foi
encaminhada para o conjunto dos sujeitos da formacdo. Foram ai estabelecidas, entdo, as
redefinicdes que marcaram a continuidade da oferta da licenciatura, bem como de sua

expansao.

O que se propds, a partir da situacdo acima indicada, foi um processo que
possibilitasse “individualizar” e “coletivizar” as aprendizagens, considerando a pesquisa

“fonte” para tanto.

Como o processo de avaliacio estd fundado em uma perspectiva descritiva,
cumulativa e analitica das aprendizagens, isso redunda na participacdo mais efetiva dos OAs,

tanto nas avaliacdes das aprendizagens, como na preparacao dos Semindrios Temadticos.

Nesta situacdo temos, como afirmado por Belloni (1999) e denominado por Gutiérrez
e Prieto (1991), a constitui¢cdo de uma “EAD alternativa” que rompe com um modelo fordista
de producdo, caracterizado como centralizador, hierarquizado, com formas de trabalho
altamente especializadas. Pensar em processos que transformem o professor individual em
entidade coletiva parece ser passo relevante para constituir sistemas de EAD ndo
estandardizados, identificados com situagdes concretas de aprendizagem em que se possam
acolher os anseios e aspiragdes dos alunos. Dai a necessidade de serem implementados
processos de avaliagdo que possam “dar conta”, pelo menos minimamente, dos diferentes

lugares e estilos de aprendizagem destes mesmos alunos.
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Foram essas preocupag¢des que marcaram a organizacdo do sistema de EAD da
licenciatura. Tanto € assim que se romperam algumas das “temporalidades formativas” dos
alunos da UFMT. Na licenciatura — isso se estende agora para outros cursos —, os alunos, apos
selecdo em vestibular especial, fazem uma s6 matricula, tendo de quatro a seis anos para
integralizar o curso. Os OAs acompanham e registram o desenvolvimento académico de no
maximo 25 alunos por ciclo formativo — tempo em que se configura a preparacdo e execugao
das pesquisas propostas nos Semindrios Temaéticos —. Isto implica também, como ja vimos,

formacgdo permanente das equipes de OAs.

Por outro lado, propiciar condi¢des para que os alunos pudessem se encontrar,
presencial ou virtualmente, possibilitou “ganhos” significativos nas aprendizagens. A
estratégia de se “capilarizarem” infra-estruturas de apoio aos alunos foi definida pela idéia de
que sdo eles o centro da formacdo. Isso significaria ndo somente o uso mais intenso das
NTICs, mas a reorganizacdo do processo formativo, de maneira que se promovessem
capacidades de auto-aprendizagem, implicando conhecimento da clientela com a qual se
trabalharia. Nesse sentido, as dindmicas de relagdes interpessoais sdo relevantes. Dai que os

nicleos de atendimento aos alunos tém papel importante neste processo.

Ao analisar a dimensdo da gestdo do sistema de EAD, parece claro que a
possibilidade de constituir redes de comunica¢do e de material diditico de maneira que se
atendam a diferentes demandas por formacdo dos alunos, destacando-se processos de
acompanhamento e avaliagdo que considerem aspectos mais individualizados e coletivos da
aprendizagem, nao se esquecendo de ‘“capitalizar” infraestruturas de apoio aos alunos, é
identificada como elementos que sustentaram tanto o projeto piloto, quanto a expansdo da

licenciatura.

Antes de finalizar esse estudo, afirmo que o mais importante ndo seja, talvez, pensar
os projetos de formacdo de professores em exercicio como algo em si mesmo. Aprendi,
durante a pesquisa, que, para além do projeto de formagdo, pensar estratégias, que apéiem um
processo crescente de apropriacdes de espagos de formacgdo vinculados ao cotidiano escolar,

seria um feito significativo na implementagdo de ofertas de formacao desses profissionais.
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A idéia de compromisso com uma escola transformada, viva, coletivizada e
participativa € algo que nds, profissionais envolvidos com a formacdo de professores, temos
que reafirmar a cada dia, ainda que, como bem lembrado por Contreras (1999), nao tenhamos
outra saida que ndo a de resistir as “ondas” que, de tempos em tempos, obscurecem,

principalmente no Brasil, esse ideal.

O processo de implementacdo da Licenciatura Plena em Educacdo Basica: 1* a 4°
séries, através da EAD na UFMT expressa bem que a definicdo de estratégias de carater
politico/pedagégico propiciaram, pelo menos nesse caso, passos importantes na criagdo de

espacos de formacao reconhecidamente institucionalizados.

Consentindo com Neder (1999) sobre a caracteristica transgressora da EAD e com
Belloni (1999) sobre a idéia de uma “EAD estratégica”, € necessario considerar a importancia,
nas condicdes em que se realiza a profissdo-professor em nosso pais, de se organizarem
estruturas comunitarias de estudos em locais de trabalho, escolas e outros ambientes de
aprendizagem, pensando, especialmente, em meios e recursos que assegurem ofertas de
formacdo com qualidade. No caso da formacdo de professores em exercicio, a organizacio de
grupos de estudos nas escolas, as andlises sobre a produgdo escolar e 0s processos mais
coletivizados de aprendizagem contribuiram para “repercussdes’ em suas praticas
pedagdgicas. Quando a formagdo for vivenciada como projeto mais coletivo, parte de projeto
mais amplo de melhoria da qualidade das escolas, ele serd, sem divida, mais eficaz. Em minha
perspectiva, a “experiéncia de MT” mereceria estudos mais aprofundados que pudessem
evidenciar os desenvolvimentos e desdobramentos ndo somente de algumas de suas

experiéncias, mas do alcance do “Programa Interinstitucional de Qualificagcdo Docente”.

Como participante ativa na constituicdo e implementacido do projeto da licenciatura,
admitido com toda a subjetividade e com a objetividade possivel, constituida ao longo da
pesquisa, que ele se encarta em minha vida profissional como um horizonte promissor em um

futuro que, dia a dia, se torna mais presente.

Sao varias as universidades publicas brasileiras que comecam a desenvolver projetos

e/ou experiéncias semelhantes a da UFMT. Deixo registrada a necessidade de se

empreenderem estudos e pesquisas que constituam os caminhos percorridos em cada uma
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delas, comparando-os, visando organizar um panorama ou cendrios de formacdo que
contribuam para a compreensao do sentido de “formar”. Isso permitiria determinar limites e
possibilidades nessa drea, criando, quiga, “coreografias” que apoiassem a busca, ndo sé das
universidades, mas também dos professores, na organizacdo de propostas de formacao
fundadas na idéia de constituir uma identidade profissional dos professores. Aponto aqui o
desafio e, creio, também como professora, que, para além dos cendrios de impossibilidades,
existem ainda espacos para a busca de pequenas alternativas para uma escola mais nossa,

ainda que, como bem definido por Freitas (2002, p. 322), “nos reste muita luta”.
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