UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

TESE DE DOUTORADO

A FORMACAO SUPERIOR DE PROFESSORES
COM USO DE MIDIAS INTERATIVAS

AUTORA: CLAUDIA CHUEIRE DE OLIVEIRA
ORIENTADORA: PROF2 DR? HELENA COSTA LOPES DE FREITAS

CAMPINAS
2005






UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
FACULDADE DE EDUCACAO

TESE DE DOUTORADO

TITULO: A FORMACAO SUPERIOR DE PROFESSORES COM USO DE MIDIAS
INTERATIVAS

AUTORA: CLAUDIA CHUEIRE DE OLIVEIRA
ORIENTADORA: PROF2 DR? HELENA COSTA LOPES DE FREITAS

ESTE EXEMPLAR CORRESPONDE A REDACAO FINAL DA TESE
DEFENDIDA POR CLAUDIA CHUEIRE DE OLIVEIRA E
APROVADA PELA COMISSAO JULGADORA.

DATA: / /

ASSINATURA:
CoMISSAO JULGADORA:

CAMPINAS
2005



© by Claudia Chueire de Oliveira, 2005.

Ficha catalografica elaborada pela biblioteca
da Faculdade de Educacao/ UNI CAMP

OL4f

Oliveira, Claudia Chueire De.
A formagdo superior de professores através de midias interativas /
Claudia Chueire de Oliveira. -- Campinas, SP: [s.n.], 2005.

Orientador : Helena Costa Lopes de Freitas.

Tese (doutorado) — Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de
Educacéo.

1. Trabalho pedagogico em equipe. 2. Identidade profissional.
3. Conhecimento. 4. Professores — Formagéo. |. Freitas, Helena Costa Lopes

de Freitas. 11. Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de Educagéo.
111. Titulo.

05-79-BFE

RP/BFE

Keywords: Pedagogical work; Professional identity; Knowledge conduct; Teach training.
Area de concentragao: Ensino, Avalicdo e Formagao de Professores

Titulacao: Doutor em Educagéo

Banca examinadora : Profa. Dra. Helena Costa Lopes de Freitas [Orientadora]

Profa. Dra. Alda Junqueira Marin

Profa. Dra. Sonia Alegretti

Profa. Dra. Elisabete Monteiro de Aguiar Pereira
Prof. Dr. Luiz Carlos de Freitas

Data da defesa: 13/05/2005




Dedicatoria

Ao Senhor Criador...

“Porque dEle e por Ele e para Ele sao todas as coisas”
Romanos 11:36



vi



Agradecimentos

Professora Helena Costa Lopes de Freitas,

seu compromisso com a formacao dos profissionais da educacao,
manifestou-se de maneira muito especial nos momentos de
orientacdes deste trabalho.

Professores Luis Carlos de Freitas, Alda Junqueira Marin e
Sonia Maria de Macedo Alegretti,
foram valiosas as contribuicées ofertadas na qualificacéo.

Professores e Colegas do
Laboratério de Observacdo e Estudos Descritivos (LOED),
0S grupos de estudo fortaleceram os rumos da pesquisa.

Maura Maria Morita Vasconcellos,
amiga e companheira dos longos, reflexivos, arduos, ‘doces’,
contraditérios caminhos percorridos...

Sueli e Fabio, meus pais,
0 incentivo e o auxilio de vocés mais uma vez demonstrou amor
incondicional!

Kekko, Carol e Lucas

... amo voceés!
Obrigada!

Vii



viii



RESUMO

A pesquisa tem como foco os pressupostos tedrico-didaticos da formacao superior inicial
de professores, realizada pelo Curso Normal Superior com Midias Interativas (CNSMI),
parceria entre a Universidade Eletronica do Brasil e a Universidade Estadual de Ponta
Grossa (PR), autorizado pelo MEC na modalidade de educacgao a distancia. O trabalho
desenvolveu-se em torno do seguinte problema: Qual é a concepcdo de formacdo de
professores explicitada no Curso Normal Superior com Midias Interativas? A investigagao
ocorreu entre os anos de 2001 e 2004, em Londrina Parana. Caracteriza-se como
qualitativa-descritiva, fundamentando-se nos principios do materialismo dialético para a
analise das categorias eleitas: trabalho pedagogico, identidade profissional e trato com o
conhecimento. Os procedimentos de investigacdo sao a analise da literatura e de
documentos relativos a tematica, a observacdo in loco e o cotejamento dessas
informacdes junto aos depoimentos dos sujeitos envolvidos, especialmente estudantes e
tutora, professoras em exercicio da rede municipal. A referéncia basica norteadora do
estudo é o conjunto de principios da base comum nacional para a formagao profissional
dos professores proclamada pela Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais
da Educacdo. Os resultados demonstram que os pressupostos teorico-didaticos do
CNSMI encontram-se distanciados do proposto pelo movimento dos educadores pois
oficializam oportunidade (in)formativa de qualificagdo de méao-de-obra pelo treinamento
de competéncias e, que, a concepg¢ao de educacao a distancia evidencia-se por sua
funcionalidade de estratégia didatica, de controle do capital sobre o trabalho, e da
ampliacdo do mercado de ensino através da producdo e venda de material de consumo
pedagdgico virtual.

ABSTRACT

The present study focuses on the didactical and theoretical assumptions of initial higher
education of teachers, carried out by Curso Normal Superior with Interactive Media
(Higher Education Courses with Interactive Media), a partnership between Brazil
Electronic University and Ponta Grossa State University, authorized by MEC as an open
university course. The study has been developed based on the following matter:” What is
the idea of teacher education defined by Higher Education Courses With Interactive
Media?” This investigation was carried out between 2001 and 2004 in Londrina (PR). This
is qualitative-descriptive, grounded on the principles of dialectical materialism analyzing
the following categories: pedagogical work, professional identity and knowledge conduct.
The procedures of the investigation are literature review and documents related to the
theme, in loco observation and the comparison of such information with the statements of
the people involved, especially students and tutors, — teachers of municipal schools in
Londrina. The basic controlling reference of the study is the set of principles of national
basis to professional teacher education published by the National Association of
Professional Teacher Education. The conclusions demonstrate that the didactical and
theoretical assumptions of CNSMI can be found separately from what is suggested by
educators once they officialize the informative/formative opportunity of teachers
qualification by: competence training and the fact that the idea of open university
becomes evident for its usefulness of didactic strategy, capital control over work and the
widening of teaching market through production and virtual sales of pedagogical material.
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1 INTRODUGAO

1.1 Justificativa do Estudo e Introdug¢ao ao Problema

A formacado de professores tem sido alvo de controvérsias e
discussdes daqueles que se empenham em té-la como norte para as

contribuicées da escola democratica e de qualidade.

Como formadora de professores, minha proposta foi a de trazer
a tona dessa discussdo ja existente (na sociedade, de modo geral, e de
maneira bastante profunda no ambito profissional especifico), mais
argumentacdées e questionamentos sobre a formacdo de professores
manifestadas em novas modalidades tipificadas para 0 mundo contemporaneo,
a exemplo dos cursos normais superiores, da educacdo a distdncia e da
tecnologia de midias interativas.

Os elementos apresentados acima sdao mais bem entendidos
como problemética de investigacéo, se considerarmos que a formacao inicial e
continuada de professores em nivel superior tem o reconhecimento legal e
social. Do ponto de vista legal, a LDB 9394/96 oficializa 0 que a sociedade, em
especial as organizacbes representativas do corpo docente brasileiro,
entendem ser essencial: professores devem ser profissionais qualificados em
nivel superior, pela possibilidade de formagéo cientifica, cultural e técnica
aprofundada, necessaria para atuar como sujeitos mediadores de

transformacdes sociais.

Verifico também que, no campo especifico da formagdo de
professores, a compreensdo e as possibilidades de usufruir as novas
tecnologias educacionais sao fatos postos. Em especial a educacao a distancia,



apontada pela esfera federal e pela midia como solugdo para a formacao
(capacitagao/treinamento/qualificagdo?) do magistério brasileiro, suscita a
necessidade de investigar entre outras questdes, quais sdo as concepcdes
explicitadas de formacéao de professores e, também, quais sdo os pressupostos

didaticos que dao suporte tedrico a essas propostas.

Ha que referenciar que esse contexto, o final do século XX,
apresentou-se marcado por crises do capitalismo que foram se agravando ao
mesmo tempo em que outras formas de acumulacdo do capital foram sendo
testadas e implantadas no mundo todo. Entre as novas formas de dependéncia
econbmica para com 0s ricos organismos internacionais, a educacado das
populacdes apresentou-se como fator importante desse conjunto. Questionada
sobre seu papel na construcdo de uma nova ordem mundial, a educacao
recebeu determinagdes para enquadramento no templo da globalizacédo, da
competitividade, da reestruturagdo produtiva, na forma de politicas que
implantassem “homogeneizacdo capaz de permitir a formagdo de um
trabalhador que possa atender as exigéncias do mercado” (MAUES, 2003a, p.
90).

Com tal inspiracdo, em agosto de 2000 foi oficializada a
Universidade Virtual Brasileira, projeto de elevada ambigcédo, com a pretensao de
ensinar, treinar, especializar, capacitar e formar profissionais de nivel superior,

pela via da educacao a distancia.

Ja nos anos 90s, a implementacdo de politicas educacionais
preocupadas com a formacado dos professores havia sido destacada, pela
necessidade de este profissional ser contribuinte essencial do ajuste da
educacao as exigéncias do capital, “devendo para tanto, ser formado de acordo
com o ‘pensamento Unico’ desse receituario ideoldgico” (MAUES, 2003a, p.
108), com forte indicagédo para formatacao de educacao a distancia, cujo custo
seria menor do que os tradicionais modelos presenciais (SANTOS, 2000;
BATISTA, 2002).



Nesse contexto, a Associacdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacao (ANFOPE), entidade civil que tem por objeto de
estudo a formacao de professores, manifestava sua preocupag¢ao com 0s rumos
que estavam sendo tomados pelas iniciativas oficiais para a formacédo de

professores e recomendava o aprofundamento de estudos sobre o tema.

Incluida no debate nacional como professora de Didatica,
entendo que todo processo de ensino deve ser considerado como pratica social
mediada por esse contexto, e que as situacées pedagdgicas sdo organizadas
tedrico-metodologicamente com intencionalidade. Isso significa dizer que o
movimento € dialético, ou seja, mesmo que as divergéncias conceituais possam
proporcionar modismo pedagdgico, a prépria pratica como resisténcia colabora
na busca de transformagdes mais consistentes (OLIVEIRA, C. C., 1998).

Assim, reiterando a relevancia do tema sobre a formacao de
professores associado as modalidades de educacao a distancia, lembro Papert
(1997) que, em conversa com Paulo Freire, demonstra sua preocupag¢ao com o
uso indiscriminado da tecnologia na educacéo quando diz

nada € mais ridiculo do que a idéia de que a tecnologia possa
ser usada para melhorar a escola. Isso n&o substituira a escola
que conhecemos. Esperamos que haja sempre lugares para as
criangas se encontrarem com pessoas para aprender. Mas a
natureza fundamental da escola nesse processo esta acabando
e daqui a dez, vinte anos vamos colher os resultados [...]
Precisaremos de relacionamentos bem diferentes e é claro que
isso ndo aconteceria automatica e facilmente.

Transportando a fala de Papert para o novo tempo (0 hoje, o
ja), precisaremos de “lugares e maneiras” de formar professores,
diferentemente dos modelos que temos atualmente, portanto, cumpre investigar
as possibilidades e limitagbes que fundamentam os cursos universitarios de
formacao de professores, nos “lugares e maneiras” em que as pessoas se

encontram com pessoas para aprender.



A busca por revelar as determinantes expressivas da Didatica
nos modelos de formacao de professores a distancia foi sendo construida com
indagacdes. Sendo esta uma proposta que seria melhor delineada no decorrer
da investigagao, inicialmente o problema foi delimitado em “Como esta se

configurando a didatica nas propostas de educacao a distancia?”
Naquele momento, utilizei os seguintes questionamentos:

1. A énfase da tecnologia educacional nos cursos de formacdo de
professores a distdncia € um meio em si, com instru¢cées programadas

virtuais e pacotes de textos eletronicos e hipertextos?
2. Que diferentes formas assumem as novas tecnologias de ensino?

3. Quais os problemas que ja temos, relacionados a formacao de
professores, que serdao efetivamente resolvidos através da educacao a

distancia?

4. Quais os fundamentos da educacdo a distancia para os cursos de
formacao de professores?

5. Como a pratica pedagdgica € estruturada nessa modalidade de ensino?
6. Que tipo de vinculo existe entre os formadores e os formandos?

7. Que relagbes existem entre a formacao a distancia e a prestagdo de
servigo das universidades publicas?

8. Como garantir que o estudo isolado e individual seja mediado por trocas
de experiéncias?
9. Quais as figuras que de fato existem na formagéo a distancia e seus

respectivos papéis e funcbes?

10.Qual o nivel de maior aproximacao, quanto a linguagem comum, entre o

didatico-pedagdgico e o técnico-operacional?



A necessidade de ampliacdo e aprofundamento sobre o tema
formacao de professores em contextos tecnoldgicos levou-me a realizar analise
da literatura e de documentos relativos a formacdo de professores e a

educacao a distancia, como forma de iniciar o descortinar do tema.

Freitas, H.C.L. (1996) lembra que a leitura de documentos,
relatérios e outros registros, para apreender como se processa 0 movimento do
conhecimento da realidade, pode parecer caédtica e desordenada, num primeiro
momento, mas, dessa aproximacao inicial, novos dados, novas relacdes, vao

surgindo e indicando a necessidade de novas explicagdes.

Como consequéncia dessa leitura primeira, uma vertente de
andlise foi por mim descartada: ndo era com base na “cibernética” que eu
gostaria de conduzir a pesquisa. Considero que estudos vindos dessa vertente
ja tém seu espaco de discussdao garantido junto a problematica das novas
tecnologias e educagao.

Concomitantemente as leituras iniciais, eu procurei reconhecer
que cursos superiores formadores de professores, na modalidade de educacao
a distancia, estariam acontecendo no pais, através da busca em sites, na midia
e em conversa com outros professores. Os programas encontrados foram os da
Universidade Federal de Mato Grosso, com o curso de licenciatura plena em
Educacao Basica sendo oferecido desde 1992; a Universidade Federal do Para,
com a licenciatura e bacharelado em Matematica, cujo credenciamento data de
marco de 1999; nesse mesmo ano, também recebe credenciais a Universidade
Federal do Ceard para as licenciaturas em Biologia, Fisica, Matematica e
Quimica e, em 2000, as Universidades Federais do Parana e Santa Catarina

recebem autorizagdo para o funcionamento do curso de Pedagogia.

Ha que lembrar também que, paralelamente, outros programas
de iniciativa federal' visando a capacitacido de professores estavam

! http:/www.mec.gov.br/seed



acontecendo, tais como “Um Salto para o Futuro”, em 1992; “TV Escola”, desde
1996; “Prolnfo”, em 1997; e “ProFormacéao”, no ano de 2000.

No Parani, a Pedagogia a distancia, promovida pela
Universidade Federal do Parana (UFPR), estava ocorrendo em algumas
cidades. Os materiais produzidos sobre essa experiéncia expressam que 0O
programa descentralizado de oferta de cursos a distancia vinha sendo gestado
pela UFPR desde 1998, com a criacdo de um Nucleo de Educacao a Distancia.
No ano de 2000, uma comissédo de professores, anteriormente designada para
tal, apresentou a proposta de criagdo do curso de Pedagogia com habilitacao
para o ensino das séries iniciais do ensino fundamental na modalidade a
distancia, através de parcerias com associacées/ comunidades representativas
de duas cidades do estado — Pato Branco e Apucarana. Detive-me na leitura do
material produzido pela UFPR sobre o curso?, mas nao procurei verificar in loco
a experiéncia, considerando a necessidade de amadurecimento sobre tal

deciséao.

Porém, fui percebendo no decorrer do tempo que era
necessario também, ir ao “contexto da realidade, no qual os fatos existem
originaria e primordialmente” (KOSIC, 1976, p. 48). Entendi que seria
importante reconhecer/mapear as experiéncias de educacado a distancia para
formacao de professores, no Parana, para realizar observacao e coleta de
depoimentos dos sujeitos envolvidos. A partir desse conjunto de dados, seria
possivel explicitar os pressupostos didatico-pedagdgicos relativos ao
observado, supondo-se que os referenciais tedricos utilizados na modalidade a
distancia ndao contemplariam o conjunto de elementos necessarios para o
desejavel no que tangia a formacdao de professores, de acordo com o
referencial da ANFOPE. No dominio tedrico-metodologico, Frigotto (1995, p.29)

explica:

2 http://www.ufpr.br



colocada a realidade social no plano historico [...] ascender do
empirico ponto de partida, conhecido apenas na sua
exterioridade, no seu carater fenoménico, ao conhecimento
efetivo das forcas, mediagdes e determinacbes multiplas que
produzem esta realidade, exige um processo, uma elaboragao.

O caminho para essa elaboracao, de acordo com o pensamento
acima citado, considera necessariamente a realidade como “um todo dialético e

estruturado” cujo conhecimento é:

um processo de concretizacdo que procede do todo para as
partes e das partes para o todo, dos fendmenos para a
esséncia e da esséncia para os fen6menos, da totalidade para
as contradicdes e das contradicdes para a totalidade; e
justamente neste processo de correlagbes em espiral no qual
todos os conceitos entram e movimento reciproco e se elucidam
mutuamente. (KOSIC, 1976, p. 41-42).

E necessario acrescentar a esse quadro que, enquanto docente
de universidade publica — Universidade Estadual de Londrina, fago parte de um
conjunto que, no ano de 2000, ndo aceitou executar um projeto estatal de
formacao de professores a distancia, visto que, a problematica precisaria ter,
muito além das inten¢des, o aprofundamento de estudos, tal como vinha
recomendando a ANFOPE, entre outros movimentos organizados dos
profissionais da educagao.

A preocupacao com a desqualificacdo que poderia resultar da
formacao superior a distancia era grande e o risco de superestimar o ensino
virtual estava no debate. Some-se, também, a discussdo especifica sobre a
formacao de professores, cuja politica educacional em andamento ja se
mostrava, naquele momento, em ritmo de “expansido desordenada e, portanto,
com qualidade comprometida, de cursos e instituicbes de carater técnico-
profissionalizante” (FREITAS, H.C.L., 2002a, p. 145), levando a oficializacao
dos cursos normais superiores e retirando do curso de Pedagogia a
exclusividade na formacdo de professores para as séries iniciais do ensino

fundamental. Tratava-se, portanto, de incluir-me, mais uma vez, na luta histérica



dos profissionais da educacéo, diante da necessidade do enfrentamento sobre
a imposicao das politicas para a formagéo de professores.

O contexto em que eu me encontrava manifestava vozes
incisivas e discordantes sobre a implantacdo de programas de graduacado na

modalidade educacao a distancia na Universidade Estadual de Londrina (UEL).

O governo do estado do Parang, através da Secretaria de
Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia (SETI) convidou a UEL, em maio de
2000, a participar da elaboracao e implementacao de um projeto de formacgao

de professores, na versao Curso Normal Superior, modalidade a distancia.

A administracdo da UEL mostrou-se favoravel ao projeto,
juntamente com um grupo de docentes que entendiam que, por intermédio dele,
haveria a possibilidade de novos investimentos e aquisicado de equipamentos de
ultima geracdo e abrir-se-ia espaco para a preparacao especifica de
professores a fim de atuarem e acompanharem o mundo tecnoldgico em
desenvolvimento além de favorecer a inclusdo do aluno na preparacdo do

disciplinamento para o auto-aprendizado (UEL, 2000).

Porém, um outro grupo de docentes — do qual faco parte — e
representantes dos alunos resistiram a proposta, argumentando que o aceite
desta aceleraria o0 processo de privatizagdo do ensino superior, rebaixando a
qualidade do ensino conforme preceitos da globalizacao, além de contribuir
para o sucateamento do que ja existe. Para o grupo resistente, a pergunta
naquele momento era: “Por que o governo estaria disponibilizando recursos
para esse projeto se ndo tem para investir no que ja existe?”® (UEL, 2000, p.
13). O complemento que justificaria a resisténcia vem na manifestacado de um

professor sobre as propostas de educacao a distancia que:

% Rubens Goulart, diretor da Coordenadoria de Pés-Graduagéo do Diretério Central dos Estudantes da
UEL, em entrevista concedida ao boletim Noticia, em 19 de dezembro de 2000.
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vem da década de 70, com um projeto politico de globalizagdo
cultural, do neoliberalismo, que se contrap6e ao estado de bem
estar social, que promove discriminacdo do espaco publico e
ampliacdo do espacgo privado e que transporta conceitos de
iniciativa privada para a Universidade publica. Outro ponto de
preocupacao € o fato de que o governo esta interessado mais
no quantitativo do que no qualitativo e isso vai ajudar a rebaixar
a qualidade de ensino* (UEL, 2000, p. 13)

O posicionamento do grupo resistente da UEL prevaleceu e o

convénio foi firmado com a Universidade Estadual de Ponta Grossa®.

A negacéo da UEL em participar dessa experiéncia acrescentou
para o estudo alguns obstaculos. Primeiramente, contribuiu para que houvesse
uma certa dificuldade em determinar o foco do estudo in loco, pois nao havia
muita divulgacado das experiéncias com formacao de professores em cursos a
disténcia que ja estavam iniciando. As informagbes eram dispersas, oficiosas e
nao davam pistas para 0 acesso a esses cursos, mesmo a ja citada experiéncia
da UFPR com o curso de Pedagogia a distancia. Localizar uma experiéncia de
formagcao superior de professores, a distancia ou com componentes dessa
modalidade, em universidade estadual, de proximidade geografica (regidao do
Norte do Parand) que permitisse a convivéncia cotidiana, para estar o mais
proximo possivel dos modelos vividos e/ou desejados dentro da realidade a que
pertenco, levou um certo tempo. Entendo que o peso de analisar o ensinar e 0
aprender dentro de um contexto cultural ndo se restringe ao que se passa no
ambiente de formagdo, mas esta no relacionamento e no movimento do
significado social do que é vivido dentro e fora desse espaco. Novamente é
Frigotto (1995, p. 32) quem ajuda a esclarecer o processo:

Os desafios no plano da realidade que se quer conhecer nao
sdo menores sobretudo quando o objeto do conhecimento € a
prépria praxis humana. Quando nos esforcamos para conhecer

4 Kennedy Piau, coordenador do colegiado do curso de Artes, em entrevista concedida ao boletim Noticia,

em 19 de dezembro de 2000.

® Vale registrar que nessa época, o estado de Sao Paulo tomou como referéncia o projeto da Universidade
Eletrénica do Brasil e criou o PEC-FORPROF — Formagao Universitaria — Programa Especial de Formagao
de Professores de Primeira a Quarta Série do Ensino Fundamental (MELLO; DALLAN, 2002).
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determinado aspecto ou fato das multiplas praticas e relagbes
sociais que os homens estabelecem num determinado tempo,
numa determinada cultura, percebemos que mediata ou
imediatamente o0 sujeito que busca conhecer este aspecto da
realidade esta nela implicado.

A certeza de que queria o foco da pesquisa no Curso Normal
Superior com Midias Interativas (CNSMI) foi, portanto, tomada como um desafio
a ser enfrentado. Embora legal, o CNSMI apresentava-se na contramao das
bases de formagdo que vinham sendo construidas historicamente pelos
educadores; tratava-se justamente daquela proposta, anteriormente
apresentada a Universidade a que pertenco, e que atendia alguns requisitos de
concretizacao/contextualizacao do estudo, tal como a idéia de acompanhar in
loco a materializagdo de uma proposta de formacédo de professores mediada
por componentes de educacao a distancia. A propria negativa da UEL incitava a
buscar motivos mais esclarecedores que foram registrados por Wahrhattig,
Ferraza e Raupp (2001, p. 66-67):

A Universidade Eletronica bateu em muitas portas e descobriu
que elas ndo se abririam facilmente. As universidades reagiram
desfavoravelmente a essa abordagem de ensino superior, que
exigia uma nova perspectiva do papel a ser desempenhado por
elas. E importante compreender que a procura, para efeitos de
parceria, girou em torno de uma qualidade superior no Estado,
em termos de pessoal e do tipo de curso a ser oferecido. A alta
qualidade foi um padrao adotado, item com o qual a UEP
estava firmemente comprometida; abrir mao desse padréao
poderia destruir seu propésito.

Qual seria a abordagem de ensino superior que estava sendo
negada? Qual seria a nova perspectiva? Que papel a universidade
desempenharia? A que concepcao de formacdo de professores “as

universidades reagiram desfavoravelmente”?

O presente estudo foi, entdo, sendo construido no
enfrentamento dialético, contraditorio e real. Procurei estabelecer o caminho da

analise interpretativa sobre a realidade da formacao de professores através
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dessa nova proposta, caracterizada pela utilizacdo de mecanismos da
educacao a distancia - as midias interativas -, tornando a proposta em semi-
presencial®, visto que os estudantes encontram-se diariamente em local e
horario determinado, formando um grupo que, orientado por um tutor,

desenvolve atividades definidas na proposta do curso.

Diante de todo o exposto, o problema de investigagao
assume uma conotagdo ampliada, destacando-se na seguinte indagacao:
“Qual é a concepgao de formagao de professores explicitada no Curso

Normal Superior com Midias Interativas?”

A consideracdo que fagco sobre a necessidade de
aprofundamento nos estudos referentes a formacao de professores somados as
chamadas propostas inovadoras, as quais privilegiam mecanismos e
metodologias da educacdo a distancia, reporta-se ao fato de que ha
manifestacbes nos pressupostos didatico-pedagdgicos de uma concepcao de
formacao de professores que possui raizes tedricas que as sustentam e

explicitam.

Claro esta que ndo ha a possibilidade de esgotamento da
tematica e nem ha tal pretensdo. O presente estudo quer contribuir com a
reflexdo critica sobre a formacao de professores no Brasil, considerando que,
sem duvida alguma, afeta consideravelmente todo o entendimento que se tem
sobre educacédo e escola. Em relagcdo aos limites de uma pesquisa dessa
natureza, Frigotto (1995) fornece o suporte para a discussao no contexto maior:

Todavia [...] nenhum sujeito individual da conta de exaurir
determinada problematica. Este esfor¢co é sempre cumulativo e
social. J&, por este angulo, percebemos que o conhecimento
humano sempre sera relativo, parcial, incompleto. Dai a
relevancia de se buscar esclarecer, revelar, expor nao toda a
realidade de um fato mas sim as suas determinagbes e
media¢des fundamentais (FRIGOTTO, 1995, p. 32).

® Em Setembro de 2003, o0 MEC autorizou o funcionamento do CNSMI na UEPG como graduagao por
Educacgéao a distancia.
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1.2 A Construcao da Metodologia

Os trabalhos apresentados por Freitas, L.C. (1995) e Freitas,
H.C.L. (1996) ofereceram suporte para conduzir a pesquisa considerando-se
que, “na definicdo de uma determinada forma de trabalho, tem precedéncia a
teoria do conhecimento empregada e ndo suas técnicas particulares de coleta
de dados” (FREITAS, L.C., 1995, p. 51).

A opcao foi encontrar um caminho metodolégico que
desvendasse as contradicoes presentes nos pressupostos didatico-
pedagdgicos dos cursos de formacao de professores, formatados nos
mecanismos da educacdo a distancia, e coerente com a proposta tedrico-
metodologica de desvelamento e transformacdo da realidade, caso contrario,

nao ultrapassaria o limite da dendncia e conformagéo.

Na tentativa consciente de apropriacdo da realidade, ha a
possibilidade de construir o conhecimento, e o sentido metodol6gico da reflexao
se relaciona ao sentido epistemoldgico, como expressa Noronha (2002, p. 10):

Trata-se, portanto, de pensar como o objeto do conhecimento é
construido do ponto de vista tedrico (metodoldgico,
epistemoldgico, histoérico), quais sdo as condigbes e quais sdo
as possibilidades de construgdo do conhecimento. Esta atitude
deve necessariamente preceder as preocupac¢des de ordem
instrumental ou com as técnicas da investigacao. Estas ultimas
na verdade devem decorrer da atitude metodoldgica,
epistemoldgica e historica que ird definir as categorias de
andlise, pois dependem do ‘lugar teérico’ de onde o
pesquisador empreende a tarefa de investigacao.
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Desse modo, foi necessario retomar os questionamentos
iniciais, aqueles que iriam permitir o exame da realidade como “[...] individuo
histérico que exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza e com os
outros homens [...] dentro de um determinado conjunto de relacbes sociais”
(KOSIC, 1976, p. 9), e ter como principios tedéricos orientadores aqueles que
expressassem o processo de reflexdo tedrica em funcdo da acdo para a
transformacao da realidade.

Esse conjunto de afirmagdes definiu: “[...] o cerne do
procedimento metodolégico diz respeito a construgdo, no pensamento, do
desenvolvimento das contradicbes presentes na pratica, incluindo suas
possibilidades de superacao” (FREITAS, L.C., 1995, p. 71). A maneira como a
realidade se apresenta, considera que suas determinacoes histéricas sé podem
ser desveladas a partir da construgdo do conhecimento “de algo” material,
concreto, objetivo, que existe independente da consciéncia e cuja esséncia ndo
se mostra de imediato.

Freitas, L.C. (1995, p. 65-66) complementa a idéia expressando
que a analise critica na teoria do materialismo histérico-dialético é “construida
por oposicdo a uma realidade concreta’ e ndo a partir de um plano teérico”,
com a proposicdo de encontrar alternativas para as antiteses nas tendéncias ja
existentes nessa realidade.

Assim, optei por “investigar dentro da totalidade concreta [o
que] significa buscar explicitar, de um objeto de pesquisa delimitado, as
multiplas determinacdes e mediacdes historicas que o constituem” (FRIGOTTO;
1995, p. 28).

As técnicas utilizadas na pesquisa: observacdo, diario de
campo, entrevistas, junto com o material produzido sobre a realidade,
constituiram os instrumentos de “captacdo da dinamica das condi¢des
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objetivas” (FREITAS, L.C., 1995, p. 71) e a “materializacao do trabalho singular
e particular” dos sujeitos pertencentes a essa realidade (FREITAS, H.C.L.,
1996, p. 55).

Tanto os significados manifestos quanto os nao-aparentes tém
aspectos de objetividade para serem trabalhados. Dessa forma, a observacao
foi também fonte geradora de outros dados, nas notas registradas no diario de
campo, que permitiram ler nas entrelinhas das expressdées manifestadas.
Noronha (2002, p. 19) complementa: “o que na aparéncia se manifesta como

simples passa a ser considerado como um complexo de relacdes historicas”.

A seguir, relato o caminho percorrido no processo de
construcdo das categorias, iniciado com o0 acesso as producdes sobre o
CNSMI, em 2001, que nortearam também, junto com os registros da

observacéo, a elaboracao do roteiro para as entrevistas.

1.3 A Construcgao das Categorias

As producdes escritas sobre o curso, o diario de campo com 0s
respectivos comentarios pessoais e as entrevistas formaram o conjunto material

para elaborar as categorias.

As leituras sobre formacéao de professores foram indicando que

uma grande maioria de autores tem trabalhado com propostas que evidenciam

a preparacdo do 'ser’ pessoa/professor no mundo globalizado, das

0 professor Dr. Luis Carlos de Freitas, um dos membros da banca examinadora desta tese, indicou a
retirada da palavra ‘concreta’, da frase de sua autoria, considerando que tornava a redagéo imprecisa,
visto que toda realidade é concreta.
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possibilidades sem fronteiras em um discurso pertinente ao mercado em si
mesmo. Assim, a busca por um referencial que discutisse com profundidade
critica as politicas para a formacdo de professores tornou-se exercicio

semelhante a uma garimpagem.

Simultaneamente, a pratica constante da leitura no trabalho de
digitagdo das entrevistas, foi mais uma auxiliadora na construcdo das
categorias, pois verifiquei que, nesse momento, eu revia as falas em interacao
com o conjunto da situacéo, ou seja, com 0 que eu havia observado, com o que
eu havia lido sobre o assunto, com as anotacdes pessoais. No processo das
correlagbes, no qual os conceitos em movimento reciproco se elucidam
mutuamente (KOSIC, 1976), os dados manifestados da realidade foram,
portanto, sendo selecionados como materiais disponiveis das fontes no
conjunto de elementos que contextualizam o estudo. Desse modo, a
interlocucéao foi sendo tecida entre:

e aliteratura sobre formacao de professores e didatica;
e a politica educacional e a legislacao de forma relacionada;
e as producdes sobre o CSNMI e a Universidade Eletrénica do Brasil;

e 0S comentarios emitidos no periodo da observacao e registrados em
diario de campo;

e as manifestacdes das alunas-professoras e tutora nas entrevistas.

Ampliando um pouco mais a idéia de construgcdo do
conhecimento articulando método e teoria em um conjunto de “conexdes
estruturais”, Noronha (2002, p. 14-17) faz consideragdes sobre “os dados [que]
nado surgem nem falam por si mesmos. Eles sdo sempre respostas a
indagacdes teoricamente claras que o pesquisador deve fazer do real [...]
sempre articulados a uma problematica determinada historicamente”. Na
continuidade dessa idéia esta posto que néo se trata de “colecionar dados e ler

documentos teorizando-os a partir de suas manifestacdes visiveis e aparentes”
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que resultam na parcialidade de compreensao e inutilidade de abstracao sobre
a realidade. O rigor teo6rico-metodoldgico na leitura dos dados deve constituir o
“concreto pensado” (FREITAS, L.C., 1995). Para tanto, é necessario que as
manifestacbes da realidade investigada possam emergir na ampliacdo da
reflexdo realizada a cada encontro com dados, elementos e conceitos,
considerando-se que as relagbes que o conhecimento tenta apreender sao

materiais, historicas e sociais.

Assim, ha o destaque dado a algumas categorias de analise
como pontos/focos, pois permitem o movimento dialético de idas e vindas nas
relacdes estabelecidas entre o particular, o geral e as condicionantes historicas
(FREITAS, H.C.L., 1996). As categorias constituem-se, portanto, ferramentas
que permitem o aprofundamento na realidade. As palavras de Freitas, L.C.
(1995, p. 79) afirmam: “0 homem compreende a natureza por intermédio das
categorias (ou conceitos) que constituem o seu concreto pensado”.

O pensamento marxista expressa que as categorias
apresentam-se na relacdo da teoria com uma realidade historicamente

determinada:

As categorias no processo de construcdo do conhecimento
expressam, portanto, elementos mais gerais que conduzem o
pesquisador a formulacao adequada da realidade que pesquisa.
As categorias sdo, antes de tudo, histéricas, porque estdo
relacionadas ao grau de desenvolvimento do conhecimento a
que seus elementos constitutivos estdo vinculados. As fungbes
das categorias sdo, portanto, de ordem metodolégica, na
medida em que operam um movimento do conhecido ao
desconhecido. (NORONHA, 2002, p.18).

Para a formulagcdo marxista, 0 movimento de constru¢do do
conhecimento € tedrico, considerando-se que a realidade informa a teoria
através dos conceitos (categorias) que a prépria teoria elabora sobre essa
realidade, durante a trajetéria de construcdo desse conhecimento. Para
Noronha (2002), este momento € representativo do que Marx chamava de
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‘concreto pensado’ e que nao possui identidade imediata com o ‘concreto real’.
Porém, lembra a autora, somente a partir do concreto real (como pressuposto)

€ que o conhecimento é construido pela via teorica.

Entre os conceitos que ganham materialidade e explicam a
realidade de maneira mais abrangente estdo: contradicédo, totalidade, trabalho,
mediacao, reproducao, hegemonia, tempo, espaco, movimento (CURY, 1985;
FREITAS, L.C., 1995; NORONHA, 2002). Nesse estudo, a partir de uma leitura
mais exploratéria da realidade, de uma sondagem inicial nos elementos/dados,
foi sendo destacado um conjunto de categorias mais abrangentes: trabalho,
contradigao, totalidade e tempo. N&o que outras categorias fossem inexistentes,
porém o fio condutor da organizagdo das idéias foi sendo promovido pelo

destaque de tais categorias.

A contradigdao, denominada de “motor interno”, é a base da
metodologia dialética. Pela contradigcdo, o processo é de permanente retirada
da aparente ingenuidade da compreensao sobre o real, de modo que o campo
tranquiilo de andlise desaparece, cedendo seu espaco a visao dos confrontos,
na qual a solugdo nasce exatamente na e para a contradicdo. A dialética é a
ferramenta intelectual que penetra na realidade para entender os po6los em
contraposicao. Supera, portanto, por inclusdo, cumulagdo, modulacao, € nao
por exclusdo. Como exemplo para este trabalho, posso citar a presenga da
contradicdo em toda a discussao sobre as relagdes entre educacao e trabalho
incorporada na tematica formacdo do professor / aceleracdo da ciéncia e
tecnologia / acumulacao capitalista / globalizacdo e neoliberalismo. A indagacao
decorrente é: até que ponto o processo que produz a exigéncia da chamada
educacao em servico dos professores ndo € o mesmo que torna legitimo os
processos formativos precarios, (re)qualificadores técnicos, que ndao oferecem
instrumentacao favorecedora do rompimento com a marginalidade em que eles,

professores e seus alunos, vivem?
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Outra importante concepcao destacada durante as primeiras
leituras foi o trabalho do professor. Para tanto, o destaque da categoria
trabalho. Buscando em Marx (1983), é possivel compreender dois conceitos
fundamentais: o trabalho como “condicdo universal do metabolismo entre o
homem e a natureza” e a “utilizacdo da forca de trabalho é o préprio trabalho”
(p. 149). Como

atividade vital do homem e de suas relagdes com a natureza,
estas relagbes se materializaram e adquiriram caracteristicas
particulares através da historia, oriundas das varias maneiras
como os homens se relacionam entre si e com a natureza e se
organizam para produzir sua vida material, em cada formacao
social (FREITAS, H.C.L., 1996, p. 37).

A organizacdo do trabalho tal com se apresenta atualmente,
com “cadéncia e sequenciacao”, é produto social datado do fim do século XVIII
(FERNANDEZ ENGUITA, 1989). A presenca do trabalho na vida humana “é
muito longo e tortuoso [...] desde a producéo para a subsisténcia até o trabalho
assalariado” (p. 6). Nas sociedades organizadas em razao do capital, a base de
constituicdo é a divisdo do trabalho e, conseqglentemente, as relagdes
antagbnicas que gera entre a classe que domina e a classe que é subordinada.
Essa relacado capitalista € marcada pelo fato de que o homem, para satisfazer
suas necessidades basicas de sobrevivéncia, cada vez mais estimuladas pelo
padrdo consumista, vende sua forgca de trabalho, alienando-se do seu préprio
trabalho, colocando-se em condicdo escrava, porque seu trabalho néo |he
pertence mais. As formas de alienacdo que vao surgindo também sao
decorrentes das particularidades das relagdes entre os homens e entre homens

e natureza nos tempos e espacos distintos.

Atualmente, a critica sobre a sociedade da informagao recupera
0 debate das formas de expropriacdo do homem em relacdo ao seu trabalho.
Nesse debate estdo as questbes educacionais, ocupando o trabalho ponto

central por ter carater de produtor de humanidade produzida histérica e
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coletivamente (DUARTE, 2003a). Nas relacbes estabelecidas, a alienacao
também ocorre. Na instituicdo escolar, o processo de divisdo do trabalho
manifesta-se através dos mecanismos de organizacdo administrativa; no
curriculo concebido, em partes sequienciais de teoria e, depois, de pratica; na
separacao entre quem idealiza e concebe um projeto de acdo e quem o
executa, tornando este ultimo objeto e ndo sujeito.

A importancia da categoria trabalho nesse estudo, no qual
professores sdao também estudantes, pode ser ilustrada pela questao: “como os
alunos se apropriam dos principios teéricos e metodolégicos que permitem a
compreensao de sua pratica pedagdgica, da funcéo social de seu trabalho, de
seu projeto histérico?” (FREITAS, H.C.L., 1996, p. 44).

A categoria totalidade apresenta a conexdo dialética de um
processo particular com outros processos gerais. A nocdao de totalidade
favorece o entendimento de outras categorias, pois expressa a constru¢cao do
real no pensamento, cuja validade é verificada no real, enquanto sintese de
multiplas determinacgdes. A andlise com maior profundidade de um elemento
nao requer a retirada da multiplicidade de composicdo, ao contrario, a
discussao de diferentes elementos com tantos outros ao mesmo tempo € que
estabelece o principio de manutengédo indissocidvel do tecido da totalidade
(FRIGOTTO, 1995). Do ponto de vista da totalidade concreta, a realidade é uma
totalidade de relacoes, € a expressao mais objetiva das dindmicas e complexas
relacdes e agdes dos sujeitos historicos (NORONHA, 2002). A dialética nao
entende a totalidade como um todo feito e formalizado, mas sim como génese,
desenvolvimento e movimento dela prépria (KOSIC, 1976). Para ilustrar a
pertinéncia desta categoria no presente estudo, vale destacar a importancia do
qguestionamento sobre o direcionamento politico, logo, ideoldgico, que esta se
imprimindo sobre a formacdo docente a partir do critério economicista

neoliberal.
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O tempo tomado como categoria de analise relaciona-se a
analise da periodizacdo com implicagées politico-ideolégicas. Para o
materialismo dialético ndo existe a perspectiva evolucionista natural da
realidade, como um continuum abstrato e linear. A sociedade capitalista € um
modo de producado desenvolvido historicamente e o tempo é compreendido
enquanto realidade quantitativa do trabalho:

A partir de suas andlises concretas sobre o0 modo desigual e
combinado como as formagdes econémicas se desenvolviam,
Marx apresenta [...] que existe [...] uma ‘multiplicidade de
tempos contemporéneos uns dos outros’ [e] realiza uma critica
metodoldgica radical ao tempo evolucionista, ao determinismo
de um tempo homogéneo e hegembnico, onde ndo séao
possiveis as rupturas e as intervencgdes do sujeito histérico
através da acao revolucionaria. A critica de Marx rompe,
finalmente, com a previsibilidade, com o destino, com a idéia de
que tudo ndo passa de uma sequéncia temporal e espacial
(NORONHA, 2002, p. 27-31).

Para exemplificar, neste estudo, como a categoria tempo se
destacou, aponto para a discussao necessaria sobre o “professor sobrante e
precarizado” (KUENZER, 1999), fruto das relagcbes que envolvem o
aligeiramento dos processos formativos, em que acesso a informacao
instantdnea e capacitagdo técnico-metodoldgica tem se mostrado suficiente
para o enquadramento na nova ordem mundial; o tempo para estudar e
repensar a pratica pedagdgica s6 é permitido ao professor além dos muros que

o contratam no sistema produtivo.

O conceito de historicidade também esteve presente no
conjunto destacado das primeiras categorias de andlise. Tratado a partir do
entendimento do homem concreto enquanto “sujeito que é produto e produtor
das relagbes histéricas concretas e determinadas” (NORONHA, 2002, p. 27),
valoriza a experiéncia adquirida na construgdo historica da realidade como
tomada de consciéncia para o conhecimento, através dos desafios que enfrenta
e que abre novas oportunidades e possibilidades. O trabalho pedagd6gico € uma
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das formas de apresentacdo da cultura humana produzida historicamente. A
objetivacdo da cultura como “processo de humanizagdo do género humano e
dos individuos” (DUARTE, 2003a, p. 35) é exemplo da importdncia da
historicidade nas relacées que envolvem o trabalho pedagégico.

A apresentacao das categorias como ferramentas que permitem
a apreensao da realidade (FREITAS, L.C., 1995) ndo se esgota nas poucas
linhas esbogadas. Antes, encontra-se nos referenciais tedricos, tal como
apresenta Marx (1983), Cheptulin (1982), Kosic (1976), Freitas, L.C. (1995),
Duarte (2003b), entre outros. Porém, considerando-se as possibilidades e
limites de um estudo como este, as categorias nomeadas sdo priorizadas
enquanto “conhecimento das contradicbes presentes nas condigcdes de sua
producédo e no trabalho [...] na escola publica de educacao basica [como] o
elemento que permite superar essas mesmas condi¢cées nas quais a atividade
pratica se da” (FREITAS, L.C., 1995, p. 55).

Dessa forma, as categorias mais especificas foram emergindo
das reflexdes decorrentes das categorias gerais sobre as anotacdes do diario
de campo, a andlise do material impresso sobre o CSNMI e as entrevistas.
Entre as possibilidades colocadas pela realidade, trés categorias receberam
maior destaque, pelos questionamentos sobre as concretas condi¢des de vida e
processo de formacao dos professores na modalidade Curso Normal Superior

com Midias lterativas. Sao estas as categorias:

Trabalho Pedagégico — qual € a concepg¢do de trabalho
pedagdgico evidenciada tanto nos documentos produzidos sobre o CNSMI
quanto nas manifestacdes das estudantes-professoras e tutora? Qual é e como
€ a apropriacao didatica, tedrico-metodoldgica dos principios que possibilitam
compreender a pratica pedagdgica enquanto trabalho, com func¢ao social dentro
de um projeto histérico coletivo?

Trato com o conhecimento — quais as relacbes existentes

entre forma e conteldo, concretas e objetivas, no trato com o conhecimento? A
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partir de que elementos tedrico-metodolégicos as propostas de trabalho
pedagdgico sao concretizadas pelos participantes enquanto alunos de curso de
formagdo e professores de rede municipal — 12 a 42 série do ensino

fundamental?

Identidade profissional — que elementos trazem
guestionamentos e posi¢coes sobre a profissionalizacdo do magistério? Qual é a
concepcao de professor que estd sendo evidenciada? Quais os principios que

fundamentam tal concepcao?

Vale lembrar que, estando as categorias articuladas as relagdes
sociais e histéricas onde sdo produzidas, a compreensdo dessa chave
metodoldgica na construcdo do conhecimento tem o significado de colocar o
pesquisador diante de varios fenbmenos para que selecione aqueles que se
apresentam como mais ricos de determinagdes histéricas (NORONHA, 2002) e
cujas categorias necessitam de constante reconstrucao e redefinicdo dentro das
especificidades proprias da realidade que esta em estudo (FRIGOTTO, 1995).

Situar o CNSMI no contexto da atual politica neoliberal permite
refletir sobre as condigdes historicas que produzem e estdo produzindo a
formacao de professores, com especial caracterizacdo da Didatica diante dos
novos patamares tecnolégicos. A compreensao dessas relacbes € necessaria
quando se pretendem transformacdes que contribuam para o estabelecimento
de uma sociedade mais justa e cujo “horizonte educativo a ser perseguido deve
ter a formagdo omnilateral dos individuos como propdsito ético-politico e deve
construir-se como realidade na forma da Escola Unitaria” (RAMOS, 2001, p.
22).

Para sintetizar o caminho metodoldgico, utilizo-me das
reflexdes de Noronha (2002) quando explicita 0s momentos de conexdes entre
o “concreto real” e o “concreto pensado” através do principio da abstracao como
mediacao necessaria e indispensavel para se compreender a realidade:
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Neste processo pode-se, portanto, identificar trés momentos
articulados: no primeiro deles, a teoria funciona como um
conhecimento aproximado que busca representar
provisoriamente o real problematizado. A realidade
problematizada informa a teoria, repensando-a e reformulando-
a. O segundo momento representa o passo de selecdao e
ordenacdo dos dados mais ou menos cadticos que sao
recolhidos e passam por uma triagem através da teoria. A teoria
permite a percepcdo de elementos do real que antes nao
estavam formulados de forma correta. O terceiro momento vai
ser aquele em que o conhecimento é propriamente construido.
Representa portanto, 0 momento em que a critica tedrica vai
realizar sua tarefa de sintese, englobando os momentos
anteriores e preparando o caminho para a fase da pesquisa
denominada por Marx de ‘exposicdo’. A realidade ¢é
reconstruida, a partir deste novo caminho construido pela
teoria, neste momento de sintese (NORONHA, 2002, p. 22-23).

Buscando, entdo, expressar com maior clareza os momentos
informados acima, em que a realidade problematizada traz informacdes para
que a teoria realize o trabalho de repensa-la, apresento como os dados foram
compondo um conjunto investigado e estudado.

14 O Conjunto de Dados: o caminho percorrido nos documentos

analisados, na observacgao, registro em diario de campo e entrevistas

Obtive as primeiras informagdes sobre o Curso Normal Superior
com Midias Interativas (CNSMI) por intermédio de um jornal local, inter-bairros,
Jornal Unido (2001). No primeiro semestre de 2002, apdés muitos telefonemas
desencontrados, consegui acesso a um coordenador do CNSMI de uma cidade
proxima a Londrina. Em conversa com ele, obtive alguns esclarecimentos sobre

a estrutura e funcionamento do Curso, sob a responsabilidade direta da
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Universidade Eletrbnica do Brasil e a informacdo de que, em Londrina, a
experiéncia ja estaria acontecendo, num convénio entre a Universidade
Estadual de Ponta Grossa® (UEPG) e o Sindicato dos Servidores da Prefeitura
Municipal de Londrina (Sindiserv).

Os primeiros contatos telefébnicos com a Universidade
Eletrénica, em meados de 2001, permitiram o acesso a duas produgdes sobre
Universidade Eletrénica do Brasil e o Curso Normal Superior com Midias

Interativas, uma dissertacdao de mestrado e um livro:

e WAHRHAFTIG, Ramiro; FERRAZA, Ataide Moacyr; RAUPP, Magda. Portas
abertas para o ensino superior: Universidade Eletrdnica do Parana. Curitiba:
Fundacgao Universidade Eletrénica do Parana, 2001.

e BORBA, Reinaldo de Oliveira. Universidade Eletrbnica do Parana:
possibilidades e limitagdes no ensino a distancia no Estado do Parana. 2001.
Dissertacdo (Mestrado em Engenharia da Producéo) — Universidade Federal de
Santa Catarina, Floriandpolis.

Durante diferentes momentos, através de telefonemas e
mensagens eletrénicas, busquei contato com a Universidade Estadual de Ponta
Grossa, responsavel pelo projeto pedagogico, para solicitar permissao para a
pesquisa. Considero que a demora na resposta constituiu-se também um dos ja

indicados ‘obstaculos’.

Mesmo sem um retorno da UEPG, em abril de 2002, procurei a
coordenadora do curso em Londrina, que informou sobre alguns dados iniciais,
tais como o funcionamento do curso desde agosto de 2001, com 5 turmas em
Londrina, e que a iniciativa de trazer o Curso para Londrina partiu do Sindiserv,
apesar da “reprovacao” inicial da UEL e da prépria Secretaria Municipal de
Educacdo. De acordo com a coordenadora local, com o argumento de que
havia necessidade legal de diplomacao superior, o Sindicato iniciou campanha

junto aos professores da rede municipal para que assumissem a proposta do

8 A Universidade Estadual de Ponta Grossa tem sua origem em 1970 pela incorporacio da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (criada em 1949), Farmacia e Odontologia (1952), Direito (1954) e Ciéncias
Econdmicas e Administragao (1966). Atualmente, responde por 33 cursos de graduagao.

24



CNSMI. A Secretaria Municipal de Educagado, em principio, posicionou-se de
forma relutante, mas posteriormente assinou convénio para subsidiar, em parte,
as mensalidades de seus professores no Curso. Obtive da coordenadora a
autorizacao para realizar observacdes na turma da tarde, considerando que as
turmas dos periodos matutino e noturno eram numerosas para o espaco fisico

que tém a disposicao.

Estive nos espacos de aprendizagem do CNSMI-Londrina entre
maio € novembro de 2002, inicialmente observando e registrando, na forma
de diario de campo, as situacoes didatico-pedagdgicas dessa modalidade de
formacao de professores e, em um momento posterior, para realizar entrevistas.
Houve aceitacdo e acolhimento tanto por parte da tutora quanto das 16
estudantes-professoras. O periodo de observacdao ocorreu durante o primeiro
ano de estudos dessa turma. Os registros em diario de campo totalizam 82
horas assim distribuidas:

Tabela 1 — Registros em diario de campo.

Atividade Total de horas
Videoconferéncia 32
Tutoria 36
Internet 3
Chat 1
Reunides com tutora(s)/coordenadora 10

Em setembro de 2002, durante uma videoconferéncia entre
duas coordenadoras do curso e as tutoras, minha presenca foi notada e
questionada. Apds os esclarecimentos de praxe, fui convidada a participar de
uma reunidao com as principais articuladoras do Curso. Estive presente ao
encontro que proporcionou ainda, uma visita ao campus da UEPG, onde
conheci os estudios e as salas que servem de suporte para o funcionamento do
CNSMI. Recebi mais uma producgéo sobre o curso:
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e BRANDT, Célia Fink et al. Curso Normal Superior com Midias interativas: um
projeto inovador para a formagéo de professores. Ponta Grossa: Ed. UEPG,
2002.

Durante o tempo em que estive realizando as observacgdes
obtive algum material impresso, elaborado para os Médulos do Curso. Alguns
tutores e estudantes permitiram que eu copiasse o material referente a
apresentacdo da proposta e de alguns dos Mdbdulos tematicos, embora
houvesse um certo “desconforto” demonstrado nas atitudes. S&o as seguintes
producdes obtidas:

e UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA; FUNDACAO
UNIVERSIDADE ELETRONICA DO PARANA. Como sera o Curso Normal
Superior com Midias Interativas. Curitiba, 2001.

o GOES, Graciete Tozetto; FRAGA, Leticia; LIMA, Rosangela Cristina Rosinski
(Org.). Modulo Introdutdrio. Universidade Estadual de Ponta Grossa; Fundagao
Universidade Eletrénica do Parana. Curitiba, 2001.

e BRANDT, Célia Finck et al. (Org.). Tema 1: Conhecendo meu processo de
formagé&o profissional no Curso Normal Superior com Midias Interativas. Médulo
I: Professor: eu e as circunstancias. Universidade Estadual de Ponta Grossa;
Fundacao Universidade Eletrénica do Parana. Curitiba, 2001.

o BORSATO, Elisabeth et al. (Org.). Tema 2: Conhecendo o processo de
construgcdo de minha identidade como pessoa e professor. Médulo |: Professor:
eu e as circunstancias. Universidade Estadual de Ponta Grossa; Fundacao
Universidade Eletronica do Parana. Curitiba, 2001.

e MAINARDES, Jefferson et al. (Org.). Tema 3: (Re)conhecendo minha sala de
aula. Médulo I: Professor: eu e as circunstancias. Universidade Estadual de
Ponta Grossa; Fundacao Universidade Eletrénica do Parana. Curitiba, 2001.

e NADAL, Beatriz Gomes; RIBAS, Marina Holzmann (Org.). Tema 4: Os
fundamentos da pratica reflexiva. Médulo I: Professor: eu e as circunstancias.
Universidade Estadual de Ponta Grossa; Fundagcao Universidade Eletrénica do
Parana. Curitiba, 2001.

e SOUZA, Audrey Pietrobelli et al. (Org.). Tema 1: O desenvolvimento da crianca
na educacgdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Mddulo II:
Professor e aluno: parceiros na aventura do saber. Universidade Estadual de
Ponta Grossa; Fundacao Universidade Eletrénica do Parana. Curitiba, 2001.
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e NADAL, Beatriz Gomes et al. (Org.). Tema 2: Avaliagdo e aprendizagem.
Médulo 1I: Professor e aluno: parceiros na aventura do saber. Universidade
Estadual de Ponta Grossa; Fundacao Universidade Eletrénica do Parana.
Curitiba, 2001.

e SOUZA, Audrey Pietrobelli et al. (Org.). Tema 3: Fundamentos da acio
docente. Médulo Il: Professor e aluno: parceiros na aventura do saber.
Universidade Estadual de Ponta Grossa; Fundacao Universidade Eletrénica do
Parand. Curitiba, 2001.

e CORREIA, Almir et al. (Org.). Tema 4: Linguagens, codigos e tecnologias.
Médulo 1I: Professor e aluno: parceiros na aventura do saber. Universidade
Estadual de Ponta Grossa; Fundacdo Universidade Eletrénica do Parana.
Curitiba, 2001.

e CORREA, Djane Antonucci et al. (Org.). Tema 5: Lingua Portuguesa como
expressdo cultural (conteudo e métodos). Modulo Il: Professor e aluno:
parceiros na aventura do saber. Universidade Estadual de Ponta Grossa;
Fundacao Universidade Eletrdnica do Parana. Curitiba, 2001.

e BRANDT, Célia Finck et al. (Org.). Tema 6: Matematica: leitura e representagdo
de mundo. Modulo 1l: Professor e aluno: parceiros na aventura do saber.
Universidade Estadual de Ponta Grossa; Fundacao Universidade Eletrénica do
Parana. Curitiba, 2001.

Conforme ja registrei anteriormente, a proposta de estudo sobre
o CNSMI foi sendo tecida nas indagacdes que permeavam a formacédo dos
professores do novo século: o que se quer desse profissional? Quais o0s
formatos manifestados para os cursos? Que concepcado de professor esta
subsidiando as novas praticas de formagdo? Que elementos advindos das
tecnologias de comunicacao e informacdo estdo presentes e com qual
intencao? Qual é o posicionamento do grupo, que esta experienciando a nova

proposta, sobre sua condicao de professor em formacao?

No inicio de 2003, retornei ao CNSMI para realizar entrevistas,
considerando a possibilidade de obter mais elementos para discutir as praticas
de formacdo que o modelo tem evidenciado. Verifiquei uma pequena
modificacdo na turma, pois houve transferéncia de quatro alunas, duas se
transferiram para o periodo da tarde, uma para o periodo noturno e uma havia
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deixado de freqlentar o Curso, sem maiores explicagdes, conforme relatou a
tutora. Das 16 alunas pertencentes a turma da tarde, 15 aceitaram ser
entrevistadas, inclusive as duas novatas. Apenas uma aluna néo quis participar,
alegando que era muito timida e ndo gostaria de falar junto a um gravador,
mesmo que ele ndo estivesse em destaque. Respeitei a decisdo da aluna. As
16 entrevistas realizadas, com 15 alunas e uma tutora, totalizaram nove horas

de gravagéo.

Elaborei um roteiro de entrevista, com sete grupos de
questdes, que contemplariam o que as alunas estariam vivenciando no Curso,
no conjunto de suas vidas e relacionadas ao exercicio do magistério. As
questbes ndo obedeceram a uma trajetéria linear prévia e, sim, buscaram
compreender, na complexidade, as “conexdes estruturais” da problematica
investigada (NORONHA, 2002). A elaboracao do roteiro considerou o didlogo
indagador sobre as producdes a respeito do Curso e muitas leituras sobre o
diario de campo, nas informagbes descritas, nos elementos escritos na
‘conversa’ com tais informagdes, nas questdes que nao haviam sido

esclarecidas ou que suscitavam curiosidade.

Estudando com mais profundidade as questdes, percebi que
poderiam ser agrupadas em torno de tematicas que fossem mais proximas
entre si e, que, outras questbes com um carater mais de suporte da idéia

principal, poderiam estimular uma maior explanagao e dialogo.

O Grupo | foi composto das questées de 1 a 3 e buscaram por
uma ‘contextualizacao’ das estudantes-professoras entrevistadas. Um perfil que
indicasse a idade, o tempo de magistério, escolha do exercicio do magistério e
a opcao pelo CNSMI; faria a localizagao do grupo no tempo e no espaco.
Durante as primeiras observacées eu havia registrado que o grupo nao se
apresentava muito jovem ou iniciante na carreira do magistério. Era necessario

portanto, obter respostas mais precisas.

Grupo |
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1— Data de nascimento na forma de agrupamento:
(A) Antes de 1940 (B) Entre 1941-1950
(C) Entre 1951- 1960 (D) 1961-1970

(E) Apo6s 1970

2 — |déia de tempo em relacdo ao exercicio no magistério, formacao nos

niveis médio e superior, tipo e modalidade da experiéncia docente:

e Tempo de magistério com alunos de 12 a 42 série do ensino fundamental:

escola publica, particular ou ambas.
e Experiéncia em educacao infantil.
¢ H& quanto tempo terminou os estudos no magistério no nivel de 2° grau?

¢ A escolha para exercer o magistério de 12 a 42 série se deu em razao...

3— Escolha pelo CNSMI como opc¢éo de ensino superior:

e Houve tentativas anteriores de ingresso no ensino superior? Para que

curso?

e Considerando que ha trés universidades em Londrina que oferecem o

curso de Pedagogia, por que a escolha pelo CNSMI ?

O grupo I, formado pelas questées 4 e 5, procurou saber qual

€ o entendimento estudantes-professoras e tutora tém sobre formagéao

profissional, e qual a importancia que atribuem a essa formacéo; se elas tém

uma visao comparativa entre Curso Normal Superior e Pedagogia e que

conceitos julgariam contidos nessa comparacdo. Um espaco em que as

entrevistadas fariam relatos sobre seu processo formativo relacionado a
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titulacdo e a qualificacao que estariam obtendo, bem como, sobre as projecdes
futuras despertadas para formacéo profissional continuada.

Grupo |l
4 — Opinido “mais genérica” sobre o Curso: “Esta gostando? Por qué?”

e O CNSMI tem acrescentado algo a sua pratica pedagdgica? De que

forma?
¢ Vocé conhece a proposta pedagdgica do CNSMI?
¢ Vocé sabe diferenciar o curso de Pedagogia do Normal Superior?

¢ Quais sao os pontos positivos e negativos do CNSMI?

5— Quais sao suas pretensdes de formacao superior? Por qué?

O entendimento que o grupo tem sobre produgao do
conhecimento, pratica pedagdgica, trabalho pedagoégico e organizacao da
acao docente foi objeto das questoes 6 e 7, grupo Ill. Embora sejam
professoras, 0 processo vivenciado como estudantes estaria trazendo
questionamentos sobre a pratica profissional do professor brasileiro? Os
conceitos referentes a educacao, ao papel do professor na atual sociedade,
assim como uma reflexao paralela sobre sua formagao superior e sua pratica de
professora de escola publica estariam sendo evidenciados? Qual o papel da

universidade publica brasileira nesse contexto?

Grupo lll
6 — Qual é a idéia de producao do conhecimento presente no CNSMI?

e Como vocé descreve a relacdo existente entre o seu aprendizado e o

dos seus alunos?
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e O Curso tem contribuido para o enfrentamento dos problemas que vocé

encontra na realidade escolar?

e Quais os problemas existentes na escola publica que o Curso tem

auxiliado a resolver?
e Como vocé entende o trabalho pedagdgico que realiza?

e A sua pratica pedagdgica tem sido fonte de conhecimento? De que

forma?

e Vocé tem percebido mudancas, no decorrer do Curso, nas suas
concepgdes sobre educacdo, escola, ensinar e aprender? De que

forma?

7— Como vocé vé a estrutura hierarquica do CNSMI?

e Como vocé percebe o trabalho dos professores universitarios, dos

tutores, da equipe de coordenacao local, geral, dos estagiarios?

Finalmente, o Grupo IV, com a questado 8, procurou saber um

pouco mais sobre os pressupostos didatico-pedagogicos presentes tanto

nas concepgoes das alunas-professoras e da tutora quanto nas praticas

formativas vivenciadas no Curso. De que forma as novas tecnologias de

comunicagdo e informagdo seriam mais favoraveis que as “tradicionais”

maneiras de formacao? Que acréscimos trazem aos professores? Existem

prejuizos em tais praticas? Quais seriam? A organizacao geral, estrutural do

Curso traz elementos inovadores na organizagao dos estudos? Que elementos

configuram uma nova didatica? Que elementos dessa nova didatica expressam

um conceito de formacao de professores?

Grupo IV
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8 — Como vocé vé configurando-se a Didatica nessa proposta de formagao
de professores por midias interativas?

¢ Que diferentes formas assumem as novas tecnologias de ensino?
¢ Que tipo de vinculo existe entre os formadores e formandos?
¢ Que vinculos existem entre aluno e aluno?

e Como estao presentes no CNSMI os elementos didaticos? Quais desses
elementos sdo explicitados no Curso? De que forma vocé os reconhece

no Curso?

A autorizacdo dada pela coordenacédo local para a realizacao
das entrevistas considerava que o fluxo normal das atividades do Curso nao
fosse atrapalhado. A primeira entrevista, com a propria tutora, aconteceu em
dois momentos, quando as estudantes-professoras estavam com atividades on-
line e/ou elaborando um trabalho solicitado no momento da tutoria. O segundo
momento aconteceu porque a tutora complementou com outras informacoes, as
quais nao havia se lembrado anteriormente. O registro dessa entrevista estd em
uma hora de gravacao, em fita K7. Durante trés semanas estive entrevistando
as estudantes-professoras individualmente, de acordo com as possibilidades e
disposicao delas, em alguns dos momentos de tutoria ou apos trabalhos da
internet. Conforme combinado, as alunas nao sofreram prejuizo em suas

atividades, especialmente nas videoconferéncias.

Antes de iniciar cada uma das entrevistas, eu explicava o
conjunto de questbes proposto como norteador da conversa e apresentava,
também, um Termo de Compromisso para localizar a pesquisa do ponto de
vista institucional, e assegurar, a cada entrevistada, o direito de rever sua fala,
ja sob a forma escrita, para validar as informacdes ou realizar alteragdes que se
fizessem necessarias. Somente com os esclarecimentos feitos e com o termo

assinado pela entrevistada é que era iniciada a entrevista, gravada em fita K7.
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Realizei ainda mais uma visita a Coordenacdo do CNSMI na

Universidade Estadual de Ponta Grossa, no segundo semestre de 2003, para

consulta e cépia dos materiais que tinham sobre o CNSMI e que eu ainda nao

possuia. Nessa época, uma comissdo do MEC havia estado em Ponta Grossa

para recomendar a autorizagdao do Curso e, o levantamento de producodes, bem

como analises estatisticas sobre o CNSMI haviam sido realizados para esse

fim. Sao estes os documentos obtidos:

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA. Curso Normal Superior
com Midias Interativas. Anexo 10. Avaliagdo do Curso. Dados Estatisticos.
Cadernos 6. Ponta Grossa, 2003.

RODRIGUES, Cleide Aparecida Faria (coord.). Projeto de Ensino “Elaboracao
de um livro texto de fundamentos da agdo docente”. In: UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE PONTA GROSSA. Curso Normal Superior com Midias
Interativas. Anexo 13. Divulgacao e Producao Escrita sobre o Curso. Cadernos
9. Ponta Grossa, 2003.

NADAL, Beatriz Gomes; CAVAGNARI, Luzia Borsato; SANTOS, Sydione. A
Sintese Elaborada de Curso como Metodologia Reflexiva de Formagéao: a
experiéncia do Curso Normal Superior com Midias Interativas. In:
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA. Curso Normal Superior
com Midias Interativas. Anexo 13. Divulgacdo e Produgédo Escrita sobre o
Curso. Cadernos 9. Ponta Grossa, 2003.

Por ocasido desta visita, fui informada sobre duas dissertacoes

que haviam sido defendidas com a tematica pertencente ao CNSMI. De posse

dos nomes e instituicées, entrei em contato com os autores que prontamente

enviaram cépia de suas producdes cientificas:

CUNHA, Marciano. Tecnologia de informagcdo e comunicacdo mediando o
ensino-aprendizagem: exame de um modelo pedagdgico inovador. 2003.
Dissertacdo (Mestrado em Administragao) — Pontificia Universidade Catolica do
Parana, Curitiba.

RAMPAZZO, Sandra Regina dos Reis. Andlise da pratica avaliativa de
professores em formacdo com midias interativas. 2002. Dissertacdo (Mestrado
em Educacao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina.
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Considerando-se que o aprofundamento de estudos sobre
formacao de professores através de propostas que privilegiam mecanismos de
educacdo a distdncia manifesta uma concepg¢ao cujas raizes teédricas sao
explicitadas nas praticas que promovem, o destaque dado ao conjunto de
dados permite 0 movimento dialético das relagdes estabelecidas nas categorias
de analise, como ferramentas que auxiliam no aprofundamento da

compreensao da realidade.
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2 POLITICAS DE FORMAGAO DE PROFESSORES E O MUNDO DO
TRABALHO

2.1 A Formacgao de Professores no Contexto Contemporaneo

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988) quando
trata sobre as questées que envolvem a educacao nacional (Capitulo Il — da

Educacado, da Cultura e do Desporto, secao 1 — Da Educacgao), estabelece
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como principio, entre outros, a “valorizacao dos profissionais do ensino” (art.
206, V) e a “garantia de padréao de qualidade” (art. 206, VIl) para o ensino. Mais
recentemente, na forma da Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, as diretrizes
e bases da educacao nacional se materializam acrescentadas de Portarias,

Decretos e Resolucdes que trazem regulamentagdes mais ordinarias.

O titulo VI da LDB 9394 (BRASIL, 2003) trata dos profissionais

da educacéao, sendo especiais, para este estudo, os artigos 61, 62 e 80.

O artigo 61 dispde sobre os fundamentos (associacao teoria-
pratica, capacitacdo em servico e aproveitamento de experiéncias profissionais)
a serem atendidos na formacdo desses profissionais, de acordo com o0s
principios constitucionais e com o Decreto 3.276/99 que trata da formacao
superior dos professores da educacéao basica.

O artigo 62 determina a formacao no nivel superior, em curso
de licenciatura plena, para os profissionais que irdo atuar na educagéao basica,
embora explicite contradicbes quando reconhece o nivel médio como
habilitacdo minima para admissdao ao magistério da educacao infantil e séries

iniciais do ensino fundamental.

Ja o artigo 80 declara o incentivo do Poder Publico aos
programas de educacéao a distancia.

Os desdobramentos dessa legislacao tém trazido, para a cena
politico-educacional do pais, muitas discussdes, as quais estao evidenciando as
contradigdes no processo. Do reconhecimento em letra — termo constitucional,
ao tratamento que lhe é dado — condi¢des ultrajantes para os salarios e
carreiras dos professores até as precarias condi¢coes de organizacao de fato da
educacao brasileira, permanece o descaso estatal com a formacdo dos
profissionais da educacao.

A discussao sobre as questbes que envolvem a formacao de
professores tem estado presente no decorrer da histéria da educacao, sob
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diferentes olhares, com o0 destaque para os educadores organizados em
movimentos sociais, entidades cientificas e profissionais. Nesse estudo, é
considerado, também, o olhar da Didatica, entendida como construgdo em torno
do referencial tedérico dos principios epistemoldgicos e metodoldgicos das

relacdes que envolvem o ensinar e o aprender.

Convém anunciar o estreitamento, reconhecido neste estudo,
entre a Didatica e o Curriculo. Freitas, L.C. (1995) é quem relata que ndo ha
sentido em refletir separadamente sobre ambas as areas. Para o autor, a
organizacao do trabalho pedagdgico na escola faz emergir, a partir dessa
juncdo, dimensbes mais globais (curriculo) e mais especificas (didatica),
favorecendo a ampliagdo da visdo pedagdgica para além da sala de aula, ou
seja, em suas relacdes sociais. Mais adiante, as relacées entre Didatica e

Curriculo serdo novamente expressadas.

No caminho de promocdo, fomento e socializacdo de
discussdes referentes aos profissionais da educagdo esta a ANFOPE,
associacdo politico-académica que vem trabalhando, desde a década de 80°,
em principios orientadores de uma “base comum nacional”, para a formagéao
desses profissionais. Em 1983, por ocasido do | Encontro Nacional, a docéncia
como base da identidade profissional do educador foi definida como ponto
central, em contraposicdo aos esquemas dicotdbmicos vigentes, desde aquela
época, para a Pedagogia e demais licenciaturas (ANFOPE, 2002).

O posicionamento da ANFOPE tem sido, ao longo desses 20
anos, o de afirmar a necessidade da construgdo de um projeto histérico e
coletivo para a formacao de professores “advindo dos movimentos sociais
organizados e das entidades cientificas e académicas” (2000a, p. 8). Em
especial, nos ultimos anos a atuacdo tem sido “decisiva no processo de
discussao e resisténcia as propostas de formacao de professores que vém na

° A década de 80 foi aqui tomada como uma referéncia para situar no tempo um movimento ja presente
anteriormente — vide Documento Final do X Encontro Nacional da ANFOPE, Brasilia, 2000b.
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contramao dos principios construidos pelo movimento” (ANFOPE, 2000a, p. 5-
8). Como exemplificacdo imediata, podemos lembrar que o Decreto 3.276/99,
em seu artigo 3%, § 2°, previa a formacao em nivel superior dos professores da
educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental “exclusivamente” em
cursos normais superiores, o que levou o movimento dos educadores a
empreender uma grande luta em nivel nacional e, assim, os termos da Lei
foram abrandados, de “exclusivamente” para “preferencialmente” (alteracédo

presente no Decreto 3.524/00).

As indicagOes da LDB 9394/96 sobre os modelos de Institutos
Superiores de Educacdo como [dcus preferencial de formagdo desses
professores tém tido desfechos impositivos. A aprovagdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica
pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE) em 2001, com énfase no principio
da competéncia como norteadora dos curriculos, foi mais um exemplo. O
modelo, importado de outros paises, apresenta uma concepc¢ao académica de
formagéo profissional assentada nas bases da légica da racionalizacdo da
organizacao do trabalho e da producéao; visando a promocao da concorréncia
individual na disputa de mercado “reafirmando a centralizagdo das decisdes nos
orgaos oficiais e o estabelecimento de um simulacro de democracia” (ANFOPE,
2001, p. 3).

A posicao oficial desconsidera o que 0s movimentos
organizados dos educadores tém proposto ao longo dos anos, expressado aqui
por Trindade (2001):

A ANFOPE, coerente com seus principios construidos
coletivamente, reforca a sua posi¢ao de defesa da formagao do
profissional da educagdo de forma contextualizada e em
consonancia com o0s problemas sociais mais amplos,
capacitando o educador para compreender a realidade,
apoiando-se nas diversas areas do conhecimento, dominando
0s conteudos basicos da ciéncia contemporanea e assumindo
eticamente a construgdo solidaria do cotidiano, no caminho da
criacao de uma sociedade mais humana e mais igualitaria (p.8).
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A concepcado da ANFOPE sobre o trabalho docente tem sua
base no materialismo dialético, posto que, para a compreensao da histéria da
sociedade e da educagao contemporanea, é necessario “retomar 0 movimento
da histéria, o que repde na ordem do dia a relevancia das contribuicoes trazidas
pela critica marxista” (SAVIANI, 2002, p. 17). Seguindo este direcao, a literatura
sobre as relagdes que envolvem trabalho, capitalismo e educacgéo, € bastante
vasta e divulgada no meio académico, porém, com o objetivo de tecer alguns
pontos de reflexdo sobre trabalho pedagdgico, faz-se necessario resgatar o

conceito de trabalho humano de forma geral.

2.2 As Modificagées da Concepcgao de Trabalho no Decorrer da Historia

Para Marx (1983), o trabalho é a atividade que diferencia o
homem do restante da natureza, pois é através dele que o0 homem estabelece
objetivos com base em valores, busca sua concretizacdao e firma-se como
sujeito historico, visto que traz a existéncia a modificacdo da natureza, e a si
mesmo torna sujeito do proprio desenvolvimento. Com 0s animais isso nao
acontece; ha somente a caracteristica natural do suprimento de necessidades,
sem histéria, sem modificacdo em esséncia. A classica ilustracdo de Marx sobre
a comparacao do trabalho de uma abelha na construcdo de uma colméia e o
trabalho de um arquiteto é a expressdao do componente de esséncia na
diferenciacao: “No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja no
inicio deste existiu na imaginagdo do trabalhador, e portanto, idealmente”
(MARX, 1983, p. 150-151). Sendo uma atividade intencional e previamente

pensada, o trabalho possui, como caracteristicas, “a unidade e a combinacao
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entre 0s atos de concepgao e execucao” e, consequentemente, a “adequacéao a
uma finalidade” (FREITAS, H.C.L., 1996, p. 36).

O conceito de trabalho como condicéo inerente do homem em
suas relagbes com outros homens e com a natureza, objetivado nas
transformacdes, € presente em todos os tempos com caracteristicas proprias de
cada momento histérico. Assim, se inicialmente o homem se relacionava com a
natureza para “promover a possibilidade de [...] desenvolver-se e apropriar-se
do seu ser de forma global, de todos os seus sentidos e potencialidade como
fonte de gozo e de realizacao” (RAMOS, 2001, p. 27), as modificacdes sofridas
pelo trabalho foram sendo alteradas no decorrer da histéria da humanidade.

Ferndndez Enguita (1989) lembra que as mudancas nas
caracteristicas do trabalho e do seu lugar na vida do homem tém permeado um
longo e dificil caminho, produzido histérica e socialmente, que vai da producao
para a subsisténcia até o trabalho assalariado na sociedade pds-industrial.
“Indissociavel de seus fins e da vida em seu conjunto” (FERNANDEZ
ENGUITA, 1989, p. 7), no modelo econbmico de subsisténcia, o que se
produzia era para satisfazer um conjunto de necessidades de existéncia que

pouco mudavam.

Porém, a manutencao do trabalho necessario a satisfacdo
humana foi sendo substituida por novas e outras necessidades. A producao
para a troca, ja nos primérdios da relacado entre trabalho e producao, trouxe a
divisdo do trabalho. A troca de produtos gerou uma certa especializacdo nos
tipos de producao que fizessem frente a demanda de produtos solicitados ou
que fossem mais rentaveis: “J4 ndo se produz para 0 usO € 0 consumo, mas
para a troca” (FERNANDEZ ENGUITA, 1989, p. 13).

Para Manacorda (1991), essa é a manifestacdo do que Marx
expressava como negatividade do trabalho, quando a “atividade vital humana”
deixa de ser livre e consciente para tornar-se “meio de satisfacdo de uma

necessidade” originando a “realidade de que a atividade espiritual e a atividade
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material, o prazer e o trabalho, a producdo e o consumo se apliquem a
individuos distintos” (MANACORDA, 1991, p. 45-46).

Essa ruptura do trabalho como fim/esséncia para o
meio/existéncia (MARX; ENGELS, 1989) nao se faz sem conflito e contradigcéo.
A contradicdo explicitada por Marx retoma o aspecto da positividade do
trabalho. E Manacorda (1991, p. 53) quem explicita o conceito de positividade:

A atividade do homem se apresenta como humanizacdo da
natureza, devir da natureza por mediacdo do homem, o qual
agindo voluntario, universal e consciente, como ser genérico ou
individuo social e, fazendo de toda a natureza o seu corpo
inorganico, liberta-se da sujeicao a causalidade, a natureza, a
limitacdo animal, cria uma totalidade de forgas produtivas e
delas dispde para desenvolver-se unilateralmente. '

Trata-se, portanto, de um processo conflituoso, pois, ao
organizar a producdo, o homem subjuga as l6gicas sociais a uma lbégica
mercantil. Como conseqléncia, necessita estabelecer mecanismos de controle
tais como a “coergéo e o disciplinamento da for¢a de trabalho” (CATAN, 2003,
p. 1), considerando que trabalhar em condi¢cbes aviltantes destituidas de
sentido ndo € inerente a esséncia ‘trabalho’ do homem. Tais consideragdes
remetem ao que Marx e Engels (1989) expressaram sobre a alienacao genérica
do homem advinda da alienacéo do trabalho.

Na continuidade desse processo, quando a subjugacdo vai
tornando-se subordinacao e, posteriormente, consentimento (CATAN, 2003), a
categoria consumo vai acrescentando, nas relacdes, o ter que produzir mais
para ganhar mais; submeter-se ao intercambio desigual no valor de produtos, a
concorréncia de mercado e ao monopdlio de oferta (FERNANDEZ ENGUITA,
1989). Instituida esta, entao, a sociedade capitalista. Frigotto (1996, p. 79-80) é

quem explica:

10 «A onilateralidade &, portanto, a chegada histérica do homem a uma totalidade de capacidades de
consumo e prazeres, em que se deve considerar sobretudo o gozo daqueles bens espirituais, além dos
materiais [...] .” (MANACORDA, 1991, p. 81).

41



[...] capitalista € aquela sociedade cujo objetivo fundamental é
produzir para acumular, concentrar e centralizar capital. Nao
sdo, portanto, as necessidades humanas, individuais ou
coletivas, a prioridade e nem as pessoas. Tanto as primeiras
quanto as segundas vém subordinadas as leis imanentes da
producédo capitalista, cujo fim & o lucro. Este ideario ndo € uma
escolha, mas a prépria forma de ser das relagdes capitalistas.

Decorrente desse idedario, ha a tendéncia de transformar o
trabalho independente em mercadoria. Para Marx (1983), esse € o ponto em
que o trabalho se subordina ao capital. Nesse processo, o capitalista “traz os
meios de producgdo, entrega ao trabalhador seus meios de subsisténcia em
troca de sua forca de trabalho e apropria-se do trabalho final” (FERNANDEZ
ENGUITA, 1989, p. 15). O sentido humano do trabalho, subjugado a loégica do
capital, relaciona a realizagdo e 0 gozo ao sentido de posse material, objetos e
capital que sao valorizaveis e passiveis de lucro ou, ainda, sdo meios de
subsisténcia. Da mesma forma, as potencialidades do homem se tornam
alienadas dele pois sdo tomadas como for¢ca de trabalho (RAMOS, 2001). Em

sintese:

O modo de produgéo capitalista se apresenta, portanto, por um
lado, como uma necessidade histérica para a transformacao do
processo de trabalho em um processo social, entdo, por outro
lado, essa forma social do processo de trabalho apresenta-se
como um método, empregado pelo capital, para mediante o
aumento da sua forgca produtiva explora-lo mais lucrativamente
(MARX, 1983, p. 266).

Todavia, outras modificagdes vao surgindo, alterando o controle
sobre 0 modo de producdo e produto. O processo consequiente é a divisdo
manufatureira do trabalho manifestada pela decomposicdo do processo em
tarefas simplificadas (MARX, 1983; FERNANDEZ ENGUITA, 1989). O
mecanismo da producdo na manufatura requer um resultado desejado —
produto — num dado tempo, cuja relacdo entre as partes do trabalho é
reguladora, uniforme e requerida para a continuidade entre as fases do
processo de producao.
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Marx (1983) apresenta a manufatura de duas maneiras:
mediante a combinagédo de oficios autbnomos de diferentes espécies, que em
operagOes parciais mutuamente se complementam, na produgdo de uma unica
mercadoria ou mediante a decomposicdo de um mesmo oficio em diversas
operacgOes particulares, exclusivas e especificas de um trabalhador. Isso
significa dizer que o homem vive o processo de producdo dividido, que o
desqualifica para qualquer possibilidade de decisao, embora o oficio permaneca

como base.

Nas muitas alteragdes processuais a que a manufatura vai
sendo submetida no decorrer da historia, as oficinas de produgéo dos proprios
instrumentos de trabalho e de aparelhos mecéanicos, marcam a introducéo da
maquina que supera a “atividade artesanal como principio regulador da
producdo social” (MARX, 1983, p. 289). Alguns elementos presentes na
manufatura sdo caracteristicos dessa fase: o trabalho coletivo (entendido como
combinacao de diferentes trabalhos parcializados, que faz com que o homem
trabalhe com a regularidade da maquina); divisdao do trabalho (o encadeamento
do trabalho individual fracionado que deve ser condicionado ao trabalho
coletivo) e as forgas produtivas (fragmentacdo do trabalho/especializacdo do
trabalhador).

Tempo e movimento inseridos no controle da producéao pelo
capitalista como forma de regular os processos de trabalho do homem
individual, sistematizar praticas e acgbes, codificar desempenhos e,
posteriormente, subordinar o homem a maquina, fazem a demarcacao de um

momento mais contemporéneo.

A sistematizagcdo mecanica impde novos ritmos, supre qualquer
decisdo do trabalhador sobre o processo e diminui custos de controle na
producdo. Tais principios de organizacao da producao expressam os chamados
modelos de racionalizagdo do trabalho, conhecidos também por taylorismo e

fordismo. Resumidamente, esses sistemas reduziram o trabalhador a
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movimentos programaveis, repetitivos, segmentados, condicionados as
técnicas, ao ambiente, e controlados pela organizacdo. Foram, também, os
responsaveis pela producdo detalhada em metas a serem alcancadas que
solicitam absorcdo maxima do trabalho e manutencdo do papel passivo e
subserviente do trabalhador e cujo ‘fazer-bem-feito’ passa a ser necessidade do
trabalhador se quiser permanecer na empresa. O taylorismo, antecedente do
fordismo, procurou administrar a forma de execug¢do no trabalho individual,
enquanto que o fordismo mecanizou 0 processo, ou seja, agrupando 0s
trabalhadores em torno de tarefas concomitantes, para serem realizadas
coletivamente, tornou operacional a produgcédo em larga escala.

Os anos posteriores manifestaram um novo modo de producéo,
o chamado toyotismo, cuja substituicdo da linha de trabalho pela célula de
produgao coloca varias maquinas sob o cuidado do trabalhador, esvaziando sua
atividade produtiva, reduzindo a qualificagao e intensificando o uso da for¢a de
trabalho (KUENZER, 2002a).

Utilizo as reflexdes de Oliveira, S.S.B. (2003) para indicar que
ha intensa discussao sobre a problematica das mudancas ocorridas no mundo
do trabalho e que os estudos apresentam posicionamentos polarizados sobre a
questao do taylorismo-fordismo-toyotismo, pela gama complexa de fatores que
devem ser analisados. Entre as posi¢cdes apresentadas por Oliveira, S.S.B.
(2003) esta o de Linhart (1997), anunciando que o trabalho esta cada vez mais
controlado a partir das instalagbes automatizadas, eliminando os direitos sociais
dos cédigos trabalhistas, conquistados historicamente.

Assim, do controle absoluto sobre seu trabalho — artesanal e
realizado por processos manuais, até ao impedimento do dominio referente ao
processo de execucdo na producao fabril — mecanizado e parcelado, 0 homem
viveu a materializacdo das relacdes do seu trabalho (FREITAS, H.C.L., 1996),
de forma conflituosa. Nas “pautas da evolucdo do trabalho”, a expansao

capitalista se fez num “processo prolongado, inacabado e irregular de luta de
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classes, concorréncia econdmica e enfrentamentos politicos” (FERNANDEZ
ENGUITA, 1989, p. 20, 26).

Do século XIX até por volta do fim da Primeira Guerra Mundial,
o capitalismo foi marcado por uma légica industrial concentradora em torno do
consumo de alto luxo de elites, polarizando a burguesia e o proletariado
(CATAN, 2003).

Ja no comeco do século XX, por volta dos anos 30s, nova
modificacdo socioecondmica foi sendo evidenciada. A presenca incisiva do
Estado, pela “intervencdo planejada” com controle de “areas estratégicas —
petréleo, energia, minérios e telecomunicacbées” e regulacdo do mercado,
pretendeu “garantir as condicoes gerais de funcionamento da producao
capitalista e também dar respostas a crescente organizacdo da classe
trabalhadora que reivindicava direitos sociais” (FRIGOTTO, 1996, p. 81),
“‘desenvolvendo politicas sociais compensatérias nas areas de educacgao,
saude, habitacédo e transporte” (CATAN, 2003, p. 4). Enquanto a intensificacao
da producdo em massa se evidenciava (taylorismo-fordismo), forcas favoraveis
aos trabalhadores, em contrapartida, foram-se consolidando através dos
partidos politicos de origem trabalhista; da estruturacdo mais consistente dos
sindicatos; da prépria ampliacdo dos direitos sociais e estabelecimentos de
contratos sociais coletivos (CATAN, 2003).

Assim, entre os anos posteriores a Segunda Guerra Mundial e a
década de 70, o capitalismo produziu o chamado Estado do Bem-Estar Social,
cujas caracteristicas podem ser marcadas contraditoriamente pelo crescimento
econbmico, modernizacdo industrial, aumento na distribuicio de renda,
ampliacdo de mercados consumidores; geracao de riquezas materiais, produtos
e obras; ampliagdo das capacidades intelectuais do homem; expansao técnica
e cientifica. No entanto, convém lembrar que a grande maioria das populagdes
nao vivenciou mudancas substanciais; um grande contingente da humanidade

continuou excluido de sobrevida; a natureza recebeu exploracao predatoria; o
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tempo passou a ter conotacdo de aprisionamento; a riqueza produzida ficou
concentrada nas maos de poucos. As desastrosas e gritantes formas de
desumanizar o homem marcaram, para o Estado do Bem-Estar Social, o
chamado tempo ilusério (CATAN, 2003; FRIGOTTO, 1996). Conflitos sociais
foram inevitaveis, considerando-se que sao “um elemento constitutivo estrutural
do capitalismo” e manifestam tanto a recomposi¢cdo dos interesses do capital
quanto a luta pelos direitos dos trabalhadores (FRIGOTTO, 1996).

A partir dos anos 70s, novas relacbes econOmicas sao
evidenciadas. Para Antunes (2003), o mercado empresarial investiu
grandemente na retomada da producdo intensiva sem que houvesse
superproducdo ou “custos onerosos”, entre os quais os direitos conquistados
pela classe trabalhadora no decorrer dos tempos, tais como a “regulamentacao
da jornada de trabalho, descanso semanal remunerado, 13° salario e licenca-
maternidade” (ANTUNES, 2003, p. 1). Entre as alternativas estd a chamada
producéo flexivel, com o espaco de trabalho desconcentrado e sem rigidez

formal.

O modelo de “acumulacéo flexivel”, desenvolvido sobretudo na
esfera industrial no periodo dos ultimos trinta anos do século XX, idealizado por
um conjunto formado por intelectuais neoliberais, instituicbes empresariais e
agrupamentos politicos conservadores e elitistas produziu um novo modelo
conhecido por “sociedade pds-moderna” ou “globalizacao neoliberal” (CATAN,
2003, p. 7). Para Frigotto (1996, p. 83), trata-se da crise do capital'' em relacéo
as suas taxas de lucro que, na busca por recomposicéo, gera “a crise fiscal e a
perda do controle monetario de suas economias [...] , crise do fundo publico e,
com ela, a tendéncia de perdas dos direitos sociais e 0 aumento da exclusao e
da barbarie”.

" “A crise do capitalismo internacional representada pela crise do petréleo, pela alta inflacionaria, pelo
esgotamento do modelo fordista s&o algumas das causas que fizeram entrar na cena politica outros
fatores que tém contribuido para uma nova fase de acumulagdo.” (MAUES, 2003a, p. 90).
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A sociedade globalizada, portanto, vem sendo construida com
base num conjunto de regras de ajustamento para a reestruturagdo produtiva,
propostas por um grupo de paises ricos, o chamado G-8 (Estados Unidos,
Inglaterra, Franca, Alemanha, Espanha, ltalia, Canada e Russia), liderados
pelos Estados Unidos (CATAN, 2003, p. 7).

Partindo da conjugacdo de diferentes processos produtivos,
intensificacdo da automacao microeletrdnica e da robotizacdo, aplicacao de
processos informaticos, adocdo das estratégias de terceirizacdo e
subcontratacao, entre outros, a globalizacdao é “entendida como a conexao
planetaria de economia capitalista” agindo com

a regulacao do comércio mundial pela Organizacao Mundial do
Comércio — OMC, segundo os interesses do G-8; aplicacao de
mecanismos inibidores da produgéao cientifica e tecnoldgica dos
paises do 3° mundo, através de leis patentes; relocagao
espacial facilitada; desnacionalizagédo (CATAN, 2003, p. 7-8).

Outros elementos que se fazem necessarios para a
compreensao do ajuste neoliberal dizem respeito ao Estado, enquanto
“articulador e financiador” da reestruturagdo. Alterado para Estado Minimo,
abstém-se de suas obrigacdes sociais, em especial daquelas conquistadas
pelos trabalhadores (direitos de protecao social e previdenciarios; estabilidade
de emprego; contratos coletivos; privatizagdo de setores estratégicos; abertura
dos servigos publicos a légica mercantil) para pagar os credores internacionais.
Assis, J.C. (2003, p. 5) ilustra:

E, de fato, uma economia de desemprego. Em vez de criar
demanda auténoma, o Estado retira demanda da economia e
esteriliza os recursos. Em vez de empregar diretamente,
desemprega. Em vez de estimular o investimento produtivo,
premia o investimento estéril. Nesse contexto, nunca havera
recursos para recuperar 0s servigcos publicos, por maior que
seja sua essencialidade objetiva. Mais importante é atender os
compromissos com o FMI, pois destes depende a credibilidade
da economia, e a credibilidade da economia é o condao
ideoldgico central da atual economia politica: € ela que atrai
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capitais externos, e os capitais externos sdo o instrumento do
desenvolvimento exclusivo, na visédo neoliberal.

Nessa logica esta presente, também, a delegacao de
responsabilidades da unido para os estados e municipios ou, ainda, para as
iniciativas privadas (CATAN, 2003; FRIGOTTO, 1996; ASSIS, S.S., 1999).

Frigotto (1996) expressa que as consequéncias vao sendo
sedimentadas com base na lei do mais forte, a partir da qual uma cultura de

cunho individualista e narcisica naturaliza a exclusao e a violéncia social.

Catan (2003, p. 8) é mais incisivo quando declara que a
“hegemonia do capital financeiro especulativo [...] caminha na rota do
desastre”, sob todas as formas, “anulando em pouco mais de uma década, os
cem anos de lutas sociais e de conquistas de direitos coletivos” com niveis de
pauperizacdo alarmantes, flexibilizacdo dos direitos sociais, aceleracao da
exploracdo predatéria da natureza, entre tantas outras perdas para a
humanidade. O mesmo autor traz, também, para a discussdo, uma contradi¢cao
explicitada no assistencialismo. O voluntariado e outras praticas caridosas tém
travestido o “capitalismo bonzinho” de solidariedade e benevoléncia,

desenvolvendo

acbes localizadas e que, na dimensdo pontual, sé&o
beneméritas, mas que, na esséncia, preservam os privilégios
desta mesma elite e sobretudo, preservam 0s mecanismos
reprodutores dos problemas que, aparentemente, estdo sendo
solucionados (CATAN, 2003, p. 10-11).

O caminho percorrido na explanacdo sobre trabalho e
constituicdo do capitalismo é elemento importante para compreender a maneira
como o homem vem organizando a producédo de sua vida material e como tem
caracterizado, para os dias de hoje, o trabalho alienado, considerando-se que
grande parte dos trabalhadores nao possui poder de decisdo sobre os
processos ou sobre o produto de seu trabalho e estdo sujeitos ao movimento do
mercado, sejam eles assalariados ou “auténomos”. A liberdade de vontade e
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acao do trabalho na transformacéo da realidade rompe-se na polarizacdo da
organizagdo do processo produtivo e caracteriza a transi¢gdo entre o trabalho
livre e o alienado (FERNANDEZ ENGUITA, 1989). Dito de outra forma, a légica
da venda da forca de trabalho para outro que detém os meios de producao
(capital) estabelece subordinacdo e dominacéo nas relacdes e faz com que o
produto do trabalho passe a ser estranho ao trabalhador (FREITAS, L.C., 1995;
FREITAS, H.C.L., 1996).

Essas colocacbes sao necessarias para situar o papel da
educacdo no mundo capitalista. Falar das relacbes entre o trabalho e a
educagdo implica em retomar aspectos da acumulacdo do capital e o
desenvolvimento da ciéncia, da cultura e da formacdao dos trabalhadores.
Retirar o sistema educativo desse contexto histérico-social significa retroceder a
l6gica factual de andlise. Somente através das categorias de totalidade,
historicidade e contradicao € possivel compreender tais relagoes:

Os processos sociais de formagdo humana sob o modo de
producdo capitalista sdo a relacdo dialética de subsungédo do
homem ao capital e a luta contra essa mesma subsunc¢éo. Essa
dialética é expressao da objetivacdo da esséncia humana, que
se realiza pelo trabalho na sua dimensdo concreta e abstrata,
quando o homem tanto se reconhece como sujeito, quanto pode
se perder no seu préprio objeto. (RAMOS, 2001, p. 28)

2.3 Educacao, Trabalho e o Papel da Escola

As relagbes que envolvem educacéo e trabalho séo justificadas
pelo processo histérico e contraditério de formagcdo humana, na qual ha uma
luta orientada pelos sujeitos coletivos representantes do capital ou do trabalho,
que evidenciam a conotacao de categoria social para a educagao. Dessa forma,
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a divisdo do trabalho e sua complexificacdo, orientam e organizam as acdes
institucionalizadas da educacao (RAMOS, 2001, p. 29).

Freitas, L.C. (1995) e Ramos (2001) lembram que o surgimento
da escola, como espaco coletivo e institucional, foi marcado para o
desenvolvimento intelectual dos ricos. Porém, como a sociedade capitalista
incorporou a ciéncia € a maquina como meios de producado, requereu dos
trabalhadores a atividade intelectual. Consequentemente, houve a necessidade
de expandir e generalizar a educacao escolar para os trabalhadores, visando a
formacao de mao-de-obra mais especializada (FREITAS, L.C., 1995). Ramos
(2001) acrescenta que, desde o final do século XVIII, j& havia a forte marcacao
da educacgao do trabalhador com a intencédo de reproduzir a forca de trabalho
como mercadoria e que as criangas eram colocadas como ajudantes dos
operadores das maquinas com a perspectiva dupla de treinamento técnico e
resignacao ante a rotina trabalho. Fernandez Enguita (1989, p. 30-31)

apresenta a seguinte idéia:

Era preciso inventar algo melhor [que a familia e o exército] e
inventou-se e reinventou-se a escola; criaram-se escolas onde
nao as havia, reformaram-se as existentes e nelas se introduziu
a forca toda a populagdo infantil. A instituicAo e o processo
escolares foram reorganizados de forma tal que as salas de
aula se converteram no lugar apropriado para acostumar-se as
relagdes sociais do processo de produgao capitalista, no espaco
institucional adequado para preparar as criangcas € 0s jovens
para o trabalho.

Em reflexdes posteriores, Freitas, L.C. (2003) nos lembra que,
sendo uma construgéo social que cumpre certas finalidades sociais em tempos
e espacos determinados, a escola tem sido utilizada, na sociedade capitalista,
como uma instituicao béasica para viabilizar a mercantilizacdo das relacées de
trabalho, exprimindo a contradicdo na produgcdo e a apropriagdo do
conhecimento em condigdes que separam o trabalho manual do intelectual, em
atos distintos de concepc¢ado e execugdo: primeiro se adquire 0 conhecimento

para depois aplica-lo.
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O trabalho educativo, resultado do trabalho do homem no
processo de apropriacdo da natureza com todas as
possibilidades de ampliar o conhecimento e desenvolver-se
cientificamente, € movido com o contraponto direto de execugao
de praticas artificiais, em modelos que imprimem a marca da
adaptacdo das relacbes sociais de producdo dominantes
(FREITAS, L.C., 1995).

A configuragdo da educacao é dialeticamente manifestada

ora como um dos instrumentos de conquista da liberdade, da
participagdo e da cidadania, ora como um dos mecanismos
para controlar e dosar graus de liberdade, de civilizagdo, de
racionalidade e de submissado suportaveis pelas novas formas
de produgéao industrial e pelas novas relagées sociais entre os
homens (RAMQOS, 2001, p. 30).

Bourdieu e Passeron (1975), Baudelot e Establet (1990) e
Apple (1989) séo alguns dos referenciais de estudos que definem que uma das
funcbes da escola, predominantemente quando nao ha resisténcia, tem sido a
reproducdo social, com inculcagdo ideolégica pela burguesia. Para esses
autores, as escolas tém ajudado a manter o privilégio dos grupos dominadores
através dos meios culturais, ou seja, definindo, como legitimo para ser
preservado e transmitido, o conteddo da cultura e do conhecimento dos grupos
poderosos. E dessa maneira que a escola detém “funcéo técnica de producio e
de comprovacdao das capacidades” e “funcdo social de conservacao e de
consagracao do poder e dos privilégios” (BOURDIEU; PASSERON, 1975, p.
175).

Sobre conhecimento técnico e inculcagdo ideoldgica, Baudelot
e Establet (1990) e Apple (1989) acrescentam que, quando veiculado na escola,
pode ser utilizado para “criar novas técnicas de producao, para o monopélio de
patentes, para a estimulacdo de necessidades e mercados para a divisdo e
controle do trabalho” e,

embora o conteldo do conhecimento técnico nao seja
necessariamente ideoldgico, os usos ao qual ele é destinado
nas economias capitalistas e a forma pela qual ele opera nas (e
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através das) escolas sdo ‘determinados’ pelos padrées
estruturais existentes (APPLE, 1989 p. 67).

Mais contemporaneamente, Maués (2003a, p. 91) esclarece
que a escola, cujo objetivo era preparar o trabalhador para o processo de
trabalho baseado no “paradigma industrial” (execucédo padronizada de tarefas),
passou a ter que atender a demanda da nova etapa do capital proveniente do
trabalho com base no “paradigma informacional”. E nesse atual estagio do
capitalismo mundial que as orientacbes neoliberais ganham implementacdes
efetivas nas politicas publicas, mais especialmente a partir das ultimas década
do século XX.

As relagdes econd6micas que envolvem educacao e trabalho
questionam “se os sistemas educacionais vigentes tém condicbes de formar
individuos capazes de dominar os chamados cédigos da modernidade”
(CAMPQOS, 2002, p. 1). A pretensdo € de que os sistemas educativos
qualifiguem o trabalhador diante da nova organizacdo do trabalho fazendo-o
preferencialmente por meio das informac¢des da web como forma de diminuir os
custos. Justificando essa sociedade em bases de “recursos imateriais”, a
informagédo, a comunicacdo e a logica sdo fundamentais e caracterizam a

sociedade do conhecimento.

Utilizo a exposicdo de Chaui (2003, p. 5) sobre algumas das
conexdes entre conhecimento e informacdo que efetivam a sociedade do

conhecimento:

Ao se tornarem forcas produtivas, o conhecimento e a
informacao passaram a compor o proprio capital, que passa a
depender disso para sua acumulagao e reprodugao. Na medida
em que, na forma atual do capitalismo, a hegemonia econdémica
pertence ao capital financeiro e ndo ao capital produtivo, a
informag&o prevalece sobre o préprio conhecimento, uma vez
que o capital financeiro opera com riquezas puramente virtuais
cuja existéncia se reduz a proépria informagédo. Entre outros
efeitos, essa situacao produz um efeito bastante precioso: o
poder econdmico se baseia na posse de informagbes e,
portanto, essas se tornam secretas e constituem um campo de
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competicdo econ6mica e militar sem precedentes, ao mesmo
tempo em que, necessariamente bloqueiam poderes
democraticos, os quais se baseiam no direito a informacao,
tanto o direito de obté-las como o de produzi-las e fazé-las
circular socialmente.

Rosenburg (2002, p. 36) ilustra o paradigma educacao-

mercadoria com as idéias de Peter Druker:

[...] a industria da educacdo acontecera [...] por causa da
sociedade do conhecimento. Trata-se de uma era em que 0s
ativos fisicos, como instalacbes e maquinas, perderam
importancia para o ativo intelectual. Nela, o conhecimento se
move de modo mais fluido do que o dinheiro e € um bem tao
indispensavel quanto vendavel.

E completa com as proprias palavras de Druker: “O
conhecimento tornou-se o principal recurso econdmico marcado pela escassez.
E como se torna rapidamente obsoleto, os trabalhadores que o utilizam

precisam retornar regularmente a escola” (ROSENBURG, 2002, p. 36).

O papel da escola sob esse ponto de vista é difundir, para o
maior numero de pessoas e com base no padrao globalizado estabelecido, as
informagdes que sao desejaveis para a reestruturagdo produtiva e 0 consumo.
Dessa forma, “é o mercado que determina o que a educacao deve fazer, desde
0s aspectos conceituais até as concepcdes metodolégicas e pedagogicas,
incluindo a formac&o de professores” (MAUES, 2003a, p. 97).

A compreensao desse quadro deve dar a entender que a forma
adotada pelo capitalismo na divisdo do trabalho pretende a retirada do controle
do trabalho pelo trabalhador e a acumulagdo maxima possivel de capital.
Portanto, “as combinacdes sociais do processo de trabalho [...] obriga a
variacao do trabalho, do deslocamento e flexibilidade de funcdes e mobilidade
do trabalhador em todos os sentidos” (FRANCO, 1992, p. 84), consagrando
privilégios elitistas e recrutando a educacgédo para que qualifique o trabalhador
de modo a atender as necessidades criadas pelo mercado. Maués (2003a, p.
94) esclarecer que documentos dos agentes internacionais propdéem que a
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distancia entre as reformas educativa e econdmica sejam diminuidas para
estreitar a “edificacdo de sociedades tolerantes, democraticas e prdsperas”,
alinhando escola a empresa.

Some-se ao panorama que a “subjetividade decorrente da
producao industrial”, cujos “apelos sociais e publicitarios do consumo de novas
mercadorias [...] levam ao desperdicio e destruicdo que requer mais produgao
e reproducado ad infinitum” (FRANCO, 1992, p. 81). Os meios de comunicacao
sao poderosos agentes que nao so6 difundem, mas também fazem alteracdes
nos quadros de referéncias e valores do homem. O poder exercido pelas
instédncias da comunicacao e informacgédo é fundamental para a implantacdo da
ideologia neoliberal. Da omissao a maquiagem da informacao veiculada, cria e
recria, na massa consumidora, os efeitos desejaveis para a materializacao da
exclusao social. Um exemplo dado sobre esse poderio é colocado por Pedroso
(2001, p. 56) quando trata da falacia da democratizacdo da informacéo: “a
propaganda televisiva tenta mostrar que os provedores gratuitos estdo ai para
nao ‘desmentir que todos podem ser informados, instruidos e usufruir dos

‘progressos’ da ‘modernidade’.

A complexidade que envolve a tematica educacao e trabalho,
nos tempos atuais, manifesta-se em acdes drasticas (a impetuosidade das
regras implantadas sem consulta ou anuéncia da sociedade civil € um exemplo
de ‘cumpra-se!), generalizaveis (‘servem’ para todo o mundo globalizado) e
arbitrarias  (quando, por exemplo, distorce conceitos construidos pela
humanidade, tal como o conhecimento que vem sendo substituido por

informagao) que subordinam a educagéao aos interesses do capital.

Maués (2003a) e Dias (2003) informam que o debate sobre as
regras de comercializagdo da educacao foi mais intenso na América Latina a
partir de 2002, embora o desenho internacional para o desenvolvimento de
politicas educacionais ja estivesse sendo esbog¢ado ha muito tempo. Pode ser

citada, por exemplo, a “Conferéncia Mundial sobre Educacdo para todos”,
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realizada em 1990 pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao,
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e
Banco Mundial; o Acordo Geral sobre Comércio e Servicos — AGCS (1994) e o
documento de constituicdo da Organizacdo Mundial do Comércio (OMC)
(1995). Das posicbes assumidas por esses referenciais globalizadores, o

comércio é o aspecto primordial na definicdo de politicas publicas:

as solicitacées norte-americanas no campo da educagéo dentro
da OMC sao muito claras a este proposito, a educagao ja nao

7

ser4d para todos e a idéia de servico publico é minada
profundamente. Sera para aqueles que podem pagar. Nao se
respeitara a cultura local nem se atenderao, de forma prioritaria,
as necessidades nacionais e regionais [...]. A definicao de
politicas educacionais sera feita no exterior, sera definida nao
soberanamente pelos governos democraticamente eleitos, mas
sim pelo jogo do comércio, restringindo-se ainda mais a
soberania dos paises em desenvolvimento (DIAS, 2003, p.
829).

Assis, S.S. (1999, S., p. 2) narra que a “Conferéncia... ” teve
por finalidade dar as diretrizes educacionais para 0s paises periféricos,
explicitando que a destinacdo de recursos para o ensino basico'? proporcionaria
para as camadas mais pobres da sociedade a “possibilidade de consumir este
tipo de ensino, a énfase na aprendizagem da leitura, escrita e calculos
matematicos basicos”, tornando-se populacao apta a competir no mercado.

A educacao, nesse paradigma, é ressaltada como possibilidade
de instrumentalizar o individuo para que, com instrugdo elementar, busque seu
lugar social. Nesse sentido, a educacdo deixa de ser um direito do cidadao e
um dever do Estado; inversamente, passa a ser dever do individuo. O Estado
reserva a si o direito de colocar a educagdo como mercadoria funcional, como

um dos seus setores de servico, transformando o bem publico em objeto de

12up educagao de base é definida no documento Estratégias do setor educacional, 1999, como sendo as
habilidades, as competéncias de base, para que os ‘clientes’ — termo adotado pelo documento —
adquiram as competéncias gerais relativas a linguagem, ciéncias, matematica, comunicagdo, assim
como apresentem a performance exigida pelo mercado mundial” (MAUES, 2003a, p.98).
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comercializacdo. As reformas educacionais atuam, portanto, como forma de
regulacao, ajustamento e controle social, “logo, como uma sociedade nao pode
se desenvolver sem ciéncia e tecnologia, sem educacdo, cabe a iniciativa
privada fornecer tais servicos” (MAUES, 2003a, p. 97). A propésito, sobre o
fornecimento de educacdo, Rosenburg (2002) expde que, no Brasil, em 2002, o
movimento dos lucros girou em torno de 90 bilhdes de reais, valor aproximado

do que os setores de telecomunicacdes e energia, juntos, movimentaram.

Arce (2001) chama a atencao para o fato de que a educacao
inserida no mercado competitivo exime o Estado de seu papel mantenedor e
destaca para ele a fung¢do reguladora na definicdo de politicas educacionais
controladoras. Esse controle, por sua vez, manifesta-se na descentralizacao
administrativa que, apesar da adocao de praticas de gestdo, torna o Estado
definidor/mantenedor dos padrdes socioeducacionais.

A l6gica expressada, nessa 6btica, € respeitar a livre escolha do
individuo-consumidor sobre a mercadoria-educagao que quer adquirir nas mais
diversas empresas educacionais. O paralelo tracado entre o Estado minimo e
os fast-foods apresenta a mercadoria produzida de forma padronizada, com
normas de controle, eficiéncia e produtividade (ARCE, 2001). Se a matéria-
prima nessa sociedade globalizada é a informacao, cabe a escola fornecé-la
como chave-mestra, obedecendo rapido padrao de treinamentos de habilidades

para o individuo colocar-se competitivamente no mercado.

Ainda considerando as materializacoées da globalizacdo para a
educacao, Dias (2003) relata que o relatério da Organizagao Internacional do
Trabalho (OIT), preparado para o ano de 2003, distingue a riqueza das nagdes
por “qualificacées de sua forca de trabalho” e “cada vez mais sobre o saber”.
Para tanto, entre as estratégias propostas, ha destaque para:

desenvolver o saber e as qualificacdes necessarias para tornar
0 pais competitivo internacionalmente; remediar, por intermédio
da educacao e da formacado, a vulnerabilidade crescente de
certas categorias da populagdo: mulheres, jovens,
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trabalhadores pouco qualificados, que, por falta de instrugéo e
de qualificagbes, tornaram-se ou vao tornar-se pobres (DIAS,
2003, p. 831).

A idéia acima apresentada evoca o entendimento de que a
desigualdade social pode ser suprimida através dos recursos pedagdgicos que
a escola dispbe e implanta o pensamento da promocao da equidade social
através do provimento de ensino para todos. Dessa maneira, transfere-se para
a escola a resolucao de desigualdades socioeconémicas dos alunos (FREITAS,
L.C., 2003), com um conjunto de orientacdes “— sob a forma de ‘receituarios’ ou
de recomendacbes prescritivas” que acabam por convencer que os problemas
da educagcdao sao pontuais: gestdo, formacado de professores, curriculos
inadequados, falta de insumos (CAMPOS, 2002, p. 2) cabendo portanto, a
escola, a superacao da desigualdade social.

Os objetivos definidos para a escola, no que diz respeito a sua
estrutura tanto administrativa quanto politico-pedagdgica, passam entdao a
requerer alteragdo nas praticas, nos aportes teoricos, na diversificagdo de
trajetorias diferenciadas, na implantacdo de ciclos de aprendizagem, nos
programas de aceleracdo do processo de ensino, entre outros, apresentados
como modernas estratégias eficazes de universalizacdo do ensino basico e
rompimento das elevadas taxas de exclusdo escolar (MAUES, 2003a;
CAMPQOS, 2002; FREITAS, L.C., 2003).

Campos (2002) explicita que a expansao do ensino basico em
termos quantitativos implica maior heterogeneidade do publico escolar e,

consequentemente, agravamento da exclusao. Pretende-se efetivar a

inclusao diferenciada [que] constitui-se em um dos principais
dispositivos para a gestdo eficaz dos sistemas, tornando-se a
administracdo dos fluxos escolares — entrada e saida, nos
tempos regulares de cumprimento da escolaridade — uma
obsessao para os dirigentes governamentais, uma vez que este
€ um dos principais indicadores para a comparagao da
eficiéncia dos sistemas educacionais entre os varios paises
(CAMPQS, 2002, p. 15).
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Para a formacdo dos professores, € necessario, portanto,
adaptacdo as novas regras de estrutura e funcionamento do ensino que,
coerentes com o0s receituarios da globalizacdo, na urgéncia com que sao

colocados, promovem vias aceleradas de formacao requerida.

2.4 Educacgao, Trabalho e Formacao de Professores

Para tratar das questbes que envolvem a formacado de
professores, utilizo a idéia de Franco (1992), quando expressa que € necessario
buscar os principios que ordenam e caracterizam a sociedade brasileira atual,
com a propriedade privada dos meios de producdo ocupando lugar
centralizador, com a separacao entre capital e trabalho e relacdes explicitadas
na exploracao da forca de trabalho. Considerando-se que a histéria do Brasil
vem sendo construida sob a influéncia e para a consolidagdo do sistema
capitalista, os vinculos, oscilacbes e crises do mercado mundial, que sao
manifestados nas decisbes e estratégias politicas, requerem que seja
considerado o “papel da educacédo no processo de distribuicdo de mercadorias
e da educagdo como uma mercadoria” (FRANCO, 1992, p. 65). Dessa forma,
como mais uma etapa das reformas transnacionais esta a formacao de

professores.

Os mecanismos de regulagdo, ajustamento e controle do
Estado sobre a educacao sao apresentados em “recomendagdes prescritivas”,
as quais procuram legitimar a reforma educacional tendo em vista a
necessidade de modernizacdo dos sistemas, focando a crise da formacao de

professores em cursos de longa duragao, cujo conteudo nao corresponde as
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necessidades da escola hoje, esclarecendo que os mecanismos de gestao e os
curriculos sédo inadequados e, ainda, tentando atuar no convencimento de que
as vozes contrarias sao corporativistas e avessas ao progresso (CAMPQOS,
2002).

s

E nesse conjunto de relacbes que a problematica educacional
deve ser dimensionada, junto as relagdes histéricas que a produzem. Ha que se
considerar o papel preponderante que a educacao escolar tem na formacao dos
sujeitos e ter como referéncia as contradicbes e tensdes de carater
socioeconOmicas, politicas e culturais. Visto dessa maneira, a formagao dos
profissionais da educacao nao pode ser compreendida como processo natural
decorrente da evolucao natural das sociedades escolarizadas. Nao ha
perspectiva “natural” quando se compreende que o capitalismo € um modo de
producao desenvolvido historicamente e que, portanto, produz a exigéncia da
educacgao dos trabalhadores da educacgao, seguindo a légica da exploragéo do
trabalho e da acumulagéo do capital.

Noronha (2002) esclarece que, desde 1945, o tema docente
consta da agenda do Banco Mundial, para o estabelecimento de uma nova
ordem global. As preocupagdes iniciais desse agente internacional era
centralizar estratégias que pudessem evitar conflitos e 0 “perigo comunista”. As
linhas de crédito oferecidas pelo Banco Mundial obedecem a rigidos controles
das regras politico-financeiras dos paises periféricos e dao “ajuda” aos paises
pobres para promover o desenvolvimento e erradicar a pobreza até com os
“ajustes” de “intervencao direta e consentida”, assumindo a educacao basica
papel central de instrumento capaz de promover o desenvolvimento. A
perversidade dessa ajuda traz, na maioria das vezes, aprisionamento dos
paises em compromissos firmados junto as organizagdes internacionais, a
exemplo da regulamentagéo educacional realizada dentro da OMC, represalias
dos paises “provedores de ensino” ou sujeicao ao pagamento de indenizagdes
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aos “industriais da educacao que se sentirem prejudicados” (DIAS, 2003, p.
823).

Os professores, nesse cenario, sdo “vistos como um sindicato
magisterial que lembra reivindicacao salarial, greve, quando nao simplesmente
corrupgao e manobra politica. Uma classe complexa e dificil de lidar, € um beco
sem saida” (NORONHA, 2002, p. 114).

Claro esta que, para os organismos internacionais, trata-se de
uma classe de trabalhadores que precisa ser monitorada em seu processo de
formacdo e em seus proventos, considerando-se que, na subordinacdo do
trabalho ao capital, os professores constituem categoria de trabalhadores que,
embora ndo tenham mais o controle do produto de seu trabalho, ainda mantém
certa autonomia quanto ao processo (FERNANDEZ ENGUITA, 1989; WHITTY,
1996).

A reestruturacdo requerida para universalizar o ensino
fundamental apresenta “nova arquitetura para a formagdo de professores” e
constitui-se num  “receitudrio” cujos eixos condutores prescrevem a
“universitarizacao/profissionalizacdo, a formagdo pratica/validacdo de
experiéncias, a formacao continuada, a educagéo a distancia e a pedagogia das
competéncias” (MAUES, 2003a, p. 99).

7

A universitarizagdo, para Maués (2003a), € uma forma de
qualificar melhor o professor com aprofundamento dos conhecimentos para
melhor dominio no exercicio da funcdo encaminhando-o para a

profissionalizag&o.

A relacdo entre universitarizacdo e profissionalizacao €
decorrente do fato de que as categorias profissionais possuem 0s “mesmos
valores e mesma ética de servico, além de terem um status profissional
baseado em um saber cientifico e ndo somente pratico”, um saber

“especializado, pois caracteriza 0s conhecimentos necessarios para o exercicio
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de uma profissdo, devem, em geral, ser transmitidos pelas Universidades e
resultarem em um diploma” (MAUES, 2003b, p. 3). O autor apéia-se na idéia de
profissionalizacdo que corresponde a “uma longa formacao universitaria, de
natureza cientifica [com] ensino ligado a pesquisa, a autonomia em relagéo a
ensino e pesquisa e a socializagdo dos conhecimentos” (MAUES, 2003a, p.
100). Porém, muitos paises tém realizado esse processo em outras instituicées
de nivel superior, ignorando as discussdes e praticas efetivadas na formagéo
superior de professores. Como exemplo, Campos (2002) lembra que Franca e
Espanha aderiram a universitarizacao, enquanto o Brasil retirou, de maneira
sutil, a formacédo dos professores da universidade, (conforme Decreto 3276/99
alterado pelo Decreto 3554/2000), quando instituiu a figura dos Institutos

Superiores de Educacao e os Cursos Normais Superiores.

O debate sobre a formacao superior dos professores também
tem mostrado um dos exemplos de como os discursos implantados sob a ética
capitalista incorpora, distorcendo, reivindicagdes dos trabalhadores. No caso
brasileiro, ha muito a ANFOPE vem-se posicionando em favor da formacao dos
profissionais da educagdo a ser realizada pelas Universidades nos seus
Centros/Faculdades de Educacao, por considerar que esses sao 0S espagos
gue contemplam a universalidade na organizacao e producéo do conhecimento,
na area educacional (ANFOPE, 1997a, 1997b, 1997c). No entanto, a distorcao
da solicitagdo do movimento dos educadores materializa-se quando legalmente
institui, como espaco de formacéao, os Institutos Superiores de Educacao com
os Cursos Normais Superiores.

Os conceitos referentes a tematica da profissionalizagéo
apresentam-se em diferentes perspectivas. Campos (2002), Maués (2003a),
Costa (1995) e Ramos (2001), por exemplo, afirmam em suas analises que, nas
ultimas décadas do século XX, as modificacbes exigidas pela nova

racionalidade administrativa mundial foram mais intensas; consequentemente,
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também foram mais intensos os debates sobre profissionalizagdo, profissao,
empregabilidade, formacao e qualificagéo profissional.

Resguardando a importancia dos trabalhos acima citados,
convém destacar que nao ha, neste estudo, a pretensdo do exame conceitual'®
desses elementos, exceto quando for explicativo de uma das categorias,
considerando-se que a posi¢do assumida para a formagéo dos profissionais da
educacgao, bem como o conceito de profissional da educacao, estdo amparados
na construcao expressa pela ANFOPE, explicitada em outros momentos desta

pesquisa.

Sobre o conceito de formagédo continuada, Maués (2003a, p.
103) diz que se trata “de um alinhamento dos professores que ja estdo em
exercicio com as ultimas decisbes em matéria de politica educacional”. Os
argumentos do autor baseiam-se no fato de que documentos dos organismos
internacionais revelam a necessidade de adaptar o professor as mudancas
propostas pela politica educacional que requerem constante renovacao de
competéncias profissionais para atuar perante o mundo globalizado e
imediatizado.

Novamente, considerando-se que o debate conceitual sobre
formacao continuada é extenso e contraditério, a posicao assumida no presente
estudo € a da “defesa de uma politica global de formagéao” (ANFOPE, 2002, p.
16), articulada necessariamente entre a formacado inicial e continuada,
“entendida como um continuum [...] que deve ir na direcdo do fortalecimento da
pluralidade e da socializacdo dos conhecimentos universalmente produzidos,
contribuindo diretamente para a profissionalizagdo do professor e para o
conhecimento da realidade” (ANFOPE, 2000a, p.23).

'3 Os estudos de Campos (2002), Maués (2003a), Costa (1995) e Ramos (2001) apdiam-se principalmente
em Dubar (1996, 1998), Carbonneau (1993), Bourdoncle (1991,1993), Lang (1996), Diniz (2002),
Friedson (1998), Flexner (1981) e Parsons (1954).
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Assim, nao se trata de recolocar o professor em novos quadros
mercantis, reparar lacunas da formacgéao inicial ou proporcionar permanente
aquisicao de informacdes, mas sim de reconhecer o processo de formacao do
professor junto as possibilidades e limitagdes concretas do seu exercicio
profissional, as condicées de trabalho, o valor atribuido ao conhecimento
produzido pela humanidade, a busca pela escola publica, laica e de qualidade,

a construgdo de uma sociedade mais justa.
Chaui (2003, p. 9) complementa a idéia:

O que significa formacao? [...] Podemos dizer que ha formacao
quando ha obra de pensamento ! e que ha obra de
pensamento quando o presente é apreendido como aquilo que
exige de nés o trabalho da interrogacgao, da reflexao e da critica,
de tal maneira que nos tornamos capazes de elevar ao plano do
conceito o que foi experimentado como questdo, pergunta,
problema, dificuldade.

Concordante com tal posigao esta Dias Sobrinho (2003, p. 8-9):

Educacdao e formacado sao fen6bmenos politicos e sociais e,
portanto, tém interesse publico, [portanto] as fung¢des da
instituicdo educativa tém seu foco central na formagéo,
entendida aqui em seus sentidos plenos de emancipacéo
pessoal e participacdo ativa na construcdo da sociedade
democrética, conjuntamente com o desenvolvimento da ciéncia,
o enfrentamento critico [...].

Mas nédo € esta a posicdo assumida pelo mundo oficial. Ao
contrario, a tarefa proposta pela cartilha internacional teve uma marca forte no
Brasil através do “Plano Decenal de Educacdao para Todos” em 1993,
nacionalizando as instrugdes de universalizagdo do ensino béasico; avaliando o
desempenho do sistema educacional e instituindo parcerias com a sociedade
civil nos seus diversos segmentos para efetuar o Plano, entre outras medidas
de enxugamento da maquina estatal e racionalizagdo dos recursos. Assis, S. S.

«[..] Aobrade pensamento s é fecunda quando diz o que sem ela ndo poderia ser pensado nem dito,
e sobretudo quando, por seu proprio excesso, nos da a pensar e a dizer, criando em seu proprio interior
a posteridade que ird supera-la.” (CHAUI, 2003, p.7).
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(1999) admite que, embora diferentes entidades representativas da populacéao
(CNTE, OAB, SBPC FCC, CUT, CGT, entre outros)’® estivessem em
interlocucdo com as comissdes designadas para implementacdao do Plano
Decenal, muitas vezes apresentaram posicoes diferentes, havendo jogo

institucionalizado de cumprimento da meta proposta internacionalmente.

A evidéncia da ligdo cumprida é materializada em outras
medidas, a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
9394/96 — e Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) e os demais pareceres, decretos e
resolugbes que vém completando, legalmente, desde a década de 90, o
conjunto das reformas pretendidas. No caso especifico dos professores, trata-
se, especialmente, de implementar um modelo de formagao superior em massa,

mais agil e rapido, vinculado as necessidades geradas pelo ensino basico.

Convém destacar que a luta ideoldgica que vem sendo travada,
de um lado por aqueles que recitam a cartilha internacional e, de outro, por
aqueles que vislumbram a possibilidade de romper com tais orientacdes e
construir historicamente, uma sociedade mais justa. A posicdo da ANFOPE
marca o confronto com as politicas neoliberais impositivas, vindas de
organismos estrangeiros e que determinam a reestruturacdo do Estado as
custas do empobrecimento da maioria da populacao e da sua exclusao politica
e social. Freitas, L.C. (1995, p. 120) explica que a recessao, mais que
econOmica, € instrumento introdutor de “um novo modelo de exploragédo da
classe trabalhadora, baseado em novas formas de organizar a producdo e em

novas tecnologias, entre as quais destaca-se a informatica”.

O outro lado é o da tentativa de constru¢cdao do novo mundo sob
a Otica de mecanismos inter/transnacionais, que tém determinado padrbes e

condutas cada vez mais adequadas as bases de acumulacao capitalista, nas

'* CNTE - Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagéo; OAB— Ordem dos Advogados do
Brasil; SBPC — Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia; FCC — Fundagéao Carlos Chagas; CUT
— Central Unica dos Trabalhadores; CGT — Confederagéao Geral dos Trabalhadores.

64



quais as desigualdades fazem parte de um processo normal e natural, ja que
todos os individuos séo diferentes e, portanto, devem conduzir suas vidas
dentro de suas possibilidades e limites.

No apontamento das contradicdes que marcam essa luta,

Campos (2002, p. 5-6) relata que o0 exame dos documentos que implementam

|16

as reformas educacionais no Brasi sustenta um projeto estatal de

profissionalizacao docente, o qual “promove e mantém condi¢cées desfavoraveis
a uma efetiva valorizacao do magistério, requisito necessario e fundamento de
um projeto de profissionalizacdo”, pois, a0 mesmo tempo que incorpora
algumas das reivindicagdbes do movimento dos educadores, expressa
interesses de reducdo nos custos da formacdo imprimindo carater

racionalizador e técnico. Campos (2002, p. 7) relata:

A proposta governamental [...] traz [...] um projeto de
profissionalizagdo que visa, por um lado, a construgdo de uma
profissionalidade docente pautada em referéncias como
responsabilizagdo por resultados, eficacia na agdo pedagdgica
e capacidade gestiondria; por outro, objetiva criar condi¢cbes
para a implementacao de novas formas de gestao docente, pois
como destaca a UNESCO (1998), o magistério tende a ser
considerado cada vez mais como um imenso mercado de
trabalho, cujo 6nus para o Estado ‘exige’ a adocdo de
ferramentas gerenciais mais flexiveis, a exemplo do que ja vem
ocorrendo nas grandes empresas. Nesse caso, a gestdo por
competéncias, por exemplo, apoiada em mecanismos
individualizados de formacao, carreira e salarios, atenderia bem
as novas demandas da gestdo tecnocratica que tende a se
instalar na esfera do Estado.

' Documentos analisados por Campos (2002): Pareceres CNE/CP 115/99, CNE/CP 970/99, CNE/CB
01/99, CNE/CES 133/99, 09/01; Decretos Presidenciais 3276/99 e 3554/00; Referencial para a
Formagéo de Professores — versdes 1997 e 1998; Proposta de Diretrizes para a Formagéao Inicial de
Professores da Educacao Basica em Cursos de Nivel Superior elaborado pelo MEC em 2000 e pelo
CNE em 2001.
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25 O Conjunto do Saber Tacito: a Pedagogia das Competéncias, a

validagao das experiéncias e a énfase na formagao pratica

A idéia de que o professor se “educa” na pratica e que uma
formagcdo tedrica mais sélida ndao € necesséria, vem sendo difundida
largamente, obtendo grandes adesdGes e financiamento do mercado

internacional.

As idéias associadas da formacdo em servigco, mais rapida que
a convencional, através de mecanismos da educacao a distancia ganha reforco
com o modelo das competéncias, com a atuagdo pratico-reflexiva e com a

assunc¢ao da experiéncia profissional validada no universo do saber.

As reformas educacionais, adaptadas das regras empresariais,
tém apresentado todos esses ingredientes. Os trabalhos de Ramos (2001) e
Campos (2002) sao exemplos aprimorados da discussao da pedagogia das
competéncias como condutoras das reformas educacionais, especialmente a

brasileira.

O modelo de competéncias recebeu impulso no final dos anos
80s, embora ja estivesse sendo utilizado nos Estados Unidos desde os anos
70s (RAMOS, 2001; CAMPOS, 2002; KUENZER, 2002a; MAUES, 2003a). Um
breve histérico confirma que “47 industrias européias importantes”, reunidas em
1989 numa mesa redonda (MAUES, 2003a, p. 105), mostraram-se insatisfeitas
com a formacao escolarizada e diante das necessidades da producao industrial.
Além disso, em 1995, 0 mesmo grupo apresentou documento com a pretensao
de empreender politica que associasse as industrias nas discussdes
educacionais, considerando que o0s sistemas de ensino precisavam de
aceleracao, renovacao, flexibilizacdo, ou seja, um servico prestado ao mundo

da economia.
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Posteriormente, nos anos 2001 e 2002, a Organizacao para a
Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) enfatizou a necessidade
de competéncias para o crescimento dos paises e instituiu um programa que
define competéncias apropriadas para a nova sociedade do conhecimento com

indicadores de comparacio internacionais (MAUES, 2003a).

Ramos (2001, p. 19) apresenta extenso e minucioso trabalho
sobre a Pedagogia das Competéncias, tematica que desenvolve a partir da
andlise profunda sobre o que denomina de “deslocamento conceitual da
qualificagdo a competéncia”. Para a autora, a compreensao da pedagogia das
competéncias remete-se as modificagcbes que a natureza do trabalho foi
sofrendo ao longo do tempo e demarcando uma teia de complexidade nas
relacdes, que se constroem sob a égide do capital, traz a discussdo de
conceitos tais como qualificacdo/desqualificacdo, empregabilidade, trabalho
temporal, trabalho parcial, subcontratagdo, polarizacdo de qualificagées,
cédigos de profissao, profissionalismo, identidade profissional, etc.. Campos
(2002, p. 84) complementa que o “modelo das competéncias para além de um
paradigma curricular, € também uma nova forma de regulacdo e gestao das
qualificagdes profissionais”.

As relacbes mais estreitas entre educacdo e trabalho
expressam a necessidade de atender aos requisitos necessarios a obtencao do
trabalhador com maior nivel de escolaridade, mais informado, capaz de mover-
se com mais fluidez nas inovagdes tecnoldgicas e organizacionais do processo
de acumulacdo da sociedade capitalista. A forma encontrada foi o
estabelecimento de competéncias:

Nos diversos sistemas de competéncias profissionais que
analisamos, a competéncia esta sempre associada a
capacidade de o sujeito desempenhar-se satisfatoriamente em
reais situagdes de trabalho, mobilizando os recursos cognitivos
e soOcio-afetivos, além de conhecimentos especificos. Nesse
sentido, em qualquer abordagem o corolario é: a competéncia é
indissociavel da acao (RAMOS, 2001, p. 285).
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Kuenzer (2002a, p.1) é quem amplia a discussao:

Determinado por uma modalidade peculiar de divisdo social e
técnica do trabalho, fundamentada na parcelarizagdo, a
competéncia assume o significado de um saber fazer de
natureza psicofisica, antes derivado da experiéncia do que de
atividades intelectuais que articulem conhecimento cientifico e
formas de fazer. Neste sentido, o conceito de competéncia se
aproxima do conceito de saber tacito, sintese de conhecimentos
esparsos e praticas laborais vividas ao longo de trajetérias que
se diferenciam a partir das diferentes oportunidades e
subjetividades dos trabalhadores. Estes saberes nao se
ensinam e nao sao passiveis de explicagdo, da mesma forma
que ndo se sistematizam e ndo identificam suas possiveis
relacbes com o conhecimento tedrico.

A explanagao de Kuenzer (2002a, p. 8) ainda acrescenta que o
modelo das competéncias usa equivocadamente o0 conceito de praxis,
manifestado pelo pensamento marxista. Para o materialismo dialético, a pratica
ndo fala por si mesma, e o ato de conhecer ndo prescinde do trabalho
intelectual do homem, portanto, ndo € uma questao de reproduzir a realidade tal
como se apresenta nem apenas refletir sobre ela, mas sim, “o que estd em jogo

€ a sua transformacao critico-pratica”.

Um estudo mais aprofundado das relagbes entre educacgéo e
competéncia, feito por Jones e Moore (1993, p. 395), revela, entre outras
questdes, que a abordagem das competéncias nega a si mesma qualquer
status tedrico e admite que sejam representacbes de habilidades
“transparentes, simples, de como as coisas sao”. Além disso, 0 mesmo estudo
apresenta o processo de descontextualizacao do trabalho como prética social,
através da codificacdo de desempenhos por inventarios e matrizes,
recontextualizando-o, posteriormente, num paradigma técnico de controle e

regulagao.

Para os autores, o paradigma da competéncia apresenta-se
como um conjunto de operacdes a serem implementados e seguidos conforme

instrucdo, sem que seus praticantes tenham acesso a sua base tedrica ou aos
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meios de avaliacao critica. Tal proposta defende que a codificacdo de
desempenhos através de constructos e habilidades, descritos com detalhes
suficientes para serem usados como padrdo, indica as necessidades de um
perfil profissional e facilita o controle do sistema. Além disso, como utiliza do

meio académico para propagar-se, favorece sua construcdo no meio social:

O modelo de competéncia do treinamento de habilidades
ocupacionais recontextualiza discursos produzidos inicialmente
dentro do contexto primario de pesquisa académica, modifica
seletivamente e os transforma de acordo com certas
imperativas institucionais, administrativas e de politica e
apropria (re-contextualiza/retira) relagbes sociais dentro do
‘mundo do trabalho’ de acordo com os principios do discurso
entdo construido. O ‘trabalhador competente’ no mundo do
trabalho — por exemplo, as ‘habilidades coletivas’ tacitamente
adquiridas através da associacdo a uma rede social no mercado
de trabalho sdo incorporadas e re-contextualizadas por um
treinamento de habilidades formal. (JONES; MOORE, 1993, p.
394).

Whitty (1996) apresenta alguns estudos sobre as reformas
educacionais na Inglaterra e no Pais de Gales, iniciadas nos anos 80s, que ja
mostravam a tentativa de desmantelamento da universidade na formacéo dos
professores com énfase na capacitagdo e racionalidade técnica. Tais reformas
nao constituiram-se “por atacado”, ao contrario, houve, primeiramente, a
preocupacao de “moldar o conteuddo do conhecimento profissional dos
professores [...] com a introdug¢do de uma lista comum de habilitacées a serem
exigidas pelos professores iniciantes” e, posteriormente, com a introdugéo de
um curriculo nacionalizado (WITTHY, 1996, p. 206).

No Brasil, a situacdo € evidenciada de modo semelhante.
Paulatinamente, no enquadramento de perfil profissional, a capacitacdo € a
palavra de ordem, o estabelecimento de competéncias é o eixo condutor e
“forte base na [...] pratica como o lugar de producdo do saber verdadeiro do
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professor, secundarizando a mediacao tedrica como importante instrumento na
construcao da profissionalidade docente” (SCHEIBE, 2000, p. 20).

Kuenzer (2001, 2002a e b) destaca a preocupacao que tem
sobre a apropriacdo que o capital faz de concepcbes de cunho socialista,
estabelecendo a ambigliidade necessaria para fixar a falsa conotagdo de que
as politicas sociais vindas das “novas demandas do capital no regime de
acumulacdo flexivel” estdo contemplando os interesses do trabalhador
(KUENZER, 2002b, p. 78).

Dessa forma sao apresentados os conceitos de “aprender a ser,
aprender a fazer, a conhecer e a viver juntos” (propostos pela UNESCO,
também conhecidos por Quatro Pilares da Educacdo do Século XXI ou
Relatério Delors, 1998), relacionados as competéncias como substituicdo do
conhecimento, da qualificacdo profissional e do reconhecimento das
capacidades adquiridas (KUENZER, 2001; RAMOS, 2001; DIAS, 2003).

A valorizagdo das capacidades ou dos conhecimentos
adquiridos na pratica devem ser reconhecidas por procedimentos de avaliacoes
baseadas em estratégias produtivas. Assim, como valoriza a dimensao
pessoal/individualizada, responsabiliza a cada um por suas dificuldades e
incapacidades de integrar-se no grupo ou apresentar as qualidades solicitadas
pelo mercado. “Os discursos da OCDE [...] esclarecem esse objetivo da
passagem de uma ‘légica de conhecimentos’ a uma ‘l6égica de competéncias’:
desenvolver capacidades de adaptacdo, de comunicacdo, de trabalho em
equipe, de espirito de iniciativa, etc.”, complementa Dias (2003, p. 1046-1047).

Maués (2003a) esclarece que o sentido ideologico das
competéncias responde a questdao do mundo empresarial enfatizando que as
nacdes precisam mais de trabalhadores competentes do que de cidadaos
criticos. Com esse entendimento, os conhecimentos que a escola tem
apresentado nao sao uteis para os futuros trabalhadores. A pedagogia das

competéncias vem, portanto, suprir essa necessidade,
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considerando que permite uma formacao flexivel, polivalente,
que atende as exigéncias imediatas, ou seja, a escola se
ocupara de ensinar aquilo que trara utilidade garantida [...] os
conhecimentos deixam de ser importantes para se dar maior
destaque ao savoir-éxecuter [saber executar] , tendo em vista a
compreensdo de que as competéncias s&o sempre
consideradas em situacao, em acao (MAUES, 2003a, p. 107).

A pedagogia das competéncias encontra-se fortemente
concentrada nas discussdes norteadoras da educacéo profissional, como idéia
do complemento para a educagao béasica (KUENZER, 2001, 2002a; RAMOS
2001; CAMPOQOS, 2002). Os referidos estudos deixam entender que a educacao
profissional tem seu foco na empregabilidade, considerada como manutencao
do sujeito no mercado de trabalho em constante mutacado. Para tanto, devem-se
regular as formacdes praticas de modo que se atribua maior importancia ao
“como” se ensina em detrimento “do que e o que” se ensina (CAMPOS, 2002).
Minimizando-se a questao, pode-se dizer que ndao € necessario dispor de um
corpo de conhecimentos basilares para enfrentar situagcdes, ao contrério,
quando determinadas situacbes acontecerem, existe um corpo de
conhecimentos que pode ser disponibilizado para consulta. Dai a importancia
atribuida aos saberes praticos e experienciais e a manifestacdo de
competéncias através de desempenhos observaveis e mensuraveis. Portanto,
s6 pode ensinar dessa maneira quem aprendeu da mesma maneira. Instalada

esta a pedagogia das competéncias.

Porém, a instalacdo desses “novos” referenciais para a
formacao de professores com base nas competéncias para atuacao eficaz e
pragmatica no mundo contemporaneo, deve ser reconhecida e legitimada
socialmente. Para Campos (2002), essa construcao reconhecida e legitimada é
uma das principais estratégias da reforma educacional no Brasil, pertencentes a
reestruturagcdo produtiva do pais, visando a sua inclusdo no mercado

competitivo internacional. A autora relata que, novamente, a associacao entre
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competitividade produtiva e educacéao, instalou-se como tabua da salvacao

desenvolvimentista.

O caminho percorrido na implementacdao das reformas
educacionais brasileiras, nos anos 90s, apresenta, em diferentes documentos, o
eixo centralizador das competéncias. Consta dos “Referenciais para a formacao
de professores” (BRASIL, SEF, 1998), desde a primeira versao, a nogao de
competéncias “de forma subordinada e mesmo como condicdo para o
desenvolvimento do profissional reflexivo”, mas foi com a versao de 1998 que
houve maior estruturacdo do modelo das competéncias, promovendo

conciliagao entre competéncia e profissional reflexivo (CAMPOS, 2002).

De acordo com as determinacées legais impostas, o
profissional da educagédo do novo século deve ser formado “preferencialmente”
por Institutos Superiores de Educacao, através do Curso Normal Superior
(artigos 62 e 63 da LDB 9394/96, Decretos 3276/99, 3.554/00, Parecer
CNE/CNS 133/01 e Resolucao CNE/CP 1/99). O Decreto 3276/99, no seu artigo
59, determina ainda que as diretrizes curriculares nacionais para a formacgao de
professores devem contemplar o desenvolvimento de competéncias, entre as
quais gerenciar seu proprio desenvolvimento profissional e obter conhecimento
dos processos de investigacao que possibilitem o aperfeicoamento da pratica
pedagdgica.

A Resolucao CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores da Educacéao
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, dita
que a formacao de professores para atuar na educacao basica tera principios
norteadores que devem considerar a competéncia como concepgao nuclear na
orientagédo do curso e a simetria invertida como consisténcia entre o que faz na

formacao e o que dele se espera.

Podem ser muitas as analises sobre a legislacdo educacional

brasileira manifestadas por diferentes correntes teoricas e disponibilizadas para
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a sociedade. Porém, para este estudo, ha o destaque de alguns pontos que
evidenciam contradicbes no entendimento da categoria trabalho docente,
formacao e atuacao do professor.

A adequacao da educacao as transformacoes pretendidas pela
producdo neoliberal apresenta a responsabilizacao individual do professor por
sua formacgdo, entendida como aprimoramento profissional decorrente da
aquisicao de competéncias e com a idéia da simetria invertida. Freitas, H.C.L.
(2002, p.56) explicita:

a aquisicdo das competéncias individuais a serem
aprendidas/adquiridas em substituicdo a uma concepgao de
formacdo enquanto qualificacédo profissional e/ou como espacos
coletivos de socializagdo de saberes e de produgdo de
conhecimento [...] traz em si a énfase no individualismo e na

responsabilizagdo individual dos professores pela sua
formacao/ competéncia/profissionalizacao.

Ensinar do mesmo modo como se aprendeu e através dos
conteudos que deverdo ser ensinados pode caracterizar um lapso na formagao
do professor, um procedimento encapsulado, uma receita de como ensinar,
sem analise, daqueles que vivenciam o processo, dos alicerces que sustentam
a pratica pedagdgica. De acordo com a Resolucao CNE/CP 01/02, o texto legal
deixa um vacuo nessa discussédo, retirando o componente da discussao dos
fundamentos da simetria invertida para procedimentos: “a simetria invertida,
onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aguele em que vai
atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacido e o que dele se
espera” (BRASIL, CNE, 2002).

A correspondéncia diz respeito a promocado de aprendizagem
dos conteudos que vai ensinar ou as formas metodolégicas de ensino desses

contetdos? Ambos? Com que finalidade?

Mello (2000) reforca a idéia da formacao do professor invertida

simetricamente ao seu exercicio profissional em razao de que, nesse momento,
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o professor vive o papel de aluno, “razao tao simples e 6bvia quanto dificil de
levar as ultimas consequéncias” (p.98). Além disso, para a autora € necessario
que os professores refacam seu percurso de aprendizagem, considerando “que
nao foi satisfatoriamente percorrido na educacao basica para fazer deles bons

professores” (p.99).

A justificativa de Mello (2000) mostra que o conceito de simetria
invertida para a formacdo dos professores pauta-se nas matrizes para a
aprendizagem dos alunos, ou seja, importam mais os conteldos que os alunos
devem aprender e que compete ao professor ensinar. Ha énfase na “instrucao
de”. O dominio do conteudo escolar, extraido dos conhecimentos produzidos
historicamente pela sociedade é condicao minima para poder ensinar. Porém, a
énfase em uma concepcao instrucional restringe o processo educativo ao
ensinar e aprender, deixando para plano secundario condi¢des de efetivacao do
trabalho docente, atuando como “instrumentos de medida de competéncias e
avaliagao do conhecimento de caréater técnico-instrumental dos professores, no
complexo processo de regulagao do trabalho docente” (FREITAS, H.C.L.,

2003c; grifos da autora).

Em concordancia com o posicionamento de Freitas, H.C.L.
(2003c), entendo que a proposicao da simetria invertida nada tem da formacao
omnilateral proposta pelo movimento dos educadores como politica de
formacdo. A simetria invertida afasta os professores do coletivo enquanto
categoria possuidora de qualificagdes profissionais, com tarefas e fungdes
sociais atribuidas, retirando o entendimento da categoria trabalho como
‘realizacdo humana produzida historicamente” e qualificagdo profissional
garantida pelo conteudo da formacgao profissional “que da forca ao conceito de
profissdo”; imputando o conceito de mercadoria a ser adquirida para “lidar com
as técnicas e os instrumentos de ensino (tecnologia) e da ciéncia aplicada no
campo do ensino e da aprendizagem, incluindo a visdo instrumental da
investigacao e da pesquisa” (FREITAS, H.C.L., 2002a, p. 156-160).
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Esse elemento é apontado por Campos (2002) também em
relacdo as ferramentas conceituais que a legislacdo determina para os cursos
de formagcdo para “gerir a aprendizagem dos alunos”, responsabilizando
novamente os professores pelo sucesso dessa empreitada. Na andlise dos
documentos que compdem as reformas educacionais, o trabalho docente é
associado a um fazer gestionario que atribui, ao professor, um perfil de
‘responsabilidade, autonomia, capacidade de decisao e producdo de

»17

conhecimento”' ' que lhe possibilite agir nas situacdes singulares e complexas

que lhe sdo apresentadas. Para tanto, a

estreita vinculacdo dos conhecimentos a pratica profissional
modula a énfase as areas que se supdem, favorecem
‘ferramentas’ ou recursos para a atuacao: conhecimentos sobre
criangas, jovens e adultos, sobre os conteldos de ensino,
conhecimento pedagoégico e conhecimento experiencial.
(CAMPOS, 2002, p. 106).

O estudo de Campos, revela ainda, que o conhecimento
experiencial como componente curricular favorece a “hipervalorizacdo da
pratica”, pois cria “novos dispositivos de formacao”, com énfase nos estagios e
na maior aproximagao de formadores de professores com os professores da
escola, de modo que o estreitamento de relacbes viabiliza parcerias no
desenvolvimento de projetos que relega a segundo plano a formacao tedrica.

Com a suposicao de que todas as variaveis podem e devem ser
controladas por uma “racionalidade pedagdgica”, é possivel definir o que deve
ser aprendido em correspondéncia ao que deve ser avaliado, na “forma de
acOes verificaveis”, esvaziando o significado do processo de formacado do

professor.

Kuenzer (2001) justifica o esvaziamento com a contraposicao
de que, se competéncia é entendida como “sintese de multiplas dimensdes

7O trabalho de Campos (2002) é minucioso no entendimento e expressao de tais conceitos. Porém, no
presente estudo, eles sdo retomados quando necessarios na composicao da tematica discutida.
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cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras, elas sao histéricas e, portanto,
extrapolam o espago e o tempo escolar, e s6 se evidenciam em situacdes
concretas da pratica social’. Portanto, o modelo da pedagogia das

competéncias

dissolve a dialética entre educagdo e ensino, ao pretender
reduzir, na prética, o geral ao especifico, o historico ao légico, o
pensamento a acdo, 0 sujeito ao objeto (em particular na
informatica), o tempo de vida ao tempo escolar, a riqgueza dos
processos educativos sociais e produtivos ao espago escolar
(KUENZER, 2001, p.2).

Em estudo sobre o conceito de competéncia na formagédo de
professores, Rios (2002, p. 171) lembra que, muitas vezes, propostas sao
apresentadas como novas ou originais e que, na verdade, quando analisadas
sob “a vigiliancia da atitude critica”, sdo impositivas, distorcidas e refletem o
oposto do que retratam inicialmente. Discutindo qualidade na docéncia, a autora
aponta a ampla significacdo do termo competéncia, inclusive nos documentos
que regulamentam a educacao brasileira contemporanea, cujo teor tem tornado
muito préximos conceitos de demanda social e demanda de mercado ou, ainda,
desenvolvimento do ser humano e desenvolvimento de recursos humanos.
Macedo (2002) compartilha da mesma idéia. Para essa autora, o conceito de
competéncia do discurso oficial quer se assemelhar a algumas das posicoes e
reivindicacdbes manifestadas pelos educadores ao longo do tempo, porém
assenta-se fundamentalmente no perfil de mercado produtivo. Freitas, H.C.L.
(2002, p. 54) declara que, no minimo, o modelo da competéncia
“(re)incorporado a area educacional” seria um retorno ao paradigma tecnicista,
evidenciando uma “taxionomia das competéncias”. O trabalho pedagdégico
reduzido a dimenséo instrumental ou cognitiva com o aprendizado de condutas
e desenvolvimento de habilidades expressa muitas semelhangas com a
classificagcao de objetivos proposta por Bloom e colaboradores, por volta dos
anos 1960s que tornavam mensuraveis os comportamentos desejaveis a serem

adquiridos na escola.
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Ha ainda que colocar a certificacdo de competéncias como
mecanismo regulador do trabalho docente. A “taxionomia das competéncias”,
obedecendo a logica sistémica de avaliacdo de desempenhos deve, portanto,
certificar as aquisicoes demonstradas. Freitas, H.C.L. (2002a) diz que as
relacdes entre competéncias e avaliacdo sdo pontos importantes para analise.
Para a autora, a centralizagdo dos processos avaliativos institucionais e dos
sujeitos (alunos e professores), em uma agéncia nacional, e a certificacao
decorrente, contribui para um aprofundamento do quadro desvalorizador do
magistério e da escola publica, pois ndao considera as condicdes lastimaveis em
que se encontram nem a reducdo (quando ndo a auséncia!) dos parcos
recursos investidos. Além disso, como processo regulador de adequacao
profissional, as relacbes estabelecidas entre o desempenho dos alunos e o
trabalho dos professores (SAEB, ENEM, Provao) sao vinculadas. Se ha
fracasso escolar, ndo ha bom desempenho do professor e, portanto,
mecanismos de premiacdo devem ser criados para estimular o professor a
produzir alunos que oferecam notas boas nos exames nacionais de avaliacao.

Tais questdes remetem-nos a expropriacao do trabalho docente:

quando a avaliagdo dos estudantes [...] passa a ser realizada
[...] por uma prova nacional, que tem poder de atribuir
conceitos e decidir sobre aprovacao ou reprovacgao, é tempo de
nos perguntarmos que profissional estas politicas pretendem
construir (FREITAS, H.C.L., 2002a , p.159).

A implantacao desse tipo de modelo pode criar o que Souza
(2002) chama de “sub-classe de professores”, pois retira a formacao das
unidades universitarias, marcadas pela reflexao critica no ensino, pesquisa e
extensdo, caracteriza o aligeiramento no trato com o conhecimento de forma
fragmentada e empobrecida, imputa classificacdo de desempenho, certifica a
adequacao na funcdo, desloca a qualificacdo social para a mensuracdo de
competéncias profissionais. “Pode a instituicdo escolar, técnica e ético-
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politicamente falando, ser vista como uma fabrica, neste caso uma fabrica de
professores?” (SOUZA, 2002, p. 2).

A estreita vinculacdo entre a aquisicdo de competéncias
(reduzidas ao saber fazer, ao cumprir o estabelecido, ao lidar com a tecnologia
aplicada ao ensino com a visao instrumental de pesquisa) e o papel regulador
do Estado com a certificacdo de competéncias e com a responsabilidade
individual de aprimoramento profissional (insercdo do padrdao de
competitividade, validacao da adequacdao ao posto, gestdo de carreira e
salarios), nega a concepc¢ao de trabalho pedagogico coletivo, compartilhado, de
responsabilidade social e garantido pelo conteudo da formagéo profissional
(FREITAS, H.C.L., 2002).

Assim, a restricdo do trabalho do professor se materializa no
desenvolvimento de competéncias. O conjunto da legislacdo brasileira sobre
formacao de professores fornece a “aproximacédo” de conceitos capazes de
distorcer intencdes/acdes. A confusdo/aproximagao de conceitos explicita-se,
entre outros, quando formacdo é entendida como informacao; quando
autonomia docente, confundida com otimizacao da rotina pedagdgica, requer do
conhecimento somente o que pode ser aplicado; quando profissionalizacdo do
professor restringe-se ao treinamento operacional dos Parametros Curriculares
Nacionais'® como diretrizes da educacdo basica e ndo como formacgdo de
carater académico, cuja amplitude estende-se ao desvelamento dos processos
pedagogicos e analise critica da educagédo. Ao contrario, “ndo se espera do
professor uma analise que ultrapasse a sala de aula” (MACEDO, 2002, p. 47),
em conformidade ao que Freitas, L.C. (1995) e Birgin (2000) alertavam como

ponto fragilizado e limitador da Didatica.

“Preocupam-nos as competéncias do ensinar que convidam a

reflexdo”. Com essa afirmacgéo, Santos, M.E.N.V.M. (2002, p. 33) apresenta um
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outro debate: o principio da acao-reflexdo-acdo, anunciada como praxis do
professor, que passa a ser considerado como profissional pratico-reflexivo.

O processo que institui o professor-reflexivo estabelece que ha
uma forte ligacado entre o saber tacito (ou conhecimento cotidiano) que o aluno
traz e o saber tacito que o professor constréi, quando dirige sua atencao a esse
tipo de conhecimento do aluno, atraves da reflexdo-na-agéo. Em consequéncia,
a eficiéncia das a¢des do professor é decorrente do didlogo que mantém com a
situacao que esta sendo enfrentada, reestruturando-a, experimentando ajustes,
tomando decisdes, intervindo diretamente. Tais acbes sao espontaneas e
intuitivas e as habilidades expressadas ndo sédo capazes de serem explicadas
por l6gicas ou regras. Sdo conhecimentos adquiridos em acao nas praticas
costumeiras, que exigem tomadas de decisdo imediatas, em situacdes de
incerteza ou instabilidade. Quando resolvido, o problema assenta-se em novas
reflexdes, em etapas ciclicas espirais, em movimentos simultaneamente
similares e diferentes, ajustados conforme as situagdes (CAMPOS, 2002;
DUARTE, 2003a).

O passo seguinte da reflexdo-na-acao é a reflexdo sobre-a-
acao,

conceito que se difundiu rapidamente nos debates sobre
formagdo de professores, posto que por um lado, implica o
reconhecimento da presenga de um conhecimento pratico,
tacito, construido pelos profissionais no cotidiano escolar e, por
outro lado, aponta a reflexdo sobre esse conhecimento como o
instrumento, seja para formulacdo e publicizacdo desses
saberes, seja como método para questionar as representagoes
e crengas que subjazem as praticas ordinarias (CAMPOS,
2002, p. 81).

A combinacédo de reflexdo na acgao, reflexdo sobre a acéo e

profissional reflexivo, € o elemento basico dos estudos de Donald Schén que

'® “Uma andlise das competéncias demonstra que mais de 80% delas estdo diretamente relacionadas ao
controle do processo ensino-aprendizagem em sala de aula e ao dominio de conteddos.” (MACEDO,
2002, p. 47).
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atribui estatuto epistemolégico a pratica. Ainda segundo Campos (2002), Schén
argumenta que “as praticas profissionais [...] sdo espagcos em que se produzem
conhecimentos e competéncias profissionais”, deixando o legado de que a
“reflexdo no curso da acdo e sobre a acdo é o ponto de partida para uma
formacao com qualidade” (MAUES, 2003a, p.101).

Duarte (2003a) narra que, para Schdn, a escola tem de
deslocar sua atencdo do conhecimento escolar para o conhecimento técito,
valorizando as formas de percepcdao e pensamento inerentes das praticas
cotidianas. Essa maneira de educacgao escolar deveria constituir o fundamento
da formagédo do professor reflexivo e o saber escolar, de carater teorico e

cientifico, ficaria em segundo plano.

Arce (2001) explana muito bem o assunto:

As teorias que tém focalizado o professor como ser reflexivo,
baseadas nos estudos de Névoa (1997), Schén (1997),
Zeichner (1997) e Perrenoud (1993), alicercam este movimento,
reforcando a valorizagdo do conhecimento produzido no
cotidiano do professor, o conhecimento advindo de sua pratica.
Cabe investigar até que ponto a entrada destas teorias no Brasil
e sua utilizacdo nao as filiam as produgdes neoliberais e pds-
modernas, 0 que acabaria por torna-las um modismo,
camuflado de progressista, mas que traria para a formacéo de
professores a exacerbacao do pragmatismo e do utilitarismo [...]
Nao é funcao deste professor do ano 2000 transmitir, ensinar
nada aos alunos, apenas garantir que aprendam para que
continuem esse processo de aprender a aprender fora da
escola. A funcao do professor acaba reduzindo-se a de um
técnico, um préatico capaz de escolher o melhor caminho para
que o processo de ensino aprendizagem ocorra, além de
constituir-se como mero participante das decisdes escolares e
da vida escolar; em nenhum momento ele € chamado a teorizar,
apenas a agir e refletir a respeito de sua pratica (ARCE, 2001,
p. 264-265).

Concordante com Arce (2001) esta Duarte (2003a), quando diz
que se trata de uma “desvalorizacao do conhecimento
cientifico/tedrico/académico e do conhecimento escolar’, em que Donald Schén

nao é um caso isolado, mas pertence a uma tendéncia que se tem mostrado
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dominante. Entre os autores que compdem tal tendéncia estdo K. Zeichner,
Maurice Tarfid, Phillippe Perrenoud, Antonio N6voa, Thomas S. Popkewitz,
Angel Pérez Gomez e Joe L. Kincheloe. Mesmo que alguns deles se
considerem opositores do neoliberalismo, expressam suas idéias no tom poés-

moderno.

Na Carta de Curitiba'®, os profissionais da educacdo
representados pela ANFOPE e FORUMDIR® j4 expressavam sua preocupagao
com a instalagdo de modelos que nao correspondiam ao projeto histérico a ser

construido para a realidade brasileira. Os educadores alertavam:

o projeto defendido pelo CNE, [que] se submete as politicas
neoliberais impostas pelos organismos internacionais e
adotadas pela classe dirigente em nosso Pais. Tal projeto indica
a retirada da formagdo dos professores do éambito das
universidades, propondo uma formacao técnico-
profissionalizante, com amplas possibilidades de aligeiramento
e sem espaco para uma reflexdo profunda sobre os processos
educativos, reduzindo o papel do professor ao de executor de
tarefas pedagdgicas e restringindo a concepgao de pesquisa e
de producado de conhecimento a esfera do ensino (ANFOPE,
2001, p. 9).

Campos (2002) narra que, o histérico das reformas
educacionais brasileiras, na década de 90, evidenciam um deslocamento do
eixo centralizador professor pratico-reflexivo para professor competente. O
argumento € que, seguindo tendéncias internacionais, as bases para a
construcdo do profissional da educacdo deslocam-se dos conhecimentos
produzidos e acumulados pelas geragdes para o0 desenvolvimento de
competéncias que devem propiciar o lidar com situacdes incertas e complexas.

O professor pratico-reflexivo cede lugar a emergente necessidade imposta

pelas novas formas do capitalismo. Nao que o professor-pratico-reflexivo fosse

"% Documento elaborado por ocasido do VI Seminario Nacional da ANFOPE e da XIV Reunido Nacional do
FORUMDIR, entre os dias 5 e 8 de junho de 2001, na cidade de Curitiba-PR.
20 Férum dos Diretores de Faculdades/Centros de Educagao das Universidades Publicas Brasileiras.
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destoante de tais direcionamentos, porém a enfatica competéncia profissional é

marcadamente a exigéncia do mercado.

Ano Objetivos da Reforma Conceitos basicos Eixo central da
formagao
1997 Construgéo de capacidades Reflexdo sobre a agdo Articulagéo teoria-
necessarias Tematizacao da pratica

a um professor que pensa sobre sua pratica
pratica, que tem consciéncia de seu Conhecimento na

papel social, que toma decisdes acao
segundo suas proprias convicgoes.

1998 Desenvolvimento de atitudes Competéncia Desenvolvimento de
investigativas e reflexivas, requisitos profissional Competéncias
necessarios para a construgao de Desenvolvimento de
competéncias. competéncias

Reflexao sobre a
pratica

2000 Formagéo de professores da Aquisi¢édo de Desenvolvimento de
educacao basica, voltada para o competéncias Competéncias
desenvolvimento de competéncias  Articulacao tedrico-
que abranjam todas as pratica
dimensobes da atuacao profissional
do
professor.

2001 Garantir o desenvolvimento de Aquisigcao de Desenvolvimento de
competéncias Profissionais. competéncias Competéncias

Articulacao teérico-
pratica

Quadro 1- Objetivos da Reforma
Fonte: Campos (2002, p. 77).

Ainda de acordo com as concepcgdes presentes na legislacéo, a
mudancga evidencia também que, substituindo as praticas tradicionais de
formacao, academicista e disciplinar, para uma l6gica de praticidade e
estreitamento com o que o mercado exige, havera maior estreitamento nas

relacdes do professor e da escola com a realidade.

O documento de 1997, “Referenciais a formacdo do

professor...” contempla a construcdo de capacidades que o levem a refletir
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sobre sua pratica, para tomar decisées conforme suas conviccoes e
entendimento de seu papel social. Essa dimenséo é apresentada pela l6gica de
que, quando o professor precisa tomar atitudes imediatas, sua “acao [...] €
permeada por conhecimentos praticos que se mostram em suas acdes
cotidianas e também por uma reflexdo durante a acao” (CAMPQOS, 2002, p. 77).
Assim, de acordo com esse documento, os cursos de formagdo devem
potencializar a dimensao do professor que pensa sua pratica — o professor

reflexivo.

Ha que se lembrar que o Documento de 1998, citado no Quadro
1, “apdia ser a abordagem mais préxima da concepgéao técnico-instrumental do
que uma formagdo ampla que forme um educador” (CAMPQOS, 2002, p.76) a
idéia proposta, ou seja, amplia-se em dominio e compreensao da realidade de

seu tempo para intervir no imediato.

Dessa forma, o pensar a pratica vai sendo substituido
progressivamente por uma acao que é fruto de um conhecimento adquirido no
cotidiano frente as tomadas de decisao exigidas pelos momentos, ressaltando-

se mais ainda os aspectos cognitivos na resolucéo dos problemas.

Duarte (2003a, p.8) relata que nessa trajetéria,

a disseminacdo, no Brasil, dos estudos na linha da
‘epistemologia da pratica’ e do ‘professor reflexivo’, na década
de 1990, foi impulsionada pela forte difusdo da epistemologia
pos-moderna e do pragmatismo neoliberal, com os quais a
epistemologia da pratica guarda inequivocas relacdes [...]
formam duas faces de um mesmo universo ideoldgico [...]
Ambos, o pragmatismo neoliberal e o ceticismo epistemologico
pos-moderno, estdo unidos na veneracdo da subjetividade
imersa no cotidiano alienado da sociedade capitalista
contemporanea [...] Nao foi obra do acaso o fato de que o
construtivismo e a pedagogia do professor reflexivo tenham sido
difundidos no Brasil quase que simultaneamente. Esses dois
idedrios fazem parte de um universo pedagogico ao qual venho
chamando de ‘as pedagogias do aprender a aprender’. Neste
sentido, do ponto de vista pedagogico, os estudos na linha do
professor reflexivo surgiram na América do Norte e na Europa
quase que como uma ramificacdo natural do tronco comum
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constituido pelo idedrio escolanovista. A diferenga reside em
que o escolanovismo classico e o construtivismo concentram
seu foco de analise na aprendizagem (ou construcdao do
conhecimento) realizada pelo aluno ao passo que os estudos
sobre o professor reflexivo concentram seu foco de andlise na
aprendizagem (ou construcdo do conhecimento) realizada pelo
professor.

Assim, a trajetéria evidenciada nos documentos da reforma
brasileira apdia-se na acdo como “fonte de constituicdo de competéncia
profissional”, deixando claro que

a aquisicao das competéncias nao decorre mais da tematizagéo
da pratica ou da reflexdo sobre a acdo, mas da possibilidade
que o futuro professor tem de experimentar em seu proprio
processo de formagdo, aquelas competéncias que
posteriormente devera desenvolver em seus alunos (CAMPOS,
2002, p. 85).

Mesmo entendendo que ha o deslocamento do professor
reflexivo para o desenvolvimento de competéncias, de qualquer forma ha a
reducdo do conhecimento ao dominio de um conjunto de informacdes, com a
perspectiva de instruir, fornecer dados, esclarecer e atualizar o professor,
visando a aplicacdo direta ao seu trabalho. E a comercializagdo do saber, a
desvalorizagdo do conhecimento que instala a nocdo de imediato e retira o
tempo que permitiria compreender a natureza e as relagées do trabalho
pedagdgico na sala de aula e na prépria sociedade, concreta e historicamente,
objetivando o seu trabalho de maneira critica e com possibilidades
transformadoras (FREITAS, H.C.L., 1996). O imediatismo provoca também

o tempo de trabalho [...] concebido como um ‘tempo zero’. Zero
porque se substitui o conhecimento obsoleto pelo novo
conhecimento e recomega-se 0 mesmo processo como se nao
houvesse histéria; zero porque o tempo transcorrido de
exercicio profissional parece nada ensinar. A cada ano letivo,
uma nova turma, um novo livro didético, um novo caderno
intacto. Zerado o tempo, esta condenado a mesma repeticao,
comegcando sempre do mesmo marco inicial (COLLARES;
MOYSES; GERALDI, 1999, p. 211).
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Campos (2002, p.162) esclarece que ha uma “re-significacao do
processo pedagogico de ensinar-aprender que passa a ser compreendido como
acontecimento (evenement) marcado por imprevistos”, requerendo capacidades

adequadas para gerir e responder a tais imprevistos.

Além disso, a idéia do novo, do sempre novo, do imprevisto e
do imediato, traz a perda da visao de totalidade do trabalho do professor, que é
cooptado para a implementacao dos detalhes do pragmatismo a fim de ter o
entendimento de que os determinantes sociais da educacdo e o0 debate
ideol6gico sao aspectos secundarios (FREITAS, L.C., 1995). A explanacao do
autor permite chegar no alcance da “assepsia das relagdes sociais presentes na
pratica social”’, rompendo com compromissos de equacionamento dos conflitos
sociais, acirrando com mais intensidade a luta de classe, como se a cada
momento uma nova histéria pudesse ser escrita, independente de um passado
e das licdes que deixou. A cada tempo um novo projeto é instalado, mesmo sob
o discurso da promoc¢ao social, mas que desconsidera a luta dos trabalhadores,
retirando muito de suas conquistas e apresentando-lhes os novos desafios dos
quais terdo que dar conta no tempo/espaco que chega. A fluidez, flexibilidade e
a descartabilidade das competéncias técnicas eximem o conhecimento de sua

funcao social, tornando-o pragmatico e ordinario.

Arce (2001) resume com muita clareza o panorama instalado:

Retira-se definitivamente do professor o conhecimento, acaba-
se com a dicotomia existente entre a teoria e pratica, eliminando
a teoria no momento em que esta se reduz a meras
informacgoes; o professor passa a ser o balconista da pedagogia
fast-food, que serve uma informacao limpa, eficiente e com
qualidade, na medida em que, com seu exemplo, desenvolve no
aluno (cliente) o gosto por captar informacbes utilitarias e
pragmaticas (p. 262).

A questao da identidade do professor é, portanto, destituida de
sua base, do vinculo com o trabalho educativo e constituida sobre o titulo de
“tarefeiro” (KUENZER, 1999, p. 182), cumprindo exigéncias estatisticas que
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demonstrem expansao do ensino fundamental e médio na perspectiva

desenvolvimentista.

As implicacdes do envolvimento no “aprender fazendo”, cujo
conteudo de formacdo é, ao mesmo tempo, recurso metodolégico, torna
simplista e superficial o processo de constru¢do do conhecimento, assume a
forma de “processo de adaptacdo ao meio material e social’, em que ndo ha
“‘um esforco de compreensao da realidade para entdo transforma-la, mas sim
das percepcdes e concepcdes subjetivas que os individuos extraem do seu
mundo experiencial” (RAMOS, 2001, p. 292).

Isso faz com que “a competéncia, inicialmente tomada como
fator econdmico e aspecto de diferenciacao individual, reverte-se em beneficio
do consenso social, envolvendo todos os trabalhadores supostamente numa
Unica classe: a capitalista [...]” (RAMOS, 2001, p. 291), restando a adaptacéao e

conformacao ao mudo globalizado, neoliberal e p6s-moderno.

Considerando que a construcao da identidade do professor tem
sido alvo de diferentes pesquisas, € que ha um fosso de divergéncia
epistemologica, o presente trabalho assume, como identidade do professor, o
conceito explicitado pela Comissao Nacional de Reformulagdo dos Cursos de
Formagcdo dos Educadores — Conarcfe, 1989, descrito em Freitas, H.C.L.
(1999b):

Profissional do ensino [...] que tem a docéncia como base de
sua identidade profissional, domina o conhecimento especifico
de sua area, articulado ao conhecimento pedagdgico, em uma
perspectiva de totalidade do conhecimento socialmente
produzido, que lhe permita perceber as relagdes existentes
entre as atividades educacionais e a totalidade das relacoes
sociais, econémicas, politicas e culturais em que 0 processo
educacional ocorre, sendo capaz de atuar como agente de

transformacao da realidade em que se insere (FREITAS,
H.C.L., 1999b, p. 30).

Tal concepcdo admite, para o processo de formacdo do

professor, o carater de apropriacdo da historia, através da relacdo entre os

86



homens e a apropriacdo/transformacéo da realidade. Trata-se de participar de
um processo historico, coletivo, social de objetivacdo singular da produgédo da
humanidade. Para tanto, todas as dimensdes — cognitivas, cientificas, culturais,

politicas - devem ser consideradas no processo de formacao.

A concepcao de construcdo do conhecimento humano das
pedagogias da competéncia, ao contrario, elege alguma dimensao,
notadamente nas chamadas “ilusbes” da sociedade do conhecimento:
acessibilidade a informacao e ao conhecimento, desenvolvimento de habilidade
para mobilizar conhecimentos em detrimento da transmissdo do patriménio
cultural e cientifico produzido pela humanidade, troca do conhecimento como
apropriacdo da realidade por construcao subjetiva resultante de processos
semibticos tornando-o uma conveng¢ao cultural, auséncia na hierarquia
valorativa do conhecimento e apelo idealizado e romantizado do cultivo de
respeito as diferencas culturais (DUARTE, 2003a).

O presente trabalho concorda com Duarte (2003a) quando este
enfatiza que “epistemologia da pratica”, “professor reflexivo” e “pedagogia das
competéncias” sdo a negativa manifestada do ato de ensinar em diferentes
dimensdes: negando a existéncia da transmissdo do conhecimento escolar,
negando que essa tarefa € do professor e negando que essa também seja
tarefa dos formadores de professores. Fica, portanto, a certeza de que

de pouco ou nada servira a defesa da tese de que formagao de
professores no Brasil deva ser feita nas universidades, se ndo
for desenvolvida uma andlise critica da desvalorizacdo do
conhecimento escolar, cientifico, tedrico, contida nesse ideario
que se tornou dominante no campo da didatica e da formacéo
de professores [...] De pouco ou nada servira mantermos a
formacdo de professores nas universidades se o conteudo
dessa formacao for macicamente reduzido ao exercicio de uma
reflexdo sobre os saberes profissionais, de carater tacito,
pessoal, particularizado, subjetivo etc. De pouco ou nada
adiantard defendermos a necessidade de os formadores de
professores serem pesquisadores em educagdo, se as
pesquisas em educagdo se renderem ao ‘recuo da teoria’
(DUARTE, 2003a, p.16).
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2.6 Educacgao a Distancia na Formagao de Professores

Os organismos mundiais tém priorizado a capacitacdo dos
professores em servico, através de programas a distancia, em que o
conhecimento é tratado de forma técnica e disciplinar e ndo chega a mobilizar
as pessoas (NORONHA, 2002), visto que assume a transposicdao de
complemento dos processos de formacdo para “substituto dos modelos
presenciais, que em grande parte alimenta politicas clientelistas e corporativas
de alguns setores (ANFOPE, 2002, p. 8).

z

E preciso entender que, nos processos de acumulagédo
capitalista, em que existe primordial necessidade de elevagdo de “niveis de
qualidade”, a educacao a distancia tem importancia estratégica na implantacao
das reformulagdes redutoras do papel do Estado. Entre as teses dos grupos
neoliberais esta a educagédo a distancia como mecanismo que diminui custos®’
na proporcao em que amplia o acesso aos cursos, além de, gradativamente,
ocupar o lugar das atuais licenciaturas e evidenciar as reformas pretendidas
pelos grupos financeiros mandatarios (ANFOPE, 2000b).

Para Alonso e Alegretti (2003) e Amaral, S.F. (2004), esse € um
pensamento equivocado, pois, educacao a distancia requer a disponibilizacao
de recursos técnicos e materiais de apoio em perfeitas condi¢cdes de uso, além
de profissionais qualificados para essa tarefa. Esse conjunto ndo tem preco
acessivel. Os autores advertem que muitas vezes o uso da educacdo a

distancia, em processos rapidos e de grande abrangéncia quantitativa,

21 Litto (2004) concorda com a redug&o de custos, pois trata a questdo como investimento vantajoso
quando considerado o universo beneficiado.
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mascaram o real custo, pois ndo prezam cuidados necessarios minimos,

qualidade na oferta ou reconhecimento.

E nesse panorama contraditério, exposto anteriormente, que a
Universidade Virtual Publica do Brasil (UNIREDE), foi criada em agosto de
2000, formada por 70 instituicbes publicas, para atender as estratégias do
Banco Mundial de priorizar investimentos no ensino fundamental (menor custo),
deixando para o ensino superior os investimentos privados. A Universidade
Virtual Brasileira (UVB) foi criada na mesma época, em um consércio que retne

10 instituicdes particulares.

Voltando um pouco na histéria, é possivel encontrar que em
1993, o Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), havia
formulado uma proposta de expansao do ensino superior, através do Consoércio
Interuniversitario de Educagao Continuada e a Distancia (BRASILEAD), em
sintonia com a formacao de consorcios virtuais em diferentes partes do mundo
(BATISTA, 2002).

A UNIREDE, sob o selo da modernidade, atendeu o apelo de
subordinacao do carater pedagdgico a economia de mercado, de maneira que
apresenta o discurso de expansdo do ensino publico que capta recursos extra-
orcamentarios através da venda de seus servicos, reforcando a pratica
financeira de auto-subsisténcia obtida em detrimento da autonomia da
universidade publica (BATISTA, 2002).

Numa perspectiva critica, entre os estudos sobre educacédo a
distancia, estao os de Santos, Rocha e Sobral (2002) que trilham os “caminhos
da Educagcdo a distancia”, reconstruindo a sua histéria para analisar a
metodologia e o processo de avaliacdo empregados na modalidade. A
conclusdo dos autores remete a perspectiva de “artificio retérico” para

mascarar, mais uma vez, a exclusao social.
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A informagdo na era da informatica vem carregada de
temporalidade instantdnea e superficialidade ideoldgica. Diante das novas
possibilidades tecnoldgicas, o ciclo previamente definido de exploracao da forca
de trabalho com o treinamento para executar tarefas repetitivas, passa para um
modelo que requer desenvolvimento de habilidades mais complexas. A
esséncia da exploracdo do trabalhador € a mesma, o que muda é a forma da
exploracdo, ou seja, os treinamentos realizados em prazos curtos deverdo ser
substituidos pelo desenvolvimento de habilidades no decorrer do processo
escolar (FREITAS, L.C., 1995). Além disso, o impacto causado pela “auséncia
de referéncia” colocado como referéncia, “faz uma assepsia das relacdes
sociais presentes na pratica social” (FREITAS, L.C., 1995, p. 120), deixando
para a responsabilidade individual a atualizagdo dos “dados”, numa corrida
desenfreada em que mais vale saber sobre o que esta vindo a luz do que ter
sustentacao no ja conhecido.

Para Arce (2001), a instalacdo da era das incertezas trouxe
mais certeza e convicgcao ao capital na regulagcdo dos padrbes sociais, na
perfeita instalagdo da globalizacdo e no desmonte do investimento social

coletivo.

As afirmacdes de Freitas, L.C. (1995) e Arce (2001) permitem
que se analise que o consumo de cultura propagado pelo capitalismo
multinacional é aquele que volatiza a realidade em razdo da “neo-realidade
fabricada” e divulgada constantemente de forma sedutora e aliciadora dos
meios de comunicacdo. Souza e Farah Neto (1998, p. 32) dizem que

a produgéao cultural contemporanea transforma a realidade em
imagens e confina o tempo numa série de presentes perpétuos,
nos fazendo abandonar o sentido da historia [...]
desqualificando, enfraguecendo e desmoralizando qualquer
pratica social que pretenda denunciar a ‘despolitizacao de cada
dia’, [criando-se] assim, uma retdrica que mitifica a prépria
politica como pratica social independente das lutas historicas
que a constituem.
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E dessa forma que, o que parece estreitar as distancias
(sociais, educativas, politicas, geograficas, etc.) € justamente o que distancia os
homens, pois considera que as relacbes sociais sao volateis, supérfluas,
descartaveis, ao mesmo tempo que podem produzir acumulo do capital para

poucos, muito poucos.

O discurso acalentador da educacao a distancia afirma que a
informacdo produzida, armazenada, disponibilizada, €& democratizante e

homogeneizadora de cultura, ndo necessariamente solidaria e justa...

Almeida (2003, p. 2) apresenta idéia condizente com a idéia
lancada acima:

E importante compreender que os desafios da Educacgdo a
distdncia sdo congruentes com os desafios do sistema
educacional em sua totalidade, cuja analise implica em analisar
que educacgdo se pretende realizar, para quem se dirige, com
quem sera desenvolvida, com uso de quais tecnologias e quais
abordagens mais adequadas para acelerar o processo de
inclusao social da populacao brasileira.

A exposicao da autora me faz indagar sobre alguns aspectos de
simplificagéo do processo social, com aceleracao inclusiva, no sentido de que a
énfase educacional desenvolvimentista indica ao mesmo tempo, a simplificacao
pedagdgica, do ponto de vista dos ideais tecnicistas dos anos 70s, com

prescricoes para a eficacia produtiva dos processos educativos.

Convém lembrar Noble (2000), que em resgate do histérico da
educacao a distancia desde o final de 1880, apresenta suspeitas quanto a sua

“eficacia pedagdgica?

, em contraposicao a “febre comercial”’, assumida pelas
universidades incentivadas pela OMC. Em artigo bem-humorado, o autor expde
a comercializagcao das formas de ensino, dizendo que estas foram muitas vezes
marcadas pela “bancarrota”, considerando os altos investimentos das

instituicbes em marketing e a concentragdo de esforcos no recrutamento de

2 3antos, L.L.C.P. (2000) e Soares (2000) fazem a mesma observagdo nos tempos atuais.
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novos pupilos. As universidades que aderiram ao movimento, alegando
principios de democratizagdo, passaram, no final dos anos 20s (cerca de 40
anos de instrucao por correspondéncia), a receber criticas e censura por sua
exploracdo de cursos comercializaveis. Segundo Noble (2000), quando as
universidades responderam as solicitagcdes imediatas e passageiras, tornaram-
se vulgarizadas e mecanizadas. Considerando as diferencas que existem entre
os tempos, as acdes e as formas, Noble afirma também que a educagéo, como
mercadoria, € motivo comum das experiéncias de educacdo a distancia,
motivadoras de propostas aniquiladoras das IES publicas, em especial no

sucateamento material e cientifico das universidades.?®

O modo como as universidades estao lidando com as propostas
de educacao a distancia, aparentemente precipitado, € ilustrada por Cunha, M.
I. (2000) que, em estudo sobre a inovacdo como perspectiva de emancipacao,
lembra como a Reforma Universitaria sucedeu-se as “[...] alternativas
organizacionais e metodoldgicas generalizaveis, aparentemente modernizantes,
especialmente incorporando principios da engenharia social e novas
alternativas de comunicacao, com significativos aportes de recursos” (CUNHA,
M. 1., 2000, p. 137). J& na década de 90, para a autora, as universidades
publicas aderiram ao “enquadramento na visdao mercadolégica [...] e neste
contingente esta a pesquisa, a extensdo e o ensino aviltados pela ordem
vigente, em que o que vale é a produtividade [...]” (CUNHA, M.1., 2000, p. 140).

Macedo (2003) analisa os discursos dos grupos que se
confrontam no debate sobre a formacao de professores para a escola basica
indicando a “posicdo visivel de submissao a politicas excludentes” em que a
universidade tem-se colocado, quando deveria rever a urgente “agenda de
resisténcia” (MACEDO, 2003, p.52), considerando que, como instituicao cuja

2 «1..] de 1180 IES atualmente existentes, apenas 190 sdo Universidades e Centros Universitarios com

ensino, pesquisa e extensao. Destes, aproximadamente 110 s&o instituicdes publicas. Este dado revela
0 enorme e crescente descompromisso do Estado para com a Universidade Publica [...] ” (FREITAS,
H.C.L. [200-]).
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pratica social fundada no reconhecimento publico de sua
legitimidade e de suas atribui¢cbes [precisa] comegar exigindo,
antes de tudo, que o estado ndo tome a educacgao pelo prisma
do gasto publico e sim como investimento social e politico, o
que s6 é possivel se a educagéo for considerada direito e nao
um privilégio nem um servigo (CHAUI, 2003, p. 1).

Linhares (2000, p. 47) traz mais elementos para a reflexdo

quando explica:

[...] falar de questbes que trazem importantes consequéncias
para todos nés, como educadores e aprendizes, que integramos
estas configuracbes sociais, onde nenhum de nés esta
dispensado de atuar, ndo podendo crer-se ou supostamente
comportar-se como um elo mecanico numa engrenagem que
correria independente de sua atuacéo [ou] como se o aprender
fosse uma consequéncia da deliberacao de fazé-lo, decorréncia
de um processo de conscientizagdo dos beneficios escolares.

Para esta autora, professores e alunos, em sua producao como
sujeitos, definem-se pela forma como atuam na reconfiguragcdo permanente da
histéria através das dimensodes, instancias, lugares e movimentos. Freitas, L.C.
(1995, p. 142), citando Lenin (1975), acrescenta que na luta de classes da
sociedade capitalista ndo ha como “abster-se de participar no intercambio de
produtos ou forcas de trabalho”.

Portanto, convém lembrar Nascimento (2001, p. 5), quando
confessa a preocupacdo de que na “atomizada” sociedade capitalista a
“desigualdade na insercao de tecnologias educacionais pode desviar a real
funcao destas no processo de ensino-aprendizado, pautando-se apenas no seu
carater de distingdo econémico-concorrencial’. Concorda com essa idéia Lévy
(LEMLE, 2002), grande defensor da utilizacdo das TIC em educagdo, que
explicita que a exclusédo digital ndo se faz com computadores simplesmente,
mas, muito mais, com analfabetismo e auséncia de recursos culturais. Dias
Sobrinho (2003) complementa essas idéias lembrando que grande parte das

populacbes nem sequer tem acesso aos servicos de tecnologia basica, tais
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como uma chamada telefénica, estando condenada cada vez mais a

marginalidade, pobreza e miséria em raz&o da distribuicao social assimétrica.

Becker e Marques (2002) e Souza e Farah Neto (1998)
argumentam ainda que relativizar a importancia da educacao a distancia na
forma com que ela é concebida e executada se equivale a “ndo confundir
ensino com troca de informacgdes”, e que “mesmo a distancia, continua valendo
a idéia de que o ensino sera exercido nos limites da compreensao de como se
da o conhecimento” (BECKER; MARQUES, 2002, p. 29). Os autores analisam o
impacto da “tirania da imagem na educacao” e a transmissao de informagdes
em conectividade de tempo real, entendendo que a for¢ca das tecnologias
virtuais tém repetido a velha histéria da “hegemonia do ensino” e da “fragilidade
de aprendizagens” (SOUZA; FARAH NETO, 1998, p. 88).

Knapp (2003, p. 30) faz um comentario bastante interessante
quando trata da complexidade do tema educacéo a distancia:

se a educacao dependesse somente do acesso a informacao,
qualquer cidade com uma biblioteca razoavel nao teria
habitantes incultos. Bastaria dar-lhes o basico — ensina-los a ler
e a escrever, uma carteirinha para freqlentar as estantes de
livros e pronto. Haveria uma populacao de bacharéis.

Reafirmando sua preocupacao e ampliando 0s
guestionamentos sobre a validade do uso de tecnologias educacionais para
além de uma mediacdo contemporanea necessaria nas novas formas de
relacdes sociais, assim se expressa a ANFOPE: “A tecnologia ndo pode ser
vista, entretanto, como um valor em si mesma, é necessario recuperar o sentido
de totalidade do homem e de uma educagdo sustentada na realidade”
(ANFOPE, 2000 b, p.25-26).

A posicao é reiterada por Pereira, M.V. (2000) que considera a

condicdo humana em sua processualidade, isto €, como
sujeitos subjetivados no interior de praticas coletivas,
institucionais e sociais. Ndo se trata de simplesmente trabalhar
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em torno de teorias e organizar uma nova proposta
metodolégica ou curricular: isso seria um marcar-passo
reiterativo do estado de coisas que esta ja ai. (p. 38).

No entanto, uma das alternativas encontradas pelo governo
federal, o macico investimento na educacdo a distancia (Art. 80 da LDB
9394/96, Decreto 2494/98, Decreto 2561/98 e Portaria 301/98), especialmente
para a formacao de professores, tem sido justificada pela existéncia de muitos

professores sem titulacdo superior e leigos®* em exercicio efetivo no pars.

Em 1997, a ANFOPE expressava sua preocupacao com
modelos alternativos de formacéo de professores, posicionando-se a favor das

tecnologias educacionais para somar esforcos e nao para excluir:

Os programas de formacdo, qualificacdo e melhoria de
professores devem possibilitar o uso articulado de tecnologias
educacionais contemporaneas, nao como substitutos mas
cooperativos no programa de educag¢do escolar, garantindo
autonomia do trabalho do professor com os conteudos e
materiais didaticos. (ANFOPE, 19974, p. 5).

Procurando, portanto, balizar um pouco as experiéncias de
educacdao a distancia que tém surgido, atreladas a politicas de formacao
continuada e de formagdo em servico, e, considerando existir até um certo
carater emergencial em algumas regides do pais, a ANFOPE destaca alguns
principios norteadores para tais cursos além de serem complementares,
precedidos de formacéao inicial presencial, sugerindo que estejam vinculados a
universidades com vasta experiéncia na formacao de professores e que sejam
proporcionadores de ampliacdo do universo cultural que favoreca atuacao
pedagdgica profissional e estabelecidos na “base comum nacional” (ANFOPE,
1997a; ANFOPE, 2000a ).

2% «Segundo numeros do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP), ha no pais 772.500
professores sem formacédo superior atuando na educagéo infantil ou nas primeiras séries do ensino
fundamental (12 a 42 séries). Isso representa 72% do total de profissionais nesses niveis de ensino. O
parecer do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) menciona ainda que existem mais de 86 mil
professores que nem sequer cursaram o ensino médio e trabalham na educagéo infantil, em creches,
educagao de jovens e adultos e no ensino fundamental.” (O ESTADO DE SAO PAULO, 2003a).
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E necessario, no entanto, estabelecer que a “base comum

nacional” da ANFOPE nao pode ser confundida

com um programa de massa, potencialmente homogeneizador,
para atender a uma realidade onde a disparidade e o
entrecruzamento de tempos historicos predominam. Como
colocar no mesmo ‘balaioc’ o Vale do Jequitinhonha e a
‘Califérnia’ paulista, o Sertao piauiense e o Vale do Itajai? Como
aproximar esse caminho de fato de sermos um pais onde o
dominio da leitura e escrita € ainda um desafio [...] como
transformar um projeto de educacao a distancia numa proposta
cultural mais ampla, que provoque e motive o professor além
das ‘instrugbes de uso’ dos manuais que acompanham os
programas, possibilitando-lhes uma interacdo critica e mais
autdbnoma com as questdes educacionais? Como garantir essa
autonomia sendo propiciando-lhe acesso efetivo aos
instrumentos culturais necessarios para elaborar avaliagcoes e
criticas consistentes a um modelo ideal e uniformizante de
educacao para o pais? (SOUZA; FARAH NETO, 1998, p. 32-
33).
Para tanto, o movimento dos educadores representado pela
ANFOPE entende ser necessario concretizar algumas praticas, entre as quais a
divulgagdo das experiéncias que vém ocorrendo nas IES, para,
consequentemente, haver acompanhamento, avaliagdo e constru¢ao do campo
conceitual sobre a tematica. A ANFOPE considera ainda que € preciso
definir/conceituar/dimensionar as tutorias presentes nos diferentes programas
de educacdo a distancia, bem como estabelecer bases presenciais para

possibilitar o trabalho coletivo dos professores (ANFOPE, 2000b).

André (2000), investigando as pesquisas apresentadas nos
Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPEs) sobre
formacao de professores e educacgao a distancia no Brasil, entre 1990 e 1998,
amplia a discussao, dizendo que “o tema é relativamente pouco estudado, pois
representa apenas 17,8% do total de trabalhos sobre a formacédo docente”
(ANDRE, 2000, p. 90). Na produgéo cientifica analisada, a autora encontrou

referéncia a educacgéo a distdncia como modalidade diferenciada em oficinas e
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projetos, auxiliados por meios variados como modulos de estudo, televisdo e
informatica, porém sinaliza que o resultado dessa produc¢ao ainda representa

um quadro parcial da formacado docente, que deixa muitas
questdes abertas sobre que processos e praticas de formacgao
seriam mais efetivos no contexto da educacao brasileira e que
politicas deveriam ser formuladas tendo em vista essa
formagéo. (ANDRE, 2000, p. 91).

Entre os autores que consideram a educacao a distancia como
chave para a formacdo de professores dos préximos tempos estao Libaneo,
Pimenta, Bittencourt, Maraschin e Axt, Maggio, Kenski, Lobo Neto e Beloni

entre outros.

Defensor do suporte de funcionalidade das Novas Tecnologias
da Comunicagédo e Informacédo (NTCI), Libaneo (1998, 2000) indica que séo
grandes as contribuicbes para a democratizacdo social dos saberes
significativos para a transformacao da realidade através das NTCls. O autor
informa, também, que professores e especialistas da educagao tém a tendéncia
de resistir a inovacao e a formacao tecnolégica por razdes politicas e sociais.

Na defesa dos processos de interacdo e comunicagdo no
ensino mediado pelas tecnologias, Kenski (2002) mostra que a revolugao pode
ocorrer favoravelmente quando aproxima virtualmente pessoas que querem
aprender, em acdes colaborativas, para se tornarem cidaddos da nova
sociedade. A idéia destacada € que a interatividade virtual pode ser elemento
superador da passividade de quem aprende e do preparo solitario de quem

ensina, num ambiente espaco-temporal sem a rigidez das estruturas reais.

Bittencourt (2000) refere-se ao fato de que as experiéncias
espacgo-temporais a que somos submetidos tém sido afetadas pelos “meios
semibticos que servem de mediacao ao trabalho pedagdgico, principalmente as

novas tecnologias”.

97



Maraschin e Axt (2000, p. 90) relatam que a pouca
experiéncia/vivéncia na formacao de professores dentro da “perspectiva de uma
ecologia escrita informatizada” se constitui ainda um “enigma da tecnologia”, e
Maggio (1997, p. 19) expbe que, na discussao sobre tecnologia educacional na
atualidade, a “[...] Didatica constitui a referéncia primeira e inquestionavel para
comegar a criar propostas de ensino”.

Favoravel as posi¢cdes de Maraschin, Axt e Maggio, Toschi
(2002) argumenta que € preciso ainda “construir uma teoria pedagdgica da
tecnologia” e que isso nado é feito com “politicas de industrializacdo e
mercantilizacdo da formag¢do docente” que colocam o “mediacentrismo” como
fim. A autora defende a idéia de que o uso de midias no processo educacional
s6 se faz importante e necessario se, em primeiro lugar, reconhecer que a
especificidade do segundo é independente do primeiro; portanto, se as midias
entram nesse processo é para que sirvam de “meios para obtengao de fins que
colocam o humano em prioridade”, de forma que o professor “compreenda a
importancia social da sua profissao, teorize sobre ela e aja politicamente na

perspectiva que sua acao interfere no social” (TOSCHI, 2002, p. 278).

Belloni (2002), pesquisadora da tematica da educacdo a
distancia no Brasil e defensora da possibilidade de ser essa modalidade de
educacdo capaz de atender as necessidades de formacdo na sociedade
contemporanea, faz uma retrospectiva sobre alguns programas de Educacéao a
distancia no pais e adverte que é forte a marca das contradicdes

entre a teoria das custosas propostas tecnocraticas concebidas
nos gabinetes e a pratica da falta de condi¢des reais de sua
efetivagéo; e de outro [lado] , o (aparente) conflito entre o setor
publico com sua politicas equivocadas que criam mercado
florescente, livre de restricbes para o lucro do setor privado.
(BELLONI, 2002, p. 136).

Educacado a distancia, novas tecnologias de comunicacao e

informagdo a servico da educacgdo, cursos virtuais, ensino a distancia, sao
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variaveis novas de um antigo posicionamento que se encerra nas

determinag¢des neoliberais para os fins produtivos da educacéo.

O conceito de educacdo a distancia divulgado pelo MEC nos
“Referenciais de Qualidade para a Educagdo a distancia” (NEVES, 2003)

apresenta a adequacao que se requer:

considera-se que a diferenca basica entre educacao presencial
e a distancia estd no fato de que, nesta, o aluno constroi
conhecimento — ou seja, aprende — e desenvolve competéncias,
habilidades, atitudes e habitos relativos ao estudo, a profissao e
a sua prépria vida, no tempo e local que lhe sdo adequados,
ndo com a ajuda em tempo integral da aula de um professor,
mas com a mediacao de professores (orientadores ou tutores),
atuando ora a distancia, ora em presenga fisica ou virtual, e
com o apoio de sistemas de gestdo e operacionalizagéo
especificos, bem como de materiais didaticos intencionalmente
organizados, apresentados em diferentes suportes de
informagéo, utilizados isoladamente ou combinados, e
veiculados através dos diversos meios de comunicacdo. A
base sobre a qual se fundamenta este trabalho é a de que o
compromisso ético daquele que educa a distancia € o de
desenvolver um projeto humanizador, capaz de livrar o cidadao
da massificacdo, mesmo quando dirigido a grandes
contingentes. Para isso, é preciso ter como foco a
aprendizagem do aluno e superar a racionalidade tecnolégica
que valoriza meios em detrimento dos fins [...] A superagéo da
racionalidade tecnoldgica, todavia, exige dominio das
linguagens e tecnologias de que vamos dispor e abertura para a
mudanga de modelos ‘presenciais’, no que diz respeito a
aspectos culturais, pedagdgicos, operacionais, juridicos,
financeiros, de gestdo e de formagdo dos profissionais
envolvidos com a preparagédo e implementacdo desses cursos.
O principio-mestre é o de que nao se trata apenas de tecnologia
ou de informacédo: o fundamento é a educacao da pessoa para
a vida e o mundo do trabalho (NEVES, 2003, p.3-4).

Para viabilizar a proposta idealizada acima, a Secretaria de
Educacao a Distancia® estabeleceu

linhas de agédo [que] fundamentam-se na existéncia de um
sistema tecnolégico — cada vez mais barato, acessivel e de
manuseio mais simples — capaz de:

» Disponivel em: http:/portal.mec.gov/seed/, link Linhas de Agao.
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e trazer para a escola um enorme potencial didatico-
pedagdgico;

e ampliar oportunidades onde 0s recursos sao escassos;

o familiarizar o cidadao com a tecnologia que estd em seu
cotidiano;

e dar respostas flexiveis e personalizadas para pessoas que
exigem diversidade maior de tipos de educagéo, informagéo e
treinamento;

¢ oferecer meios de atualizar rapidamente o conhecimento;
¢ estender os espagos educacionais e;

e motivar os profissionais e alunos para aprenderem
continuamente, em qualquer estagio de suas vidas.

Em outros momentos do estudo, ja mencionei que o discurso
neoliberal tem procurado incorporar os conceitos expressados na luta dos
trabalhadores da educacao, procurando inclusive globaliza-los. Entendo que os
termos do mundo oficial, expostos nos paragrafos anteriores, cumprem a

funcao de serem polissémicos.

A retérica de incorporacédo de temas referentes ao mundo do
trabalho pretende aproximar-se do projeto histérico de construcdo de uma
sociedade mais justa. Porém, como nao tem o principio segundo o qual a

finalidade da organizacdo do trabalho pedagdgico deve ser a
producao de conhecimento (ndo necessariamente original), por
meio do trabalho como valor social (ndo do ‘trabalho’ de faz-de-
conta, artificial); a pratica refletindo-se na forma de teoria que é
devolvida a pratica, num circuito indissociavel e interminavel de
aprimoramento (FREITAS, L.C.,1995, p. 100),

esvazia-se nas possibilidades das tecnologias de informacéao e
comunicacdo como artefatos democratizantes e superadores das graves
diferencas sociais.
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Portanto, tenho procurado apresentar aqueles conceitos com 0s
quais travo dialogo, incluindo explicagdes para alguma terminologia referente a
educacao a distancia, no intuito de evitar maiores equivocos. Por educacgao a
distancia, conforme exposto anteriormente, entende-se um processo intencional

de educacéao formal apresentado

com o apoio de sistemas de gestdo e operacionalizagcédo
especificos, bem como de materiais didaticos intencionalmente
organizados, apresentados em diferentes suportes de
informag&o, utilizados isoladamente ou combinados, e
veiculados através dos diversos meios de comunicagao

[de modo que quem busca por conhecimento] ,

aprende — e desenvolve competéncias, habilidades, atitudes e
habitos relativos ao estudo, a profissédo e a sua propria vida, no
tempo e local que Ihe sdo adequados, ndo com a ajuda em
tempo integral da aula de um professor, mas com a mediagao
de professores (orientadores ou tutores), atuando ora a
distancia, ora em presenca fisica ou virtual. (NEVES, 2003, p.4).

Caracterizada em especial pela separacao fisica entre aqueles
gue ensinam e aqueles que aprendem, com conduc¢do espaco-temporal relativa
ao desempenho e participacdo de quem aprende, a educacdo a distancia

propde interatividade através de tecnologias de comunicacao e informacao.

Nesse universo, 0s conceitos didatico-pedagdgicos recebem
uma nova formatacéo, diferente daquela ordinédria, tradicionalmente utilizada.
Por exemplo, as salas de aula ampliam-se para compor ambientes de
aprendizagens, virtuais ou digitais, considerando-se que o primeiro da a nocao
de algo potencial e o segundo, a constituicdo dos mecanismos da informatica
(ALMEIDA, 2003). Nesse estudo, tanto a potencialidade como a
operacionalidade sédo partes do foco maior: as relacées que sao estabelecidas
nos ambientes de aprendizagem sao promotoras de trabalho pedagodgico de
superacao das desigualdades sociais?
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Vallin (2003) declara que um ambiente de aprendizagem é uma
situacao aberta em que sédo colocados desafios e informagbes para que
aqueles que aprendem cultivem o pensamento criativo e original na

organizacao do conhecimento que esta sendo construido.

A configuracdo dos ambientes de aprendizagem é arquitetada a
partir de diferentes combinacdes entre diversos meios de comunicagao, tais
como video e teleconferéncia, internet, CD-ROM, telefone, fax, etc. Para
Maggio (1997), é o exame da teoria da comunicacao e dos novos instrumentais
tecnoldgicos inseridos nas praticas de ensino, nos contextos em que se inserem
e que lhe atribuem significado e fins, que caracterizam a tecnologia

educacional.

Assim, os estudos provenientes da tecnologia educacional
demonstram que, atualmente, trés tipos de abordagens caracterizam a
educacgéao a distancia: broadcast, virtualizacdo do modelo conhecido por aula e
construcdo do conhecimento pela interacao virtual (SANTOS; ROCHA;
SOBRAL, 2002; ALMEIDA, 2003). E Almeida (2003, p.4) quem caracteriza cada
tipo:

Na abordagem denominada broadcast, a tecnologia
computacional é empregada para ‘entregar a informagdo ao
aluno’ da mesma forma que ocorre com o uso das tecnologias
tradicionais de comunicagdo como o radio e a televisao.
Quando os recursos das redes telematicas s&o utilizados da
mesma forma que a sala de aula presencial, acontece a
virtualizacdo da sala de aula, que procura transferir para o meio
virtual o paradigma do espaco-tempo da aula e da comunicagéo
bidirecional entre professor e alunos. O estar junto virtual,
também denominado aprendizagem assistida por computador —
AAC, explora a potencialidade interativa das TIC propiciada
pela comunicagao multidimensional, que aproxima os emissores
dos receptores dos cursos, permitindo criar condi¢gdes de
aprendizagem e colaboracéo.

As formas de combinacdo dos recursos midiaticos também
caracterizam determinadas modalidades de educacdo a distancia. Da
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comunicacao por telefone, para tirar dividas de aprendizagem, a interagcdo em
tempo real dos chats ou videoconferéncias, muitas s&o as possibilidades.

Os ambientes de aprendizagem que incorporam atividades on-
line, normalmente utilizam-se de féruns de discussao: — chats; programas de
mensagens instantaneas (/ICQ ou Mensager); weblogs — paginas da web que
permitem que os leitores adicionem conteudo e o e-learning —, treinamento de

habilidades, simulacao de situa¢des-problema.

Além disso, a interagdo de comunicacao em tempo real pode
ocorrer através de videoconferéncias ou teleconferéncias, em que a exposi¢ao
de um tema é realizado “ao vivo” para todos os pontos que tiverem conexao via
satélite. A comunicagdo com o conferencista pode ocorrer por telefone, e-mail

ou utilizando-se 0 mesmo sistema da recep¢ao de mensagem.

Atividades presenciais, sob o0 acompanhamento de um
profissional — tutor ou monitor — destacado para acompanhar a aprendizagem
de um grupo de alunos, também séo possibilidades bem comuns.

Conforme ja4 me posicionei anteriormente, a formacdo dos
professores, mediada pela educacdo a distancia, s6 pode ser discutida,
debatida, analisada na realidade dialética e estruturada, da totalidade para as
contradicbes e das contradicdes para a totalidade (KOSIC, 1976). Portanto,
novamente quero esclarecer que nao estd em questao o julgamento de valor
dos instrumentais ou recursos utilizados na educagao a distancia, mas sim a
configuracdo que estabelecem para a Didatica nos cursos de formacédo de
professores, no contexto contemporaneo brasileiro. As novas tecnologias de
informagcdo e comunicagdo compdéem a grande revolucdo do século XXI. Sao
propulsoras do “futuro para o hoje” e sem duvida alteraram, melhoram,
facilitaram, complicaram... a vida das populacées. A énfase do trabalho volta-se
para as consideragdes também contemporaneas da formagédo de professores
mediada pela educacao a distancia. Nao pode ser tratado como matéria de

cunho legal e comercial se antes € social e politica.
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2.7 A Formacgao de Professores Proposta pelo Movimento dos

Educadores

O presente estudo concorda com a ANFOPE e entende que a
crescente isencao dos deveres do Estado para com a Educacao, pelas politicas
de conformidade com os agentes financeiros internacionais, realizados com
apelo a diferentes formas de parceria e/ou transferéncia de projetos
educacionais para setores privados vem, paulatinamente, descaracterizando o
magistério como trabalho, tratando-o como uma atividade complementar de um
outro profissional, agravando o “risco de aprofundar os desvios existentes” e
colocando nas salas de aula profissionais que ndo sdo bem sucedidos em suas
profissdbes de origem e sdo despreparados no que diz respeito a escola e a
educacao (ANFOPE, 19973, p. 3).

Em novembro de 2001, as entidades ANPEd, ANFOPE,
ANPAE, FORUMDIR, CEDES?® e Férum Nacional em Defesa da Formagao dos
Professores reivindicaram, para o curso de Pedagogia, a responsabilidade da
formacao do professor para a escola basica, explicitando que a LDB 9394/96
traz equivocos, erros e lapsos que negam a historicidade do curso e a posi¢cao
dos educadores do pais. O mesmo documento foi apresentado ao Conselho
Nacional de Educacado como Proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduacdo em Pedagogia, pela Comissao de Especialistas de
Ensino de Pedagogia (CEEP) e Comissao de Especialistas de Formagédo de
Professores, representantes da comunidade académica junto a Secretaria de
Ensino Superior do Ministério da Educacao, em abril de 2002.

% Associagdo Nacional dos Pesquisadores em Educacdo (ANPEd), Associacido Nacional de Politica e
Administracdo em Educagdo (ANPAE), Associagdo Nacional pela Formagédo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), Forum Nacional dos Diretores das Faculdades de Educagdo (FORUMDIR) e
Centro de Estudos de Educacao e Sociedade (CEDES).
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Em algumas das teses apresentadas para manutengdo da
Pedagogia como /6cus da formagao do profissional da escola basica esta a
reafirmacdo dos principios ja elaborados e manifestados pelas entidades
representativas dos profissionais da area educacional no decorrer dos anos, na
explicitacdo da docéncia como base do curso de Pedagogia, bem como no
entendimento de que o trabalho pedagdgico apresenta diferentes énfases que
lhe conferem “sentido e organicidade” (ANFOPE, 2001, p. 11). A acao docente
€ compreendida

como praxis educativa, unidade tedrico-pratica e unitaria,
porquanto ndo suporta parcelarizagdes, rejeita-se qualquer
processo de formacdo que tome como referéncia
‘competéncias’ definidas a partir da prévia divisdo dos espacos

e tarefas dos processos educativos”. (ANFOPE, 2001, p. 15).
O enfrentamento das politicas neoliberais pela ANFOPE tem
sido marcado também pela necessidade de ruptura com o modelo
conservador/capitalista que, impropriamente, tem desafiado a ousadia da
categoria dos profissionais da educagdo ao propor alternativas inovadoras
(Documento Final do IX Encontro Nacional citado em ANFOPE, 2000b, p. 5-8).
Respondendo as solicitacdes e as acdes do Ministério da Educacao e érgaos
correspondentes, a ANFOPE tem se manifestado para discutir, propor, se opor
quando necessario. Porém, as audiéncias publicas chamadas pelo CNE para
envolver a comunidade educacional no processo de definicao das diretrizes [...]
permaneceram essencialmente como momentos de ‘escuta’ e ndo de dialogo

para uma construcao conjunta de diretrizes (BOLETIM, 2001, p. 3, Editorial).

Mesmo assim, diante da elaboracédo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Béasica, a ANFOPE

esclarece em documentos seu posicionamento, do qual destaco:

1. O entendimento de que a formacdo do professor ndo se reduz a
procedimentos técnicos nem esta vinculada a “grandes proposi¢oes tedricas”,
mas depende da correspondéncia existente entre o “avanco no campo das
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idéias”, proveniente da producdo teérica sobre a tematica e a adocao de
medidas praticas que promovam avang¢os na solugcdo dos problemas que
envolvem essa area, ou seja, “pensar uma politica global de formacao
profissional do magistério implica, portanto, em tratar simultaneamente e com a
mesma seriedade, a formacado inicial, as condicoes de trabalho, salario e
carreira e formacéao continuada” (ANFOPE, 1997a,1997b, 1997c).

2. A formagédo dos profissionais para a educacdo deve ser realizada
prioritariamente nas Universidades e em seus Centros/Faculdades de
Educacgao, considerando que esses espacos contemplam a universalidade na
organizagdo e produgdo do conhecimento na &area educacional e tém
possibilidade de combater o “aligeiramento e simplificacdo dessa formacao,
evitando entendé-la como possivel de ser realizada mediante ‘pinceladas’ de
disciplinas teéricas” (ANFOPE, 1997a, 1997b, 1997c).

3. Deve haver reestruturacdo interna das Faculdades/Centros/
Departamentos/Institutos  especificos responsaveis pela formagdo de
professores para a concretizagdo de uma base comum nacional através dos
eixos — sélida formacao tedrica e interdisciplinar, unidade entre teoria e pratica,
gestdo democratica da escola, compromisso social e ético do profissional da
educacdo frente a superagdo das injusticas sociais, trabalho coletivo e
interdisciplinar, articulacdo da formacao inicial e continuada (ANFOPE, 1997a,
1997Db, 2002).

4. O estabelecimento de principios para a organizagdo curricular que
evidenciem a formacdo para o humano; docéncia como base para todos os
profissionais que se dedicam ao estudo do trabalho pedagdgico; trabalho
pedagégico como foco formativo; formacdo teérica sélida tanto para os
conteudos especificos quanto para os pedagoégicos; ampla formagéao cultural;
criacdo de experiéncias educativas que aproximem o aluno desde o inicio do
curso a realidade da escola basica; pesquisa como principio de formacao;

reflexdo sobre o compromisso social e politico da docéncia, sobre a formacao
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do professor e suas reais condicdes de trabalho e avaliacdo permanente dos
cursos de formacéo, como parte integrante das atividades curriculares e com
base nos projetos pedagdgicos das IES (ANFOPE, 1997a, 1997b, 2002).

Durante os Encontros Nacionais, as posicoes ja assumidas pelo
movimento tém sido reiteradas e ampliadas. Resumidamente, indico alguns

destaques:

1. Afirmacdo da necessidade de um projeto de formagao de professores®” que
seja identificado com a transformacao da escola e da sociedade. O profissional
da educacgao deve ser formado de maneira “que tenha uma referéncia ampliada
do fendmeno educativo. Que seja capaz de compreender criticamente os
determinantes e as contradicées do contexto em que esté inserido, assim como
de atuar na transformacao desse contexto e na criacao de condi¢des para que
se efetivem os processos de ensino-aprendizagem” (ANFOPE, 2002. p. 13).

2. Defesa de uma politica global de formacao dos profissionais da educacao
que valorize os educadores e promova qualidade de profissionalizagdo. Para
tanto, se faz necessario manifestar oposicao ao niumero crescente de cursos de
qualidade questionavel que tém atendido indicativos legais de “carater
emergencial” para formagdo de professores em servico. A ANFOPE entende
que “esse processo configura-se como um precario processo de certificacao
e/ou diplomacgao e nao qualificacdo e formacao docente para o aprimoramento
das condicbes do exercicio profissional. A formacao de professores passa a ser
vista como lucrativo negécio nas maos do setor privado e ndo como politica
publica de responsabilidade do estado e dos poderes publicos” (ANFOPE,
2000b, p. 21).

3. Reafirmacdo da concepcao de docéncia como trabalho pedagégico e base
da identidade profissional de todo educador como “elemento unificador da

& «O projeto que vem sendo formulado nos ultimos anos pelo coletivo dos educadores através da
ANFOPE é historico, legitimo e representativo da categoria e é visto como referéncia para as IES na
definicdo de seus projetos curriculares para os cursos de formagao de professores.” (ANFOPE, 2002,
p.13).
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profissdo e instrumento de luta e resisténcia contra a degradagao da profissao
do magistério” (ANFOPE, 2000b, p. 9); rejeitando toda e qualquer forma de
distanciamento dos cursos de formacao de professores da escola basica, bem
como a fragmentacdo/divisao em disciplinas pedagdgicas/especificas,
estanques e redundantes em si mesmas.

4. Articulagdo entre a formacado inicial e continuada, “entendida como um
continuum [...] que deve ir na diregdo do fortalecimento da pluralidade e da
socializacao dos conhecimentos universalmente produzidos” (ANFOPE, 2000b,
p. 23).

5. Estreitamento nas relacbes com os Féruns das Licenciaturas das IES —
considerados lécus privilegiado para discussées e encaminhamento dos
projetos de formacao de professores, com o objetivo superar antagonismos e
dicotomias presentes nas estruturas e areas da formacdo da Pedagogia e
demais Licenciaturas.

6. Consideracao da diversidade/multiplicidade de experiéncias de formacéo de
professores no pais e sua socializacdo como forma de oferecer subsidios para
discussdes e intervencées que se fizerem necessarias. A ANFOPE se
contrapde a idéia de curriculo minimo ou modelo Unico para formacao, por
entender que os projetos de formacédo de professores devem fazer parte do
projeto pedagdégico de cada IES em particular, em respeito aos aspectos de
autonomia e contextualizagdo necessarios.

7. Reafirmagéo da articulagédo entre ensino, pesquisa e extensao como principio
formativo para todas as instituigbes formadoras. Para tanto, a ANFOPE entende
ser necessaria a “criacao, melhoria e aprimoramento das condicées de ensino”
em relacdo a recursos materiais, subsidios para realizacdo de projetos de
pesquisa, bem como apresentacdo de trabalhos em eventos, bolsas de
iniciacao cientifica e garantia das IES que os cursos noturnos terdo “qualidade
social” (ANFOPE, 2000b, p. 21).
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A ampliagdo do debate sobre a “base comum nacional” é tarefa
permanente da ANFOPE; porém alguns principios ja estdo bem estabelecidos.
Sao eles:

1. Sélida formacao tedrica e interdisciplinar sobre o fenédmeno educacional e
seus fundamentos historicos, politicos e sociais vem como o dominio dos
conteudos a serem ensinados pela escola (matematica, ciéncias, histéria,
geografia, quimica, etc) que permita a apropriacdo do processo de trabalho
pedagdgico, criando condicbes de exercer a anadlise critica da sociedade
brasileira e da realidade educacional. Conceber os cursos de formacdo dos
profissionais da educagdo como momentos de producdo coletiva de
conhecimento, buscando para isso novas formas de organizagao curricular nas

varias instancias de formagéo [...].

2. Unidade entre teoria e pratica que implica em assumir uma postura em
relacdo a producdo de conhecimento que impregna a organizagcdo curricular
dos cursos, € ndo se reduz a mera justaposicdo da teoria e pratica em uma
grade curricular, teoria e pratica que perpassam todo o curso de formacao e
nao apenas a pratica de ensino, 0 que demanda novas formas de organizacao
curricular dos cursos de formacao; a énfase no trabalho docente como base da
formacdo e fonte dessa nova articulagdo teoria/pratica; énfase no
desenvolvimento de metodologias para o ensino de conteudos das areas
especificas; tomar o trabalho como principio educativo na formacao profissional,
reformulando-se os estagios e sua relacdo com a rede publica e a forma de
organizacao do trabalho docente na escola e énfase na pesquisa como meio de
producao de conhecimento e intervencao na pratica social.

3. Gestao democratica como instrumento de luta contra a gestao autoritaria na
escola. O profissional da educacgéo deve conhecer e vivenciar formas de gestao
democratica, entendida como ‘superacdo do conhecimento de administracao
enquanto técnica, na direcao de apreender o significado social das relacbes de
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poder que se reproduzem no cotidiano da escola, nas relacées entre 0s
profissionais, entre estes e os alunos, assim como na concepc¢ao e elaboracao

dos conteldos curriculares.

4. Compromisso social do profissional da educacdo com énfase na concepcao

28] " estimulando a andlise politica da educacdo e

sOcio-histérica de educador
das lutas histéricas desses profissionais professores articuladas com os

movimentos sociais.

5. Trabalho coletivo e interdisciplinar entre alunos e entre professores como
eixo norteador do trabalho docente na universidade e da redefinicdo da
organizagao curricular; a vivéncia e a significacdo dessa forma de trabalho e
producdo de conhecimento permite a apreensdo dos elementos do trabalho
pedagdgico na escola e das formas de construcdo do projeto pedagdgico

curricular de responsabilidade do coletivo escolar.

6. Incorporar a concepgao de formacdo continuada, em contraposicdo a idéia
de curriculo extensivo, sem comprometer a formacao teérica de qualidade,

permitindo que o aluno/professor retorne a Universidade, via cursos de

extensdo/especializagdo a partir do contato com o mundo do trabalho.

7. A avaliacdo permanente dos cursos de formacdo dos profissionais da
educacdo deve ser parte integrante das atividades curriculares e entendida
como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do projeto politico-

pedagdgico de cada curso em questdao. (ANFOPE, 2002, p. 14-15).

Ha que se considerar que, nessa trajetéria bastante sinuosa,
elementos novos sdo acrescentados, e ha a recuperacao de velhos parametros.
O caso da ‘anistia’, concedida pelo CNE (em 19/02/03) e homologada pelo

% A conceituagdo socio-histérica do educador é amplamente discutida nos Documentos Finais dos
Encontros CONARCFE (1989) e ANFOPE (2000a).
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Ministro da Educacédo (em 31/07/03), aos professores que nédo sao portadores
de diploma superior mostrou, mais uma vez, 0s equivocos e a falta de

entendimento sobre as questées educacionais dos burocratas em acao.

A incoeréncia de interpretacdo da Lei € decorrente da prépria
auséncia de uma conceituacdo plena, ou seja, costurou-se nos artigos,
interesses distintos e opostos que, por serem incompativeis, inevitavelmente

criam problemas ao invés de apontar caminhos para soluciona-los.

Esse é o caso dos artigo 62 e 87 da LDB, motivos da ‘anistia’
citada acima. Diz o artigo 62 da Lei 9394/96:

Art. 62 — A formacado de docentes para atuar na educagao
basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduagéo plena, em universidades e institutos superiores de
educacao, admitida, como formacao minima para o exercicio do
Magistério na Educagéo Infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 2003).

O artigo 62, querendo atender dois movimentos diferentes,
expressa a admissdo da formacao no nivel médio (defendendo interesses de
grupos que preconizam o velho modelo da escola normal e/ou habilitacao de
magistério de 12 a 42 série do 1° grau como suficiente e desejavel para a
formacao de professores), mas também indica que tal formagao sera no nivel
superior (atendendo o que ja se registra como imprescindivel no movimento

histérico dos profissionais da educacgao).

Além disso, ha o artigo 87, especialmente o § 4° que determina:

Art. 87 — E instituida a Década da Educagéo, a iniciar-se um
ano a partir da publicacao desta lei.

§ 4° — Até o fim da Década da Educagdo somente serao
admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servigo (BRASIL, 2003).

FREITAS, H.C.L. (2003a) nos auxilia na interpretacao:
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Sempre alertamos que as formulagées estavam invertidas: no
corpo da Lei — artigo 62 — deveria constar a exigéncia de
formacdo em nivel superior, e nas disposicdes transitorias a
permissibilidade da formagdo em nivel médio até o fim da
década da educagéo.

Porém, foram necessarios anos para que, a partir de uma
consulta ao CNE, feita por uma cidade do interior de Minas Gerais, 0 grande
equivoco recebesse luzes. O CNE reconhece que “tanto o Artigo 87, como o
préprio Artigo 62 [...] também tem redacdo imperfeita”. Como integrante do
conjunto das disposi¢cdes transitorias da LDB, o Artigo 87 tem sua “validade

limitada no tempo”. Assim diz o Parecer 01/03:

Desta forma, fica muito claro que é admitida a formag&o minima
para o exercicio do Magistério na Educagéo Infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel
médio, na modalidade Normal. E preciso ressaltar que o Artigo
62 integra o corpo permanente da LDB e assim sendo o direito
dos portadores de diploma de normal médio (ou o equivalente
nas legislacdes anteriores) € liquido e certo e esta assegurado
até o fim de suas vidas, mesmo que a legislagdo venha a ser
alterada. Considerando-se 0 enorme numero de questbes
levantadas, reitera-se especialmente aos portadores de diploma
de nivel médio, em exercicio nas redes publicas que eles tém
direito a manterem seus cargos mesmo que ndo freqientem
CUrso superior.

Apesar da “imprecisdo do texto legal”’, esse Parecer afirma que
ha a pretensdao “da universalizacdo da formagdo em nivel superior, dos
professores da Educacdo Béasica” como “a meta, o objetivo, o ideal a ser

tracado no menor espaco de tempo possivel”.

O equivoco na interpretacao da Lei fez florescer grandemente —
crescimento de 500% desde 2000 — o numero de cursos para a formacao de
professores na modalidade normal superior. Segundo dados mostrados pelo
jornal O Estado de Sao Paulo (2003a), o Ministério da Educacéao realizou um
censo que evidenciou que, no ano de 2000, havia 110 desses cursos no pais;
em 2001, esse numero se elevou para 306, sendo 239 em instituicoes publicas
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e, em 2003, ja4 eram 668 com autorizacdo do MEC para funcionar. De acordo
com Campos (2004) ?°, o nimero dos cursos normais superiores no Brasil em
2004 chegou a 716.

Um outro ponto que o Parecer do CNE 01/03 e, posteriormente,
a Resolucao n. 1, de 20 de agosto de 2003, da Camara de Educacao Basica,
Conselho Nacional de Educagéo, traz para a discussao € o reconhecimento dos
direitos adquiridos dos professores. Porém é necessario ver além da legalidade

constitucional.

No contexto, a instituicdo da certificacdo dos professores, bem
como a apresentacao de dados vindos do SAEB, divulgados na midia sobre a
relacdo entre a formacao docente e o desempenho do aluno, fazem pressao
para que o professor busque titulacdo superior. Mais uma vez, a condicao
velada proposta na legislagao interfere no estabelecimento de politicas publicas
que promovam e valorizem a formacao profissional do professor. Assim,
esclarece Freitas, H.C.L. (2003b): “A formacgéo deixou de ser, nos ultimos anos,
um direito dos professores e um dever do estado. Aprofunda-se agora, ainda

mais, como um direito do Estado e dever do professor exclusivamente”.

A idéia de massificacdo mostrada através dos dados de
paragrafos anteriores e a inversdo de direitos e deveres entre o Estado e o
cidadao, apresenta um fruto tipico da estacdo globalizacdo. Antunes e Alves
(2004) lembram que a classe trabalhadora teve significativa perda de “direitos e
sentidos [...] em sintonia com o carater destrutivo do capital vigente” (p.335).
Isso significa que os sentidos alteram os direitos, ou seja, determinam que o
sujeito tem o direito de procurar manter-se no competitivo mercado de trabalho,
0 que demanda certificagdo e qualificacdo. Por outro lado, o direito de
promogao na qualificacao profissional € anunciado com a propria ampliagéo da
oferta de cursos, na forma de “tabuas de salvacao” emancipatérias. Algo como:

29 Dados da pesquisa de Roselane Campos, apresentados oralmente no Xll Encontro Nacional da Anfope,
realizado em Brasilia, entre os dias 11 e 13 de agosto de 2004.
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o direito a qualificacdo esta posto, de diferentes modos, basta ao professor
exercer seu dever de apropriar-se do beneficio concedido. Caso nao o faga,

nao interessa o porqué, que assuma o 6nus decorrente.

No caso dos profissionais da educacao, a reducao da formacao
ao treinamento e instrumentalizacao de habilidades e competéncias especificas
faz com que propostas de adaptacdo a sociedade e ao mercado de trabalho
sejam os pontos principais, ao invés de se propor reflexao critica sobre a

realidade com objetivo de transforma-la mais justamente.

Um rapido retorno, que traga a memoria os ultimos dez anos,
mostrara que as iniciativas oficiais para a formagdo de professores mais
provocou transtornos do que possibilitou encaminhamentos positivos, inclusive
com a diversidade de cursos e modalidades (ANFOPE, 2004).

Os programas de educacdo a distancia para a formacao de
professores e 0S cursos normais superiores encaixam-se como férmulas
magicas nesse contexto, pois sdo considerados modalidades em que pode
haver a facilitagdo, o aligeiramento e o barateamento da formacado. Para a
ANFOPE (2002), ha que se considerar ainda que existe a tendéncia desse tipo
de formagéo ser instrumento de compensacgao aos profissionais que foram, de
alguma forma, excluidos do ensino superior publico. A instalacdo do clima

compensatério sé traz, mais uma vez, prejuizos aos professores.

2.8 A Organizacgao do Trabalho Pedagégico do Ponto de Vista da Didatica

No contexto da formacdo de professores, ha outro elemento
fundamental na discussao, que é a Didatica. Ha décadas busca-se construir um
referencial didatico-pedagdgico que defina a identidade da Didatica no contexto
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da formacédo de professores; sendo entendida como fundamental nas suas
diferentes dimensdes (CANDAU, 1988; OLIVEIRA, M.R.N.S., 1988); com a
relacionalidade entre seus elementos (VEIGA, 1996); com a explicitacdo da
Didatica, “didaticamente” (AMARAL, A.L., 1996); como assuncao de si mesma
em teoria pedagdgica (FREITAS, L.C., 1995). Os elementos presentes no
ensino e aprendizagem, entende-se, devem ser mediados pela Didatica,
considerando-se a intencionalidade e sistematizagdo. Além disso, a todo o
tempo é necessario ampliar a discussdo sobre outros componentes que
permeiam as relacdes nesse processo e sdo, de imediato, a comunicacao e o
relacionamento humano, em constante atitude de reflexdo critica e, em um
contexto maior, a constru¢do da coletividade social através da organizacado do

trabalho pedagégico.

Basicamente, a Didatica foi sendo construida, nos cursos de
formacado de professores, através de eixos tematicos ou conteudos que
visassem ao ensino e suas relacbes com a sociedade; a questao teoria-pratica
no exercicio do magistério; o processo de escolarizacdo, seu papel e
importancia; as metas e os propdésitos da educacgao, nos diferentes cenarios,
expressos nos objetivos de ensino; a relevancia dos conteudos escolares diante
das aquisi¢des do conhecimento humano; o que sao e para que servem 0S
recursos didaticos; qualidade dos processos de comunicagao entre professor e
aluno e, as evolucbes do processo de avaliacgdo da aprendizagem. O
pensamento pedagdgico contemporaneo reconhece que o “como ensinar”’ deve
ser planejado previamente, mas somente para garantir um eixo de condugéo
das experiéncias escolares. Mesmo que exista uma consideravel producao
referente aos eixos anteriormente comentados, por diferentes angulos teoricos,
tal producéo € ainda mais inconsistente quando se trata da modalidade virtual

do ensinar.

A tematica da tecnologia educacional, incluida no debate da

Didatica, expde que as producdes cientificas, apesar de timidas e restritas, e as
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discussdes envolvendo Didatica e Tecnologia Educacional na década de 90
vém se dando no sentido da reflexdo conceitual de, sobre e entre ambas. “Falta
ainda uma discussao substantiva a respeito do objeto, das condi¢cdes de
produgdo do conhecimento nesta linha disciplinar e particularmente, seu status
epistemologico” (MAGGIO, 1997, p. 17).

Freitas, L.C. (1995, p. 10) adverte que o discurso construido na
énfase do contetudo escolar para o ensino, caracteriza a Didatica com uma
“opacidade politica e ideolégica”, conduz suas preocupacdes em referendar
posturas neotecnicistas e tem escondido uma falsa fala progressista. De acordo
com o autor, os estudos produzidos pela Didatica tém sido dirigidos para a
criacdo de didaticas alternativas, pois quase sempre partem de uma
“classificacdo prévia dos componentes do processo didatico” (FREITAS, L.C.,
1995, p. 12), restringindo-se a sala de aula e saltando dessa para a sociedade.
Em relagcdo a tecnologia educacional, o debate pode ser ampliado para o
entendimento de que

a apropriagdo do conhecimento (por exemplo a acumulagao de
tecnologia) constitui-se em momento importante para a
continuidade da valorizacdo e da acumulacdo do capital, que
condena grandes massas de operarios a uma instrucao limitada
e a trabalhos mecanicos. (FREITAS, L.C., 1995, p. 98).

Para Freitas, L.C. (1995), é necesséario que a Didatica atue
contrapondo-se, ou seja, buscando a superacao nas proprias contradicées que
existem e movem a escola capitalista. Isso seria entender que a organizacao
global da escola €, também, elemento mediador entre as relagdes sociais gerais
e a sala de aula.

Alguns interlocutores que expressam a producao da didatica no
Brasil, ao longo de duas décadas foram destacados por Freitas, L.C. (1995)
para ilustrar a necessidade de superacao. Entre as producdes analisadas estao
aquelas que tratam da Didatica Fundamental, da Didatica presente na
Pedagogia Histérico-Critica € na Pedagogia dos Conflitos Sociais, surgidas por
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volta da década de 80, em contraposicao a Didatica Instrumental da década de
70, que enfatizava o método e a técnica de ensino como indicadores da

superacao dos problemas da escola.

As andlises de Freitas, L.C. (1995) indicam que tais propostas
organizam “elementos tedrico-metodolégicos estruturantes” para uma
reconfiguragcdo da Didéatica, algumas vezes apoiados em proposi¢cdes do
materialismo histérico-dialético, porém ndo se expressam em “categorias que
déem conta do movimento real da escola, carregada de contradi¢coes da pratica
social e de possibilidades de superacao” (FREITAS, L.C., 1995, p. 27). Em
sintese, suas andlises indicam uma certa maquiagem materialista histérica

sobre a Didatica.

As proposicdes decorrentes da Didatica Fundamental “denotam
uma perspectiva critica em relacdo a sociedade capitalista, mas, [...] nao
apresentam uma proposta alternativa de sociedade, nem configuram um
sistema explicativo” (FREITAS, L.C., 1995, p. 23). A caracteristica marcante € a
“‘necessidade de olhar para a realidade tendo como base suas ‘dimensdes’
fundamentais (ou de seus elementos estruturantes)” (FREITAS, L.C., 1995, p.
23). Portanto, a ambiguidade entre “a adogdo do materialismo historico-dialético
como instrumento de geracdo de categorias ancoradas na pratica social’
(FREITAS, L.C., 1995, p. 26) e o entendimento de que h& elementos tedrico-
metodologicos estruturantes em si mesmos, ndo da “conta da delimitacdo do
conteudo das categorias da didatica da escola capitalista de forma que
possamos conhecer 0s contrdrios em luta e visualizar formas de supera¢ao no
interior de sua trama histérica” (FREITAS, L.C., 1995, p. 26).

As proposicdes decorrentes da Didatica presente na Pedagogia
Historico-Critica indicam a aula como unidade de analise basica, a partir dos
elementos professor, contetudo e aluno. Segundo Freitas, L.C. (1995), tal idéia
s6 torna contemporaneos os principios de Comenius em Didatica Magna, ja que

a categoria aula “surgiu como forma de legitimar a separacao entre trabalho
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intelectual e manual, homogeneizar e, aliada aos processos de avaliacao,
assegurar toda uma estrutura de poder no interior da escola” (FREITAS, L.C.,
1995, p. 38). O autor entende que a centralizacdo da reflexao na criticidade dos
conteudos escolares nao é elemento suficiente para superar a escola e, por
consequéncia, a sociedade, visto que a aula, tanto como processo quanto como
produto, esta limitada ao “confinamento do pedagdgico aos dominios do
trabalho ndo-material” (FREITAS, L.C., 1995, p. 37), ofuscando a pratica social:
“E como se fosse suficiente problematizar os contelidos dentro da sala de aula”
(FREITAS, L.C., 1995, p. 42). Diz, ainda, que a superagao s6 se daria se o
processo educativo envolvesse trabalho material produtivo, caso contrario,
continuaria ilustrando a mudanca de consciéncias para a transformacao social:
“Mas as consciéncias mudam sem a vivéncia da pratica social?” (FREITAS,
L.C., 1995, p. 39) indaga o autor.

Em relagdo a Didatica presente na Pedagogia dos Conflitos
Sociais, Freitas, L.C.(1995) afirma que, embora sirva “de importante
contraponto para a Pedagogia Historico-Critica” (p. 56), ndo efetiva acbes de
superacao pratica das determinacdes capitalistas sobre a escola. Isso faz com
que se declare a superacao da face reprodutivista da escola porque, no nivel
das idéias ou nos estudos tedricos, ja esta assim posto.

As analises de Freitas, L.C. (1995) que configuram a Didatica
mais proximamente do materialismo dialético, apontam para a certeza da
possibilidade de transformagéo social, em razao do projeto histérico “amarrado
a condicdes existentes e, a partir delas, postula meios e fins” (p. 57), embora se
aproxime da Pedagogia Histérico-Critica, pois formula seus problemas
considerando os “limites /avancos” da literatura e da pratica vivenciada na
escola capitalista tal como se apresenta. Os principais pontos destacados por
Freitas, L.C.(1995) para a Didatica sao:

1. Organizagao do trabalho pedagdgico da escola e didatica
sdo areas que nao podem ser tratadas isoladamente”. Isso
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implica em dizer que a analise da didatica ndo pode existir sem
sua contextualizagdo na sociedade a que pertence, em fungéao
de que todo o processo pedagogico sofre influéncia das
determinagdes sociais no “fluxo da mesma histéria” (FREITAS,
L.C., 1995, p. 58).

2.  As categorias chamadas didaticas, “o0 conjunto de que se
trata no processo de ensino” (OLIVEIRA; DUARTE, 1987, apud
FREITAS, L.C., 1995, p. 59), s6 tem sentido de analise se
compreendidas a luz da escola como um todo, pela funcéo
social que a escola exerce na sociedade capitalista. Assim, os
objetivos, os conteudos, os métodos e a avaliagdo expressam,
na escola, os confrontos de rela¢cdes de poder “interiorizados a
mando do sistema social que a cerca” (FREITAS, L.C., 1995, p.
59).

3. A avaliagcdo é a categoria mais decisiva da escola
capitalista, pois, como “guardia dos objetivos”, concentra as
relacbes de poder e modula o conteudo/forma da escola,
mesmo que veladamente. Assim, conteudo e forma da escola
determinam as relagdes em sala de aula, tanto no trato que da
ao conhecimento quanto na conducao do processo de ensino e
aprendizagem (FREITAS, L.C., 1995, p. 60).

4.  Areestruturacao da Didatica sé pode acontecer se houver
ruptura com as categorias que, atualmente, estruturam a
organizacao do trabalho pedagogico, tendo como unidade de
andlise a aula em si.

5.  Somente com “andlise permanente das categorias da
organizacao do trabalho pedagdgico e da didatica” € que é
possivel vislumbrar contradigbes reais do momento historico e
encontrar formas de supera-las.

6. A superacdo da “atual pratica escolar da escola
capitalista” (FREITAS, L.C., 1995, p. 62) e a construcao de
categorias que déem conta dessa realidade sé é possivel se
inserida num projeto histérico maior de sociedade que busca a
prépria superagao.
O Brasil conta, desde 1982, com um movimento especifico
dentro da categoria dos profissionais da educag¢do, que se preocupa com a

producédo da Didatica. Trata-se de um movimento que reune, a cada dois anos,
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profissionais da area no denominado Encontro Nacional de Didatica e Pratica
de Ensino (ENDIPE),

com o objetivo de oferecer um espaco para a reflexao critica
sobre o0 ensino e a pesquisa em Didéatica, tendo
progressivamente ampliado a abrangéncia de suas
preocupagoes [...] sobre temas de especial importancia para as
areas de Didatica, Curriculo e Formacdo de Professores,
estimulando a pesquisa e produ¢ao de conhecimentos nesses
ambitos, assim como a analise e discussao de politicas publicas
em educagao. (CANDAU, 2002, p. 7).

Nos vinte anos de existéncia, o ENDIPE tem sido tomado como
uma das principais referéncias para intercambiar as idéias sobre a formacao de
professores no contexto maior, a Didatica como elemento pertencente ao
suporte dessa formacao e a Tecnologia Educacional como o elemento novo ou
de nova configuracao.

Num exercicio de resgate das contribuicbes dos ENDIPEs,
Candau (2002) expde que, no inicio, na década de 80, os Encontros tiveram a
tbnica de assumir a articulagdo dos processos educacionais com o0
compromisso da reconstrucdo e redemocratizacdo da sociedade brasileira.
Com essa perspectiva, os esforcos foram concentrados na “construcdo de uma
pedagogia e didatica original e diversificada”, para onde convergiam “plurais
reflexdes e praticas desenvolvidas” (CANDAU, 2002, p. 150).

A complexidade da década de 90, com as contradi¢cdes
decorrentes da hegemonia neoliberal fez com que a Didatica passasse a
navegar nas aguas “turvas e extremamente volateis da chamada critica pos-
moderna [...] que engloba pluralidade de abordagens e enfoques” (CANDAU,

2002, p. 152). A propria autora exemplifica a situacéo do pés-modernismo:

Gostariamos unicamente de salientar que nos situamos entre
aqueles que o encaram como, ao mesmo tempo, uma forma
critica cultural e em referéncia a um conjunto de condigbes
sociais, culturais e econémicas que caracterizam o atual estagio
de desenvolvimento das sociedades capitalistas, configuradas

120



por uma globalizagdo excludente e wuma acelerada
informatizacdo das relagbes sociais e da produgdo do
conhecimento. Por outro lado, partimos do pressuposto de que
a critica po6s-moderna oferece elementos importantes para
repensar a pedagogia e a didatica na perspectiva critica [...]
Portanto trata-se de trabalhar as possiveis articulacbes e de,
sem negar o horizonte emancipador da perspectiva critica,
incorporar novas questbes que emergem da perspectiva pds-
moderna... (CANDAU, 2002, p. 153)

Para Oliveira, M.R.N.S. (2002) os ENDIPEs da década
trouxeram a tona os “consensos e dissensos” que ja vinham sendo postulados,
fruto da prépria contradicao efervescente da década de 80. Os “consensos” das
décadas de 80 e 90 dizem respeito a luta pela legitimidade do saber didatico-
pedagdgico, como campo de conhecimento e conteudo curricular na formacao
do educador; e ao reconhecimento da importancia que 0s processos de
escolarizacdo tém na recuperacao da escola publica e na transformacéao social.
Especialmente na década de 90, os Encontros proporcionaram

guestionamentos sobre

o postulado do carater impositivo dos valores do neoliberalismo,
supostamente entendidos como constituintes e constitutivos da
sociabilidade e subjetividade humanas convocadas para se
colocarem disponiveis para a aceitar a l6gica da racionalidade
econémica das reformas educacionais da década (OLIVEIRA,
M.R.N.S., 2002, p. 164).

A analise das produg¢des dos ENDIPEs também mostrou que os
“dissensos” apontavam para a importancia dada ao saber sistematizado ou ao
saber da pratica, ambos com vistas a contribuir para a transformacéao social.

A superagéao do dissenso ocorre, de acordo com a autora,

quando se expressa a redefinicdo do saber teorico-pratico das
areas, que centrariam suas concepcbes e praticas formativas
no trabalho docente, no contexto de discussbes acerca da
organizagao do processo de trabalho na escola capitalista.
(OLIVEIRA, M.R.N.S., 2002, p. 165).
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O saber didatico-pedagdgico € entendido, no contexto dos
processos de produgcdo, como categoria de “trabalho concreto, produtivo e
reprodutivo da existéncia humana material e cultural” (OLIVEIRA, M.R.N.S.,
2002, p. 166).

Os anos seguintes deixaram pistas de que a “sintese” nao havia
sido construida e sim instalada, provavelmente por um esgotamento nas
discussdes que se desenvolveram distantes da realidade das escolas. Mesmo
assim, a formulacao de trabalho docente e saber didatico ja traziam a marca da
legitimidade cientifica com base no materialismo dialético. Esse posicionamento
trouxe contradicées e divisdes ideologicas. Durante toda a década de 90 o
trabalho docente esteve em pauta, como producao/construcdo, como atividade
profissional especifica/producao (e reproducéo) concreta da existéncia humana.

As producdes analisadas por Oliveira, M.R.N.S. (2002) indicam
que o trabalho docente foi o “divisor de aguas” — embora ndo trouxesse
impedimentos para outras vertentes de discussdo, nem furto de tematicas
vinculadas a construtivismo, inovagdes tecnolégicas, multiculturalismo e

professor pratico-reflexivo.

Oliveira, M.R.N.S. (2002) relata que essa jornada permitiu
avancos referentes a superacado de “posi¢des voluntaristas sobre a natureza
epistemoldgica” da Didatica, embora as producdoes dos ENDIPEs apresentem
somente “pistas” e “germes” sem efetiva expresséo e superagao dos problemas
da realidade (OLIVEIRA, M.R.N.S, 2002, p. 173). Talvez por isso que o resgate
dado “a categoria trabalho como fundamental no saber tedrico-pratico que se
concretiza historicamente na escola, e, junto a isso, o tratamento desse saber
no cerne dos processos de producao” (OLIVEIRA, M.R.N.S., 2002, p. 166-168),
bem como o posicionamento de ensino com caracteristica essencial de pratica
social mantiveram-se em pauta durante todos os Encontros e respectivas

producoes.

122



O Xl ENDIPE, realizado em Goiania, 2002, teve como titulo
“lgualdade e Diversidade na Educacgao”. Freitas, H.C.L. (2002b) explica que a
“tematica orientadora esteve presente apenas nos discursos da academia”,
considerando que “as mesas redondas e 0s simpdsios, em sua grande maioria,
primaram pela homogeneidade e pela busca de consenso na direcdo da
construcdo de um pensamento Unico e convergente”, relegando posigdes que
se manifestam criticamente “as politicas neoliberais [...] educacionais e a
outros principios e paradigmas nem sempre livre e coletivamente escolhidos e
construidos pelos educadores” (FREITAS, H.C.L., 2002b, p. 2).

Considerando, entdo, que ha, na literatura, muitas “posicdes
voluntaristas sobre a natureza epistemolégica”, cujo discurso é tendencioso em
relacdo a homogeneizacao oficial, o presente estudo faz opcao pela posicao
defendida por Freitas, L.C. (1995) para a Didatica,*® tendo o trabalho como

categoria essencial dos processos pedagdgicos.

A busca de regularidades proposta por Freitas, L.C. (1995) para
a Didatica € o caminho que possibilita a insercao de determinados processos
que ocorrem na sala de aula, articulados de maneira critica com as formas de
organizagdo do trabalho pedagogico (FREITAS, L.C., 1995, p. 73). Assim diz o

autor:

Neste sentido, uma ‘didatica’ em particular (na sala de aula)
passa a ser compreendida como a resultante da unido de
aspectos especificos (oriundos do conteudo que estd sendo
ensinado) e aspectos gerais ou principios norteadores da teoria
pedagdgica. O particular é a unidade do geral e do especifico.
Nao ha especifico sem o geral e vice-versa. E, por esse
caminho, justifica-se a ‘didatica geral’ ou como a chamamos, a
teoria pedagodgica. (FREITAS, L.C., 1995, p. 89).

% FREITAS, L.C. (1995) defende o abandono do termo Didatica e praticas correspondentes como maneira
de investir na consolidagédo da expressao teoria pedagdgica. O autor manifesta que a “conveniéncia de
manté-la assim devera ser examinada” (p. 93-94). No presente estudo, mantenho o termo Didatica por
considerar que ele favorece a compreensao da amplitude do problema de pesquisa.

123



A explicacao do autor baseia-se no principio de que, sem uma
teoria pedagogica, a realidade passa a ser focalizada apenas por um angulo.
Teoria e pratica desarticulam-se de tal forma que a teoria se torna abstragao e,
a pratica, sinbnimo de pragamatismo, empirismo. A Didatica passa a vivenciar
uma crise de identidade que sé pode ser resolvida, se entendida como crise da
ciéncia pedagogica no quadro geral das ciéncias. Somente assim é possivel
construir um “paradigma proprio de compreensao para o fenémeno pedagdgico”
(FREITAS, L.C., 1995, p. 90).

A opcao por trabalhar com a expressao teoria pedagogica € em

razdo de que

sua contrapartida é a pratica pedagdgica, sem a qual deixa de
ser teoria e converte-se em pura abstragdo. Teoria também
sugere ‘principios norteadores’ sujeitos a revisao constante, em
virtude do préprio avango da ciéncia pedagégica. Contribui,
dessa forma, para evitar que se produzam ‘receitas’ e recupera
o carater cumulativo proprio do conhecimento cientifico, em
contraposicdo aos ‘modismos’. Marca, finalmente, a
necessidade da contribuicdo interdisciplinar para sairmos do
‘atoleiro’ da ‘didatica geral’, constituindo-se em espago a ser
explorado interdisciplinarmente. (FREITAS, L.C., 1995, p. 93).

O autor afirma que a Didatica, enquanto teoria pedagdgica, €
portadora de um conceito de educacao pertencente a um projeto histérico, cuja

discussao permeia as relacdes entre a educacao e a sociedade, portanto,

Didatica é um termo que deve ser subsumido ao de
Organizagdo do Trabalho Pedagdgico entendendo-se, este
ultimo, em dois niveis: a) como trabalho pedago6gico que, no
presente momento histérico, costuma desenvolver-se
predominantemente em sala de aula; e b) como organizagéao
global do trabalho pedagdégico da escola, como projeto politico-
pedagdgico da escola”. (FREITAS, L.C., 1995, p. 94).

Na sociedade capitalista uma das fungcbes da escola é a
seletividade social. A preparacdo de recursos humanos para diferentes postos
de trabalho na sociedade manifesta-se na questdo conteudo/forma
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apresentados pela escola. A selecao é apresentada a partir da “auséncia do
trabalho material socialmente atil, como principio educativo; a fragmentagéo do
conhecimento na escola ; e a gestédo da escola”.(FREITAS, L.C., 1995, p. 97).

A articulacado basica, na classica proposta escolar, da triade,
professor, conteludo e aluno, retira o trabalho material e inclui a atividade do

professor, tal como o autor anuncia:

A possivel razdo da substituicdo do trabalho material pelo
verbalismo do professor advém provavelmente do fato de que o
professor, em uma sociedade de classes, deve ser o
amplificador dos interesses das classes dominantes. Tais
classes nao se relacionam com o trabalho material da mesma
forma que as classes populares. A propria escola ndo pode ser
uma escola voltada para o trabalho material. As classes
dominantes (capitalistas e gestoras) ndo se preparam para o
trabalho, mas sim para dirigir os que trabalham. (FREITAS,
L.C., 1995, p. 102).

Concordante com a posicao de Freitas, L.C. (1995) de que a
“organizacao do trabalho pedagégico da escola e didatica sdo areas que nao
podem ser tratadas isoladamente”, entendo que, o uso de tecnologias de
informagédo e comunicacao, como incremento na formacao de professores, nao
pode ser considerado para analise, distante das concretas condicbes de

trabalho em que se encontram os professores.

Freitas, L.C., (1995) destaca que, quando ndo se considera o
curriculo nos estudos da didatica, ha tendéncia de “simplificar a questao
pedagdgica e supervalorizar aspectos relativos ao método” (p.14), visto que é
na organizacao do trabalho pedagdgico que se encontra o potencial da critica.

Assim diz o autor: “A didatica sem a visao curricular torna-se miope” (p.6).

Portanto, desvelar a cortina de democratizacdo através de
oportunidades (in)formativas; oficializar a integracao no mundo da virtualidade;
proporcionar  estreitamento de comunicacdo com as diferentes

multiculturalidades; qualificar m&o-de-obra pelo treinamento de habilidades;
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descentralizar a figura do professor para dar foco ao processo individual do
aluno na aquisicdo de conhecimentos e aprendizagem contemporaneos sao
tematicas de retdrica subjetiva e préatica perversa, que necessitam das lentes do
curriculo sobre a didatica para nao circunscrever-se na analise localizada de

uma sala de aula (ou varias telesalas...), de um modelo “experimental”.
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3 O CURSO NORMAL SUPERIOR COM MIDIAS INTERATIVAS

3.1 A Universidade Eletronica do Brasil e a Proposta para o Curso

Normal Superior com Midias Interativas — apresentados por seus autores

O Curso Normal Superior com Midias Interativas € um projeto
que tem sua origem na Universidade Eletrénica do Brasil.

A trajetéria da criagdo da Universidade Eletronica do Brasil®' é
descrita por Wahrhaftig, Ferraza, Raupp (2001), Borba (2001) e Brandt et al.
(2002)** como uma contribuicdo socioeducacional do Parani ao pais para
disponibilizar o ensino de graduacdo e pés-graduacdo de diferentes

universidades brasileiras por via da rede telematica (BORBA, 2001).

A Universidade Eletrénica do Brasil denomina-se intermediaria
entre instituicbes produtoras do conhecimento e necessidades de qualificagéo
profissional, oferecendo cursos planejados para atender profissionais de areas
distantes dos principais pélos urbanos do estado do Parana. (WAHRHAFTIG;
FERRAZA; RAUPP, 2001).

A experiéncia da Universidade Eletrénica do Brasil, fundagéo de
direito privado e integrada através de consércio por diferentes entidades, nao

M\ Fundacéo Universidade Eletrénica do Brasil foi instituida em 02 de outubro de 2000, tendo agregado,
a partir de entdo, a experiéncia, parte dos encargos — cursos e atividades — e do pessoal técnico da
AGETC — Agéncia de Educacgao Tecnoldgica e do Instituto de Tecnologia do Parand — TECPAR [...] , é
uma pessoa juridica de direito privado sem fins lucrativos, com autonomia administrativa, financeira e
patrimonial, que tem como seus instituidores o Servigo Social Autbnomo Parana Tecnologia, a Agéncia
de Educagdo Tecnoldgica — AGTEC, o Centro de Integragdo de Tecnologia do Parana — CITPAR, o
Instituto Euvaldo Lodi — IEL, e a Fundagado de Apoio a Educagdo, Pesquisa e Desenvolvimento Cientifico
e Tecnolégico do CEFET-PR — FUNCEFET — PR, entidade de direito privado, que atuam, em parceria
com Orgdos governamentais, no apoio e incremento a pesquisa, a ampliacdo de oportunidades
educacionais e a expansao do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico regional nacional”. (CUNHA,
M.A.., 2003, p. 102).

% 0 projeto descrito por Borba (2001) foi apresentado no processo de implantagao do Curso. Brandt et al.
(2002) indicam as alteragdes no decorrer do processo e ja com vistas a formar as primeiras turmas.
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aconteceu desvinculada do restante do pais. Em 2000, duas grandes redes
virtuais j& despontavam: a Unirede® e a UVB**. Experiéncias com a modalidade
de educacao a distancia ja vinham acontecendo em diferentes regides do pais,
tais como na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Universidade
Federal de Pernambuco (UFPe), Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT)
e Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRS). As formas apresentadas
pelas redes de educacao a distancia tém pontos comuns, tais como o0 acesso a
informacéo e o ensino centrado no estudante, bandeiras de democratizagcao em

que a educacao é propulsora direta do desenvolvimento.

Em um paralelo de justificativas, os textos estudados sobre a
Universidade Eletrénica do Brasil apresentam a necessidade de qualificar a
mao-de-obra existente no Parana, fruto da expansao industrial sofrida nos
ultimos anos e de “otimizar a formacao de professores”, entendendo que o
ensino superior brasileiro € académico demais e néo prepara o profissional para
a realidade do mercado de trabalho (WAHRHAFTIG; FERRAZA; RAUPP, 2001;
BORBA, 2001; BRANDT et al. (2002); RAMPAZZO, 2002; CUNHA, M.A, 2003).

O uso da tecnologia dentro desse pensamento cria a
expectativa de que o sistema educacional fica mais igualitario, pois o
entendimento é de “processo legitimo para resolver problemas relacionados a
educacdao e ao treinamento em larga escala” (WAHRHAFTIG; FERRAZA;
RAUPP, 2001, p. 31). O novo paradigma pedagdgico permite aliar estratégias
da educacao presencial, tendo como suporte a tecnologia avangada através de
midias interativas, e incluir na modalidade de educacéao a distancia alguns dos
procedimentos do ensino presencial, tais como ambientes fisicos, definicao de

horarios e controle de freqiiéncia (BRANDT et al., 2002).

A Universidade Eletrénica do Brasil se mostra caracterizada
pela distincao com as demais instituicbes promotoras de educacédo a distancia,

% Disponivel em: <http:/www.unirede.br>.
% Disponivel em: <http:/www.uvb.com.br>.
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pelo conjunto da acdo de videoconferéncias e a presenca de monitores e
assistentes nos espagos de aprendizagem. A combinacdo dos processos
virtuais com presenga interativa dos docentes universitarios através das
videoconferéncias garante, de acordo com os autores, 0 espago de ensino e
aprendizagem, para todos o0s cidaddos interessados, Vviabilizando a
democratizacao do saber.

A proposta de expanséo tecnoldgica da Universidade Eletrénica
justificada por Borba (2001) parte das seguintes idéias: o ensino superior do
pais necessita de reorganizacao; a tecnologia de ponta de comunicacao e
informagdo é uma grande possibilidade para levar qualidade a educagéo e ao
treinamento profissional e os custos para tal beneficio sdo reduzidos, a vista

que amplia o0 acesso e promove equidade social.

Borba (2001) e Brandt et al. (2002) relatam que a funcéo social
da Universidade Eletrénica se d& através do fomento das condicbes que sao
necessarias para a formacao dos profissionais que a sociedade contemporanea
exige e da sintonia do mundo da pesquisa com o mundo da producdo do
conhecimento, o que evidencia, do ponto de vista do mercado, o argumento da
democratizagédo das oportunidades.

Com base na légica da racionalizacdo da organizacao do
trabalho e da producao, a Universidade Eletrénica do Parana pretende instalar
a pedagogia da modernidade, articulada a divisao social e técnica do trabalho
para atender demandas diferenciadas de formacao de trabalhadores.

Os textos que tratam da Universidade Eletrénica do Brasil
explicam que as economias produzidas entre 0s parceiros, instituicoes
preparadas para atender necessidades educacionais prioritarias do Parana e
para assegurar que o conhecimento com qualidade de forma e conteudo possa
chegar até os interessados, dardo a cada membro cooperativo do consércio,
vantagem competitiva sobre aquelas que agem isoladamente. Continuam os

autores dizendo que ter uma educacao pelas vias do enfoque sistémico é
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garantir a possibilidade de planejar e atuar no Estado como um todo, na
padronizacdo, no controle e equidade (WAHRAFTIG; FERRAZA; RAUPP,
2001).

Os autores acima citados declaram que as barreiras
tecnoldgicas para a expansao e o desenvolvimento da educacao a distancia
foram rompidas em termos de disponibilizacdo e utilizagdo e que preconceitos
pedagdgicos ja estdo superados. Quanto ao estabelecimento de consércio e
parceria de IES com os setores publicos e privados, a experiéncia entre o
Instituto de Tecnologia do Parana (TECPAR) e a Universidade Federal de
Santa Catarina, em programas de pds-graduacédo, mostrou-se bem sucedida
(BORBA, 2001).

E dentro dessa mesma linha de pensamento que os autores
argumentam que pressdes sociais existiram para a elaboragdo de um curso de
formacao de professores a distancia: a educacao dos professores enfrenta
desafios a serem vencidos, entre as quais, a titulacdo superior para os que
atuam no ensino fundamental. Os argumentos apresentados sao: no caso do
Parana, ha nos 399 municipios, cerca de 35 mil professores que “precisam ser
bacharéis até 2007 por forca da legislagdo” (WAHRHAFTIG;FERRAZA;RAUPP,
2001 p.61). Dessa forma a Universidade Eletrdnica do Brasil vem para ajudar o
estado do Parana a solucionar o problema. As razées que levam a tal raciocinio
sado: as universidades publicas do estado ndo tém possibilidade de ofertar
vagas nessa propor¢do, embora o Parand tenha cinco universidades e onze
faculdades (publicas), o salario dos professores do ensino fundamental ndo é
compativel com os custos das universidades privadas, as IES publicas se
localizam em podlos urbanos nem sempre perto das cidades do interior, 0s
cursos de quatro anos causariam perdas e dificuldades pessoais e profissionais
para 0S professores, suas familias e seus alunos
(WAHRHAFTIG;FERRAZA;RAUPP, 2001 e BORBA, 2001).
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O Curso Normal Superior com Midias Interativas (CNSMI) foi,
portanto, promovido pela Secretaria de Estado de Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior do Parana (SETI), por intermédio da parceria entre a Universidade
Eletrénica do Brasil e a Universidade Estadual de Ponta Grossa.

O projeto inicial do CNSMI elaborado pelas professoras Corina
Lucia Costa Ramos e Silza Maria Pasello Valente e pelo engenheiro Reinaldo
de Oliveira Borba pretendeu implantar um novo modelo pedagégico de
educacao integral do professor, para que, na geréncia da producdo de seu
conhecimento, compreenda o0 ensino e a aprendizagem cOomoO processo
dindmico e em sintonia com a ciéncia, tecnologia e o mundo do trabalho
(BRANDT et al., 2002).

Para tanto, o CNSMI se propb6e a ser um curso voltado a
formacao superior inicial e, a0 mesmo tempo, por destinar-se aos professores
em exercicio, caracterizar-se como formacgao continuada. Essa modalidade de
formacao de professores € criada com énfase num curso que valorize a
experiéncia acumulada nos anos de exercicio do magistério. O projeto do
CNSMI pretende, portanto, caracterizar-se como “uma licenciatura de formagéao
de professores dos anos iniciais do ensino fundamental” (BRANDT et al., 2002,
p.24). Sobre ser um processo de formacdo continuada, Merhy (2002) (apud
BRANDT et al., 2002, p. 17) declara:

[...] optamos pela formagdo continuada de docentes, uma
politica fundamental para nosso pais, e superamos, na proposta
curricular, a tradicional divisdo das disciplinas, elaborando um
curriculo interdisciplinar, composto por moédulos e temas, que
nao apresenta os inconvenientes da fragmentagéo do trabalho
pedagdgico e da separacao entre teoria e pratica.

Ainda de acordo com os autores do CNSMI, a formacao dos
professores de educacédo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental
pretende ser viabilizado através de um curso cuja estrutura curricular aproveita

as experiéncias de formagcdo e atuacao ja adquiridas. As midias interativas
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disponibilizadas colocam os cursistas em contato direto com docentes
integrantes de diferentes universidades do Parana (BORBA, 2001). A idéia é
que a formacao de professores seja reescrita através de um programa cujas
“‘nogdes convencionais” refltam a producdo de conhecimento “flexivel,
integrado e multidisciplinar”, com a integracao do saber académico na solucao
dos problemas da escola real. A concepg¢éao sobre o trabalho do professor deve
ser, entdo, focalizada na gestao da aprendizagem dos alunos e no papel da
escola de hoje (BORBA,2001; WAHRHAFTIG; FERRAZA; RAUPP, 2001).

O projeto do CNSMI encontrou na Universidade Estadual de
Ponta Grossa a estrutura legal, pedagdgica e operacional (BRANDT et al.,
2002). Merhy é quem argumenta:

Ao criar o CNSMI, a UEPG encontrou uma forma inteligente e
arrojada [...] solucdo estratégica para qualificar um grande
numero de docentes em exercicio e a0 mesmo tempo introduzi-
los ao uso de novas tecnologias, 0 que vai resultar num
professor com um novo perfil, qualitativamente diferenciado
pelo uso intensivo das midias interativas e, com certeza, mais
adaptado as necessidades do mundo atual. (MERHY, 2002,
BRANDT et al., 2002, p.17).

De acordo com Wahrhaftig; Ferraza; Raupp (2001), os cursos
de formagao de professores raramente utilizam novas tecnologias ou métodos
de ensino que nao sejam 0s convencionais, com pouco conteldo pratico sobre
0 que realmente ocorre nas salas de aula do ensino fundamental. A proposta
declara:

[...] o docente é visto como um profissional que deve transitar
entre o individual e o coletivo, entre 0 permanente e 0
transitério, o objetivo e o subjetivo, inovagdes e rotinas, o
interno € o externo a escola, entre 0 mundo da crianca e o
mundo do adulto, criando ou selecionando todas as
oportunidades de aprendizagens significativas para o
desenvolvimento humano-socio-cultural. Esse profissional
devera ter capacidade para refletir sobre suas acées com a
descoberta de novos referenciais, compreendendo multiplos
contextos, produzindo melhorias em seu saber fazer, que o
profissional se recria, fortalecendo-se e contribuindo para o

132



éxito da educacao escolar. Outro fator apontado, de acordo com
o referido projeto, é a necessidade de motivagao continua em
aprender sempre, investigando, refletindo e investindo em sua
propria formagdo, de forma inteligente com criatividade,
sensibilidade e mediante uma interagao significativa com seus
alunos e seus companheiros, sejam colegas ou a equipe co-
responsavel pela formacao. (BORBA, 2001, p.106-107).

Considerando-se 0 exposto anteriormente, o0s objetivos
manifestados para 0 CNSMI s&o:

Habilitar o contingente de professores em relacdo a melhoria de
sua atuagado na rede oficial de ensino, municipal, estadual ou
particular, nas Séries ou Ciclos Iniciais do  Ensino
Fundamental e na Educacéo Infantil.

Cumprir com a responsabilidade social de qualificar professores
em formacgao de grau Superior, pela Instituicao Universitaria, no
decorrer desta década, em consonancia com a Legislacdo
atual.

Ampliar os referenciais teérico-conceituais para uma melhor
compreensao e descoberta de conteudos e formas pedagdgicas
menos convencionais, possibilitando a producdo e criacdo de
opcoes mais significativas de aprendizagens dentro do coletivo
das escolas como parte de uma grande rede integradora de
geracdo de conhecimento no Estado, mediante o uso de
tecnologia de comunicagéo.

Possibilitar a experimentacdo e avaliagdo pela comunidade
académica paranaense de uma proposta ndo convencional de
formacdo de professores, mediante midias interativas,
organizadas e monitoradas por uma "Universidade Eletrnica".
(BORBA, 2001, p.103-104 e BRANDT et al., 2002, p.24).

3.2 Eixo Teérico Condutor do CNSMI

As diretrizes educacionais para a formagdo de professores

estabelecem que o processo de isomorfismo ou simetria invertida é importante
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na construcdo de experiéncias significativas de aprendizagem, tanto na forma
com a utilizacdo das novas tecnologias de comunicagdo e informagdo na
formulagédo de novas redes de conhecimento quanto nos conteudos curriculares
0 que o professor vai ensinar deve ser aprendido com “atencao suficiente aquilo
que vai trabalhar” (BRASIL, MEC, 2001, p.33).

Concordantes com esse posicionamento, os autores do CNSMI

vislumbram uma nova organizacdo do conhecimento. Assim expressam:

[... ] todos os que se formarem no CNS desenvolvam uma base
sélida de habilidades em linguagem oral e escrita e na solugao
de problemas, de modo que tenham a flexibilidade necessaria
para definir e resolver questbes pedagdgicas em suas escolas.
Um programa de capacitacdo de professores precisa garantir
que as estratégias aprendidas possam ser aplicaveis a uma
sala de aula [... ] O programa resultante estd firmemente
ancorado em conceitos como flexibilidade, multidisciplinaridade,
teoria e pratica integrada e uso da tecnologia. Assim, foi
possivel elaborar um novo curriculo totalmente organizado em
temas, ao invés de matérias ou areas de conteudo. O programa
foi concebido como um meio para desenvolver a capacidade de
auto-reflexdo dos professores e de tomada de decisGes
profissionais em sala de aula, habilidades que fundamentam um
ensino eficaz e sdo aplicaveis a qualquer curriculo e para
diferentes populacdes estudantis. (WAHRHAFTIG; FERRAZA;
RAUPP, 2001 p. 74-76)

Fortalecendo as posi¢cdes acima, Cunha, M.A. (2003) e
Rampazzo, (2002) apresentam o projeto do Curso Normal Superior com Midias
Interativas como inovador pedagdgico, especialmente porque o desenho
curricular supera as tradicionais disciplinas de conteudo, é integrado por midias
eletrdnicas, possui profissionais de diferentes areas atuam no processo, além
de atender as especificacoes legais vigentes. As relacbes entre os principios
do curriculo e o projeto pedagdgico, destacados como inovadores podem ser

visualizadas a seguir:
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CURSO NORMAL SUPERIOR COM MIDIAS INTERATIVAS

PRINCIPIOS DO CURRICULO PROJETO PEDAGOGICO
ARTICULACAO TEORIA- o SUPORTE TEORICO-
PRATICA, COM VALORIZAGAO CONCEITUAL
DO EXERCICIO DA DOCENCIA VIVENCIAS EDUCADORAS
PRATICAS
TRABALHOS CIENTIFICOS-
ACADEMICOS

DOCENCIA REFLEXIVA
INTERVENCAO EDUCACIONAL

ARTICULACAO ENTRE AREAS o PROBLEMATIZACAO
DO CONHECIMENTO INVESTIGACAO
CONSTRUGAO DO
CONHECIMENTO
APROVEITAMENTO DA o RECONHECIMENTO DA
ATUACAO DE MAGISTERIO ATIVIDADE DOCENTE
REGULAR
AMPLIACAO DOS N PROFISSAO-ARTE
HORIZONTES CULTURAIS E COMPETENCIAS E SABERES
DESENVOLVIMENTO DA REVISAO ATUALIZADA DO
SENSIBILIDADE PARA AS CONHECIMENTO

TRANSFORMAGCOES DO
MUNDO CONTEMPORANEO

Quadro 2 — Relagdes entre principios do curriculo e projeto pedagégico

Fonte: Brandt et al. (2002, p. 47).

Brandt et al. (2002) explicitam as diretrizes que propdem.
Pretendendo integrar teoria e pratica a partir da valorizacdo do exercicio do
magistério, estabelecem que a primeira diretriz € a da utilizacdo de “abordagem
dialética problematizadora e de atitude investigativa” (BRANDT et al., 2002, p.
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48), para as atividades propostas pelo Curso. Entendem que, desde o
planejamento do suporte tedrico-conceitual até a criacdo dos materiais virtuais
ou impressos, essa deve ser a “forma de interacdo didatica presente nas
diferentes midias, orientadas para a intervencdo educacional e a docéncia
reflexiva” (BRANDT et al., 2002, p.48).

Outra diretriz apresentada refere-se a estreita ligacao que deve
haver entre os pdélos estudo e trabalho. Para Brandt et al. (2002), é através do
estudo realizado com base na reflexdo sobre a realidade profissional, com
analise e compreensdo do cotidiano, que ha o estabelecimento dos elos
efetivos de desenvolvimento do profissional. A proposta de trabalho, nas
videoconferéncias, protocolos de trabalho, vivéncias, estagio e estudos
independentes, devem estimular o estudante-professor a sistematizar e a
produzir novos conhecimentos, tanto individual quanto coletivamente,
disponibilizando-o sem rede, seja para acompanhamento pelos docentes e
assistentes, seja para garantir a troca de experiéncia, e assim, sucessivamente,

resultar na apropriagcao do conhecimento produzido.

Rampazzo (2002) reforca a idéia de que o CNSMI proporciona
reflexdes sobre o arcabouco tedrico de dominio do professor. Diante disso,
considera os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) como sinalizadores

das competéncias a serem desenvolvidas, considerando:

A aprendizagem por competéncias justifica-se no presente
curso por expressar capacidade de mobilizacdo de multiplos
recursos numa mesma situagdo, entre 0s quais o0s
conhecimentos adquiridos na reflexdo sobre as questdes
pedagdgicas e aqueles construidos na vida profissional e
pessoal, para responder as diferentes demandas das situagoes
de trabalho. (BORBA, 2001, p.112).

Sao essas as competéncias que se deseja que o estudante-
professor do CNSMI desenvolva:
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Partir da pratica como eixo estruturador no &mbito da aula,
instituicao, comunidade e sociedade, integrando a teoria como
referéncia para analise da realidade.

Problematizar, explicitar e debater situagdes contextualizadas,
num carater integrador e transdisciplinar, focalizando o
cotidiano, as crencgas, as inovacoes, as rotinas, os
esteredtipos, as resisténcias, os pressupostos, as relacbes
sociais, 0s projetos, assim como os conteudos, os métodos e as
técnicas.

Reconstruir a unidade e complexidade da propria experiéncia
docente com suas implicagdes emocionais, intelectuais,
relacionais, prospectivas e de valorizagdo do conhecimento em
construcao.

Compartilhar a reflexdo pessoal critica em grupos de ambitos
diversos, inclusive comunidades em rede de conhecimento,
possibilitando mudangas de praticas, atitudes e revisdo de
valores.

Participar de processos de investigacdo e intervengdo com
outros docentes e alunos, utilizando métodos diversos.

Favorecer a pluralidade, ampliar a perspectiva, valorizar a
diversidade, para obter novos referenciais para trabalhar
conceitos em contextos diversificados.

Ler, interpretar e atuar na sociedade, a partir dos sinais de
mudangas do mundo contemporaneo.

Orientar suas escolhas e decisdes metodolégicas e didaticas
por principios éticos, politicos e estéticos e por pressupostos
epistemoldgicos coerentes

Conhecer e dominar os conteudos basicos relacionados as
areas de conhecimento objeto de sua atividade docente,
adequando-os as caracteristicas dos alunos.
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Compreender e atuar sobre os processos de ensinar, aprender
e avaliar na escola e nas suas relagdes com os contextos mais
amplos das instituicdes educacionais e so6cio- culturais.

Organizar formas mais ativas, interessantes e significativas de
aprendizagem, gerindo tempos e espagos, a partir do curriculo,
e utilizando adequada e criativamente os recursos e as
tecnologias disponiveis.

Solucionar problemas concretos da pratica docente e da
dindmica escolar, contribuindo para a melhoria da qualidade da
aprendizagem por parte dos alunos e da comunidade escolar,
em geral.

Desenvolver trabalho coletivo, em interacdo com alunos, pais,
comunidade e outros profissionais da escola e fora desta.

Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a pratica docente,
assumindo o processo permanente de investigacao e produgao
de conhecimento. (BORBA, 2001, p.124-125; BRANDT et al.,
2002, p.51-52).

De acordo com Borba (2001) e Brandt et al. (2002), as

competéncias serdo desenvolvidas através de eixos para tratamento dos

conteudos, que se expressam em processos de compreensdo, descoberta,

producéo e criacao.

Tais processos sdo considerados pelos autores como eixos

condutores do desenvolvimento cognitivo auténomo do aluno-professor, ou

seja, sdo os elementos que contribuem para que cada um adquira um estilo

pessoal préprio no seu fazer pedagogico a partir da consolidacdo do saber

integrado na teoria e pratica, “possibilitando o desdobramento dos conceitos e

idéias tratadas nas videoconferéncias pelos docentes, numa dimensao tedrico-
pratica reflexiva” (BRANDT et al., 2002, p.56).

Borba (2001) expde que o processo de compreensao é o

responsavel por ampliar os fundamentos conceituais sobre a pratica educativa.
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Para tanto, os estudos deverdo explorar o papel de professor na realidade
contextualizada.

O processo de descoberta diz respeito a investigacdo proposta
ao estudante-professor sobre a realidade em que atua, considerando-se que 0s
diferentes meios de comunicacdo oferecem informacdes que podem ser
transformadas em conhecimento. Pretende favorecer a elaboragédo de um plano

de acéo para a formacéao continuada do professor.

O processo de producao, apoiado no desenvolvimento de
competéncias da Lingua Portuguesa, visa o desenvolvimento de formas de

comunicagdo e expressao vinculadas as normas pertinentes.

O processo de criagdo pretende oportunizar ao professor a
criagcdo de um “estilo pedagdgico préprio” a partir da reflexao sobre sua pratica
pedagdgica e académica, considerando também, as diferentes formas de
aprendizagem vivenciadas através das midias interativas (BORBA, 2001,
p.128).

Borba (2001) complementa com a idéia de que o CNSMI deve
criar uma cultura de realizacao de pesquisa, de producao do saber, ao invés da
transmissao de saberes ja produzidos.

A avaliagdo da aprendizagem é uma das teméticas que devem
ser incluidas junto a proposicao de desenvolvimento de competéncias. Para os
autores do CNSMI, o processo avaliativo tem dois propésitos basicos, o
diagndstico e a certificacdo de competéncias e para tanto, caracteriza-se como

processo abrangente, multidimensional, continuo, diagnédstico e inclusivo.

Os autores do CNSMI explicitam que o processo € abrangente
pois busca contemplar todos os aspectos presentes em um projeto pedagogico,
ou seja, a proposta em si, a atuacdo de seus protagonistas, o ensino, a

aprendizagem, o entorno socioeducacional, o impacto nos locais de atuacao.
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As formas de avaliacdo citadas para manifestar o processo
abrangente sdo: auto-avaliacdo, avaliacao pelos docentes, tutores e monitores,
das produgdes individuais e coletivas. Entre os instrumentos que sao utilizados
estdo os memoriais descritivos, os portfélios, os relatorios, as entrevistas, os
questionarios e as provas com questdes dissertativas e/ou objetivas (BORBA,
2001).

O processo é denominado multidimensional, pois pretende
reconhecer os valores do ambiente formativo/cultural e o impacto causado no
estudante-professor. Dessa forma ha o entendimento que se pode assegurar o
desenvolvimento de competéncias através da mobilizacdo de conhecimentos
que ocorre de inumeras formas, de acordo com o estilo pessoal e a historia

profissional de cada estudante/professor (BORBA, 2001).

O processo avaliativo é considerado continuo, pois a todo o
momento busca captar diferentes aprendizagens utilizando-se dos projetos,
relatérios, diarios, estudos independentes, seminarios, plendrias de discusséo,
protocolos de trabalho realizados na internet, sintese elaborada do Curso.

Os autores do CNSMI manifestam ainda, que, o processo
avaliativo deve ser de diagnose, pois pretende possibilitar que todos os
envolvidos no CNSMI redirecionem suas agdes em razao dos resultados de
aprendizagem, seja no dominio cognitivo ou seja no emocional, quando
realizarem as provas, nas atividades das sessdes de trabalho monitorado para
os estudos independentes e na sintese elaborada do Curso.

Finalmente o processo é considerado inclusivo por apresentar o

envolvimento de todos os participantes nos processos de ensinar e aprender.

Entendem os autores que vivenciando essa perspectiva 0s
estudantes/professores terdo a oportunidade de experienciar situagcbes de
profunda crenca na capacidade de aprendizagem, que devera traduzir-se em
acOes concretas e variadas que partam do pressuposto de que nao existe uma
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s6 forma de ensinar, ja que existem multiplas formas de aprender (BORBA,
2001; BRANDT et al., 2002).

De acordo com Borba (2001) todos os elementos participantes
no CNSMI tém um papel no processo de avaliacao.

Os coordenadores sao 0s responsaveis pelo monitoramento do
Curso como um todo, verificando como estdo os mecanismos de avaliagcao,
como esta sendo desenvolvido cada Modulo e cada Vivéncia, como esta sendo
o desempenho dos tutores e como esta sendo a atuagdo dos
estudantes/professores, “tomando as medidas necessarias para aperfeicoa-lo e
corrigir desvios” (BRANDT et al., 2002, p. 61).

A equipe docente é composta por professores universitarios de
diferentes regides e instituicbes do Parand e do Brasil, e devera cuidar do
planejamento e execucdo da avaliacdo da aprendizagem dos estudantes,
considerando como referéncia as competéncias a serem desenvolvidas nos

Médulos, através das videoconferéncias e protocolos de trabalho via internet.

Para tanto, os docentes poderdo utilizar o memorial descritivo
de cada aluno. Se o desempenho dos estudantes-professores nao atingir nivel
satisfatorio, cabe ao docente apresentar plano de recuperacgao, a ser conduzido
pelo tutor. A escala de notas é de zero a dez.

Os tutores deverdao acompanhar e diagnosticar o desempenho
de sua turma, na certificacdo das competéncias a serem desenvolvidas, através
da andlise dos resultados das produgcdes em grupo e individuais, da
“‘pontualidade, empenho, criatividade e busca autbnoma de informacdes”
(BRANDT et al., 2002, p. 62).

As equipes pedagdgicas das escolas deverdao acompanhar,
orientar e avaliar as Vivéncias Educadoras realizadas nas escolas “a partir das
orientacdes e instrumentos fornecidos pela coordenagédo do curso” (BRANDT et
al, 2002, p. 87).
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Os monitores, alunos do curso de Pedagogia (BRANDT, et al.,
2002, p.59), séo os responsaveis por acompanhar os estudantes-professores
na internet, verificando a freqiéncia e o tipo de acesso as atividades
obrigatérias e voluntarias. Sao auxiliares na avaliagdo em fungdo do
fornecimento de pareceres que apresentem categorias de andlise a partir dos
relatorios emitidos pelos estagiarios.

Os estagiarios de informatica sdo os responsaveis pela emissao
de relatérios aos monitores, ao final de cada tema, apresentando pontos
relacionados a compreensdo, as dificuldades e a quantidade de atividades
propostas (BRANDT et al, 2002).

Os estudantes-professores devem realizar auto-avaliacdo a
partir do feedback do tutor e dos roteiros de auto-andlise disponiveis
periodicamente na internet. Segundo Brandt et al. (2002), os estudantes-
professores ainda deverdo participar de avaliagdes interpares, orientadas pelo
tutor a partir das recomendacdes enviadas pelo colegiado do curso. Como se
trata de um processo formativo, ndo ha atribuicdo de valores nas avaliacdes

realizadas pelos estudantes-professores.

A Universidade Eletrénica do Brasil e a Universidade Estadual
de Ponta Grossa organizarao a avaliacdo institucional, realizardo o
replanejamento pedagdgico, quando necessario, tanto do pedagdgico (praticas
docente e discente, situacdo dos egressos, qualidade do ensino ministrado,
curriculo, entre outros), quanto do administrativo (apoio logistico, gestéo,
sistema de expansao de equipamentos e instalagdes) (BORBA, 2001).

Outro aspecto a ser considerado na configuracdo do Curso
Normal Superior com Midias Interativas é a distribuicio da carga horéria
resultando em 3.200 horas de atividades.

Segundo os autores, “utilizando-se da flexilbilidade preconizada

pela legislagdo vigente”, a integralizagdo curricular deve situar-se entre o
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minimo de 2.408 horas distribuidas em 402 dias de trabalho escolar efetivado e,
no maximo, 3.200 horas, em 600 dias de trabalho (BRANDT et al., 2001, p.42).

O quadro a seguir, mostra a distribuicdo de carga horaria do
CNSMI:

Distribuicdo da Carga Horaria do CNSMI

¢ 1800 horas de atividades compreendendo um Médulo Introdutério, 4
Médulos Interativos e dois Seminarios preparatorios para a Sintese
Elaborada de Curso.

Pratica Pedagdgica que compreende:
¢ 400 horas de Estagio Supervisionado
¢ 400 horas em cinco Vivéncias Educadoras

o Até 400 horas de aproveitamento da atuacao profissional na rede
oficial de ensino, devendo ser comprovado até dois meses antes do

inicio do estagio:

e “periodo superior a 5 anos — aproveitamento de 100 horas ou
seja, estagio supervisionado de 300 horas,

e “periodo entre 5 e 10 anos — aproveitamento de 200 horas ou

seja, estagio supervisionado de 200 horas,

e ‘“periodo entre 10 e 15 anos — aproveitamento de 300 horas —

estagio supervisionado de 100 horas,

e “periodo superior a 15 anos — aproveitamento de 320 horas -

estagio supervisionado de 80 horas”

¢ 200 horas para os Estudos Independentes
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Quadro 3 - Distribuigao da carga horaria do Curso

Fonte: Brandt et al. (2002, p. 42, 68-69).

A estrutura curricular do Curso, que abrange os quatro Mddulos com seus

respectivos Temas, pode ser assim visualizada:

MODULOS TEMAS C.H.
Introdutério T1 [Uso de Midias interativas 48h
T2 | Expressao, redacao e método cientifico. 24h
| T1 | Conhecendo meu processo de formacdo no CNS. 8h
] Conhecendo o processo de construgdo de minha identidade
P;?szszts)r. T2 Ccomo pessoa e professor. 20h
circunstancias T3 [Re-conhecendo minha sala de aula 20h
T4 | Fundamentos da pratica reflexiva 48h
T1 O desenvolvimento da crianca nos anos iniciais do Ensino 96h
Fundamental (6 a 12 anos)
T2 | Avaliagdo da Aprendizagem 96h
T3 [Fundamentos da acédo docente 144h
' T4 [Linguagens, codigos e tecnologias. 72h
¥ Profelslsor o | 15 Ir_nigtgoudeg S)Portuguesa como expressao cultural (conteudos e 144nh
E alupos: T6 [Matemética — leitura e representa¢do do mundo 144h
R | parceiros na T7 [ Alfabetizagéo da crianca 96h
A aventura do g — ga_
T saber T8 [Natureza, Ciéncias e Sociedades. 144h
| T9 | Espaco, Tempo e Cultura 144h
\Y; SEMINARIO I: Sintese Elaborada do Curso 72h
(0] T10 [ Arte e educacéo 96h
S T11 | Corpo € movimento 96h
T12 | Recursos de aprendizagem: jogos vivenciais, didaticos e ludicos | 72h
[l T1 [ A reforma educacional brasileira 24h
Curriculo: T2 | Projeto Pedagdgico e autonomia da Escola 24h
espago e
tempo da izacdo e i isciplinari i
decﬁséo T3 Contextualizagao e interdisciplinaridade no curriculo 24h
coletiva
v T1 | Internet como rede de construgcdo do conhecimento 24h
Escola: elona | T2 [A informatica educativa como suporte de aprendizados. 24h
rgde da T3 | Projeto de intervencéo: acdo local e comunicacao global. 24h
Socedade do SEMINARIO Il - Sintese Elaborada do Curso 72h
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Quadro 4 - Estrutura curricular do CNSMI

Fonte: Borba (2001); Brandt et al (2002).

O Mobdulo Introdutério visa trabalhar as competéncias
necessarias ao uso das midias, as habilidades linglisticas e ao método
cientifico. E composto por dois temas, cujas ementas sdo aqui reproduzidas:

Tema 1: Uso de midias interativas. Ementa: Midias interativas:
conhecimento, instrumentalizacdo e utilizacdo. Problemas
praticos. Embasamento conceitual. Habilidades e atitudes
diante das novas tecnologias.

Tema 2: Expressédo, redacdo e método cientifico. Ementa:
Leitura: importancia e técnicas. A redagdo de trabalhos
académicos: resenha, resumo, artigo e ‘paper’. A elaboragéo do
memorial. Pesquisa: conceito e importancia. O projeto de
pesquisa: elementos e elaboracdo. Analise de experiéncias de
pesquisa relacionadas ao ensino fundamental. (BRANDT et al,
2002, p. 70).

O material produzido para o Moédulo Introdutério (GOES;
FRAGA; LIMA, 2001, p.31) apresenta como objetivo do texto: “discutir o
processo de conhecimentos e seus tipos, e 0os procedimentos da pesquisa e do
método cientifico”. A analise deste material mostra que a producao do
conhecimento e a formacao no ensino superior sdo trabalhados a partir do
entendimento de que se trata de um processo que requer autonomia e
responsabilidade do cursista. Os conceitos trabalhados sao referentes ao ato de
conhecer e aos tipos de conhecimento. O ato de conhecer é tratado do ponto
de vista pessoal e intransferivel, coletivo e social. Explora a idéia de que, no
relacionamento com a realidade, nas relagdes sociais processadas em dado
contexto, o homem acumula e socializa a forma de compreensao e acao sobre
estar e atuar no mundo. Os tipos de conhecimento abordados sdo o0 senso
comum e o conhecimento cientifico. Na forma de notas de referéncia, os

autores manifestam que baseiam suas concepg¢des nas producées de Rubem
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Alves, Maria Cecilia Carvalho, Marilena Chaui e Pedro Demo. Partindo da idéia
de que no curso superior a compreensdao do processo de producdo e
comunicacado do conhecimento cientifico é essencial, apresentam a pesquisa
como atividade académica basica. No restante do material sdo abordados os
componentes de um projeto de pesquisa e a normatizacao para elaboracao e
apresentacdo de trabalhos académicos. Pela analise do conjunto escrito
percebe-se que a énfase esta situada na expressado/redacédo e apresentacao
dos trabalhos. A discussdao sobre tipos de conhecimento, bem como sua
producado, € pequena. Os aspectos referentes a um aprofundamento desse
conteudo é secundarizada em razao do formato que deve ter o documento que
registra o trabalho académico. No material analisado ndo ha referéncia ao uso
de midias interativas, sua instrumentalizacao, utilizacdo, habilidades e atitudes
diante das novas tecnologias, embora isso esteja anunciado na ementa do
Tema 1. Como atividade de estudo, ha a elaboracdo de um resumo e um

questionario para exploracéo de dois outros pequenos textos.

O Mobdulo Interativo | apresenta a proposta desejada da
formacao de professores através do tema “Professor: eu e as circunstancias”,
buscando compreender qual a imagem pessoal e coletiva do aluno-professor. A
justificativa é dada pelo fato de que ser professor € “agir na urgéncia e decidir
na incerteza” na complexidade do processo de constituicdo da identidade
profissional. Para tanto, propde “[...] momentos de pratica, reflexao, exercicio de
desempenhos pedagdgicos, e intervencdo [...] em diferentes contextos
conceituais e de atuacao concreta, dirigida para compreensdo dos fenémenos
relevantes numa sala de aula” (BORBA, 2001, p. 119).

Brandt et al. (2002, p. 71-72) explicam que o Médulo | oferece
oportunidade para que o estudante-professor (re)construa sua pratica docente,
a partir de elementos de analise das circunstancias que dao configuragdo ao
seu fazer pedagdgico, elaborado tanto em suas vivéncias pessoais quanto nas

profissionais, cognitiva e afetivamente. Pretendem trabalhar a imagem pessoal
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e coletiva do professor quando abordam a constituicdo da identidade
profissional, pensamentos e sentimentos como espago de expressao e

conteudo da sua formacao inicial/continuada:

Tema 1: Conhecendo meu processo de formagdo no curso
normal superior. Ementa: Rede interativa e colaborativa de
significados. Pedagogia da diferengca. Novos olhares sobre a
educacao na era das relagdes.

O material produzido para o Tema 1 (BRANDT et al., 2001a)
apresenta discurso coerente com a ementa que propde em relacdo a rede
interativa. O texto explicita sobre as novas possibilidades de educagcdo mediada
pela tecnologia da comunicagéo e informacgao. Trabalha com a idéia de que na
“era das Relagdes o mundo p6és-moderno requer posturas de acreditar no
improvavel, de olhar para a multiplicidade e da diversidade “desprendidos de

qualquer certeza” (p.51). Assim dizem os autores:

Podemos dizer que se antevé, para o terceiro milénio, a
construcdo de uma nova civilizagdo cujos eixos articuladores
poderdo ser: a relagdo inclusiva, a religagdo, a
complementaridade, a sinergia e a estética — enquanto nos
auxiliam a unir os fragmentos e dar sentido as coisas do mundo.
(BRANDT et al., 2001a, p.51).

Esse posicionamento indica que a escola necessita de novos
ambientes que privilegiem as “tecnologias da inteligéncia”. Para tanto, os
Quatro Pilares da Educacao (DELORS, 1998) sao apresentados — aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser — como
formas de responder ao conjunto das missdes contemporaneas da educacao
(BRANDT et al., 2001a). Um segundo texto de referéncia apresenta os Codigos
da Modernidade de Bernardo Toro. Duas sédo as atividades indicadas para
reflexdo: comentar os problemas que estdo presentes no sistema educacional
brasileiro que poderao ser trabalhados no contexto da educacédo infantil e
educacdo fundamental; e elaborar uma resenha sobre um dos textos

apresentados.
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O Tema 2 propbde conhecer o processo de construcdo da
identidade do estudante como pessoa e como professor.

Ementa: A identidade pessoal e profissional. A matriz de
identidade. A identidade do professor do ensino fundamental. A
influéncia da tradicdo pedagogica na identidade do profissional
da educagdo. O resgate e o registro da memaria no processo
de construcao da identidade (BRANDT et al., 2001a, p.71).

Borsato et al. (2001) organizam o material de apoio. Explicitam
que a identidade dos professores é resultado das experiéncias de vida, da
formacao recebida, do contexto sécio-histérico. Para tanto, trabalham com
conceitos referentes a identidade da pessoa no coletivo: “Varios autores
consultados, como Ciampa, Bock, Wallon e Vigotsky, concordam que, na
formacao da identidade, o conhecimento proprio € dado pelo reconhecimento
reciproco dos individuos através de seus grupos sociais, com sua histéria,
tradicoes, valores, etc.” (BORSATO et al., 2001, p.64). Explorando o cotidiano
na construcado da identidade, apresentam a necessidade de “definir uma nova
identidade para o professor de hoje” (p.68) sob o foco do papel da experiéncia.
O texto finaliza apresentando a sintese:

Refletir a pratica ou ter uma atitude reflexiva evidencia a
necessidade de rever e analisar a nossa propria histéria de
vida, como pessoa e profissional que a viveu, que a interpreta e
a re-elabora. Nesse sentido, cabe a cada um de nds nos
questionarmos, nos indagarmos — num exercicio que nos leve a
elucidar os nossos problemas -, sobre nossas falhas para que
possamos criar mecanismos de abertura a novos enforques e
dar prosseguimento ao desejo de criar e inovar a nossa agao,
nossa profissao e nossa vida (p.73).

A atividade que finaliza o Tema requer uma elaboragdo dos
estudantes-professores sobre sua vida, um memorial que retrate seus afazeres

do cotidiano, suas escolhas sobre ser professor, suas memorias.

O Tema 3 pretende fazer o reconhecimento da sala de aula do

professor-estudante. Para tanto, propde a seguinte ementa:
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O espacgo da sala de aula como lécus de dialogo, de interagéo,
de problematizagdo e de investigacao da realidade. Aspectos
sociais, cognitivos, emocionais e afetivos do aluno. A relacéo
escola/vida: interacdo entre escola, familia e comunidade.
Tratamento e significAncia do conhecimento (Brandt et al.,
2001a, p.72).

Mainardes et al. (2001) informam que as palavras-chave para a
tematica sdo: sala de aula, interagdo, pluralidade cultural, aluno: aspectos
sociais, cognitivos e afetivos. De acordo com os autores, € necessario que o
significado de sala de aula seja vivenciado como espaco de dialogo, encontros
e interagdo com a diversidade de saberes e linguagens.

Indagacées como: “Quem sdo meus alunos?’, “Como
acontecem as relacdes entre escola, familia e comunidade?” “Estou com meus
alunos na escola? E na vida?” (p.77), sao o ponto de partida, de acordo com o
texto, para reconhecer a complexidade das diferencas pessoais e contribuir
para a eficacia da acdo pedagdgica, através da articulagdo de interesses,
curiosidades e conhecimentos prévios aqueles que compdem o curriculo a ser
desenvolvido (MAINARDES et al., 2001).

O reconhecimento dos alunos nos aspectos sociais, cognitivos
e afetivos, requer do professor “atitude de permanente investigacao [...] a sala

de aula torna-se espaco de pesquisa” (p.79).

Tecendo consideracdes sobre os aspectos sociais da crianca,
os autores explicitam que ouvir 0s alunos, seus pais ou responsaveis favorece a
criagcdo de uma “cultura de acesso e participacao da familia na escola ou na
instituicdo de educacéo infantil” (p.80). Algumas das questdes apontadas pelos
autores para nortear o reconhecimento dos alunos séao: “Quem ¢é a crianga? O
que ela prefere fazer? O que faz no periodo em que néo esta na escola? Como
dorme? Como passa seus momentos de lazer?” (p.81)

Em relacdo aos aspectos cognitivos, Mainardes et al. (2001)

buscam apoio nas idéias que valorizam o conhecimento prévio como reforgo
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para aumentar a autoconfianca da crianca e disposicdo para o aprendizado.
Dessa forma, a escola cabe o papel de despertar o interesse das criangas,
procurando meios para sanar as dificuldades de aprendizagem que porventura
possam existir. Ha um pequeno anuncio informando que os conceitos estao

referenciados nos estudos de Vygostsky (1984) .

Sobre os aspectos afetivos e emocionais, Wallon (1985) e
Korczak (1997) sdo os autores citados para referendar a perspectiva de agao
do professor no desenvolvimento da auto-estima e autoconfianga da crianga,
através do incentivo para que seus alunos expressem seus sentimentos e
emocgdes, propiciando para a criangca “a transicdo da subjetividade para a
objetividade, auxiliando-as no controle do proprio comportamento e
compreensao do seu eu”. (MAINARDES et al., 2001, p.84).

O texto apresenta o trabalho pedagdgico como tarefa complexa,
na qual ha diversidade nos ritmos e caracteristicas de cada aluno. Para tanto, é
preciso reconhecer esse aspecto para ampliar as possibilidades da
aprendizagem significativa em classe. A atividade que finaliza o texto solicita
que os estudantes-professores facam uma analise dos desenhos dos seus

alunos, produzindo um texto com os aspectos que mais chamaram a atencao.

Logo apéds esse texto, ha o roteiro de observacao em sala de
aula, como atividade da primeira Vivéncia Educadora. Entre os aspectos
solicitados para que os estudantes-professores observem estao: a composicao
da sala em faixa etaria, numero de alunos, a disposi¢ao da classe, as formas de
comunicacao entre o professor e os alunos, 0s recursos que o professor utiliza,
etc. O registro dos dados observados devera subsidiar o relatério com a
descricao e andlise das situagdes observadas. O objetivo da atividade é “a
reflexdo sobre as intengdes e os significados das agdes presentes na pratica
pedagédgica”. (MAINARDES et al., 2001, p.86).

O Tema 4 trata dos fundamentos da pratica reflexiva. Assim diz

a ementa:
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Pratica e praxis. Niveis de consciéncia da pratica. O professor
reflexivo. A formagéo do professor reflexivo. A pratica reflexiva e
suas caracteristicas. A problematizagao da pratica pedagdgica.
A reflexdo sobre a pratica e a conquista da autonomia docente.
Praticas para a promog¢do da autonomia. Pesquisa/acdo e
trabalho docente. A reflexdo na perspectiva do coletivo nas
escolas que ofertam o0s anos iniciais do ensino fundamental.
(BRANDT et al., 2001a, p.72).

Nadal e Ribas (2001) assumem a autoria do texto escrito para o
Tema 4 com a proposta de “apresentar alguns dos fundamentos da formacao
do professor reflexivo, a fim de fornecer elementos a discusséo sobre a pratica
pedagdgica necessaria para construcdo da cidadania desejada na sociedade
em que se vive” (p.89).

A concepcao de formacdo de professores é ancorada na
abordagem reflexiva, “formacdo mais humana e preocupada com O
desenvolvimento das pessoas de uma forma mais global” (p.89). As autoras
explicitam que pela reflexdo da propria pratica, o professor habilita-se a formar
melhor o cidaddo, reconhecendo limites e possibilidades e participando
ativamente da sociedade da qual faz parte.

Apresentam a prética reflexiva docente como pratica coletiva,

(174

concreta, singular, “¢ uma pratica reflexiva, uma praxis, tal como explica
Vazques (1986): atividade humana que produz objetos, sem que, por outro
lado, essa atividade seja concebida com o carater estritamente utilitario que se

infere do pratico na linguagem comum”.(NADAL; RIBAS, 2001, p.90).

Nessa perspectiva, as autoras do Tema 4 defendem a pratica
docente reflexiva como oposicdo a uma pratica utilitaria, burocrética,
mecanizada em suas acgdes. Entendem que a pratica docente necessaria é
aquela que se torna a opgdo amadurecida de obter o conhecimento como
forma de apropriar-se do mundo concreto, explicando-o “a luz da reflexao-agéo-

relfexao coletiva e criadora” (p.90).
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Mais adiante reforcam o conceito de praxis e apresentam o
conceito de habitus de Bourdieu e Passeron (1982). Os dois conceitos sao
expostos como a base da pratica pedagdgica realizada no coletivo, permitindo
que o professor

efetive a sua formagao, aumente sua competéncia pedagdgica
e amplie esquemas de agdo. Dai a necessidade de se tratar os
aspectos teorico-metodolégicos em articulagio com os
problemas concretos da sala de aula, da escola e da pratica
social. Parte-se dos problemas enfrentados e volta-se a eles
num esforgo conjunto para encaminha-los. Se nao se
estabelecerem essas relagdes, esvazia-se 0 processo do
conhecimento (NADAL; RIBAS, 2001, p.90).

Completando a idéia de pensamento reflexivo como “esforco
consciente e voluntario que leva a acao, a pesquisa e a descoberta” (p.91), as
autoras destacam Dewey (1959) como estudioso das diferentes formas do
pensar e acrescentam o conceito de transposicdo didatica de Chevallard® para
explicar a necessidade de reconstrucdo do conhecimento a ponto de torna-lo

“ensinavel e passivel de avaliagao”. (p.92).

Tais concepgdes fundamentam, para as autoras, a necessidade
do professor possuir uma formagédo que auxilie na construcdo da competéncia
pedagdgica profissional, juntamente com o saber da experiéncia acumulada nos

anos de magistério. A idéia é que:

o docente, devidamente embasado nos aspectos teodrico-
metodoldgicos pertinentes, ndo perde o vinculo com a realidade
social e utiliza o saber e a experiéncia para entendé-la; examina
e questiona sistematicamente sua pratica para compreendé-la e
modifica-la, tendo em vista as finalidades educativas definidas
coletivamente no projeto pedagdgico da escola. (NADAL,;
RIBAS, 2001, p.93).

Com essa percepgao, as autoras manifestam que é possivel
alargar o objeto de reflexdo do professor, transpondo-o para além dos muros da

35 Nao ha referéncia de CHEVALLARD no documento analisado.

152



escola, por compreender as contradi¢des do cotidiano escolar para enfrentar e
decidir sobre as possibilidades e alternativas que terd para enfrentar os
obstaculos. Esse enfrentamento permitird que o professor produza um saber de
referéncia sobre os anos de magistério. Nesse sentido, as autoras explicam que
a praxis é, entdo, o espaco da producao do saber que reconhece o valor da

experiéncia e que permite o trabalhar com o conhecimento sob uma nova ética:

Como sujeitos ativos e reflexivos que sabem dialogar com o
conhecimento  existente — compreendendo-o, portanto,
plenamente — os professores contam a possibilidade de criar
um outro tipo de saber para ensinar. Do dialogo reflexivo com a
pratica problematizada, surge uma nova realidade e,
consequentemente, novas possibilidades de troca, outros
pontos de referéncia, novos sentidos e novas redes de
comunicacao (NADAL; RIBAS, 2001, p.94).

Ainda consideram as autoras que, diante de tal posicao, as
relacdes entre professor e alunos deixam de ser “pautadas pela autoridade” e
passam a construir-se no respeito e aceitacao de diferencas (p.94), a partir do
momento que o professor adquire autonomia. Compete ao professor, de acordo
com Nadal e Ribas (2001), conquistar a autonomia permanentemente, visando
obter “capacidade de gerir situacdes de aprendizagem” com efetiva consciéncia
de tomada de decisao (p.95).

O processo de conquista de autonomia pelo professor é
explicitado em consonancia com a pratica reflexiva. Partindo do principio de que
‘0o movimento que hoje ganha forca em educagdo, propondo a idéia do
professor como pratico reflexivo [...] questiona se os professores realmente
compreendem a mudancga e se a fazem por sentir necessidade de realiza-la”
(NADAL; RIBAS, 2001, p.96). Determina o “movimento” que a consciéncia e a
conviccdo sobre o fazer saber, conduz o professor a autonomia e, por
consequéncia, € uma pratica politica:

Conduz a autonomia porque a reflexdo, na medida em que

valoriza os saberes existentes na pratica, a critica para, a partir
dela, desenvolver teorias, permitindo ao professor tomar o
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ensino em suas maos. Ao dirigir os rumos de seu trabalho,
fazendo opgdes conscientes e coerentes (toma decisbes e
busca a superacdo das dicotomias), o professor desenvolve
uma pratica criativa, produz mudangas qualitativas em seu
trabalho e faz com que teoria e préatica estejam interligadas. O
saber acerca de seu fazer garante ao professor o poder de
discutir, discordar e opinar. (NADAL; RIBAS, 2001, p.96).

O carater politico do processo reflexivo se mostra na
consciéncia que se tem ao fazer opgbes (compromisso com o trabalho de
manutencgao ou transformacéao social) e, também, nas consequentes acdes do
préprio ensinar, no nivel pessoal (influéncias sobre a visdo de mundo que tém
os seus alunos) e no nivel académico (influéncias sobre o desenvolvimento

intelectual dos alunos).

A idéia seguinte informa que as pratica reflexivas na escola
devem promover “comunidades de aprendizagem”®, formatando a reflexdo em
pratica social, para que adquira mais forca de influéncia nos condicionantes do
trabalho docente. Para que as praticas reflexivas se efetivem, sdo apresentadas
posturas: mentalidade aberta, entusiasmo e responsabilidade, recomendadas
por Dewey (1959), na obra “Como pensamos” e, algumas estratégias de agéo
autbnoma propostas por Alarcao (1996). Sao elas: perguntas pedagodgicas
(problematizam a validade social, cultural e politica das teorias de ensino e
aprendizagem — indagando e descrevendo o que o professor faz e pensa,
interpretando o significado, confrontando a trajetéria que percorreu, para tornar-
se de determinada forma, e reconstruindo caminhos modificados); redacéao de
narrativas (com intuito de registro e andlise da pratica docente); estudo de
casos (possibilitam discussdo e explicagdo de determinado fato com base no
referencial que o professor tem); trabalho com projeto (estudo de problemas
que devem ser resolvidos através de métodos de pesquisa) e, pesquisa-acao
(considera o préprio trabalho como oportunidade de constru¢cdo de novas
alternativas de agéo).

% As autoras utilizam como referencial neste aspecto os estudos de ZEICHNER (1993).
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Nadal e Ribas (2001) acrescentam que metodologias que
contribuam para a pratica reflexiva do professor ndo devem ser excludentes e

sim, articuladas e complementares entre si.

Finalizando o topico, as autoras apontam que a nao-
terminalidade do trabalho docente reflexivo se da através de processos de

formacao continuada.

As atividades propostas aos estudantes-professores solicitam a
analise de dois casos: uma charge e uma pequena histéria, utilizando-se, para

tanto, da prépria experiéncia docente.

O Mdédulo Interativo I, denominado “Professor e alunos:
parceiros na aventura do saber”, pretende oferecer elementos para a reflexao
sobre 0 ensino visto por uma abordagem transdisciplinar. A leitura que fazem

em relacao ao ensino é:

atividade complexa, situada num ecossistema instavel,
determinada pelo contexto espacial-temporal e so6cio-politico,
marcada por conflitos de valor que requerem opgdes politicas e
éticas. [... ] Dialoga-se com a situagao, interpretando-a, tanto
com os proprios pressupostos teéricos e praticos como com
outros sujeitos reais e virtuais (docentes, autores, colegas da
rede presentes em tempo real, colegas dos ambientes
presentes no espaco virtual, professores das escolas da pratica,
tutores, assistentes via Internet, monitores de acompanhamento
das turmas e orientadores académicos. (BORBA, 2001, p. 120).

Brandt et al. (2002, p. 72-76) dizem que o Médulo Il pretende
oferecer elementos que viabilizem a transposicao didatica de modo efetivo. O
dominio dos conhecimentos e o0 desenvolvimento das competéncias
correspondentes ao exercicio da docéncia no ensino fundamental devem ser
paralelos ao estudo da escola, do contexto sociocultural e da dimensao
pedagdgica da docéncia. Apresentam que a transposicdo se da através da
abordagem dialética, problematizadora e interdisciplinar, e que tem, como

referéncia, os Parametros Curriculares Nacionais das Séries Iniciais do Ensino
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Fundamental (PCNs). Para os autores acima citados, a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo da atuacao do professor contempla “a perspectiva de que a
educacgao do ser humano compreende interagdo entre mente, corpo e atitudes,
sem privilegiar um aspecto em detrimento dos demais”, justificando, portanto,
que as referéncias teo6rico-metodologicas para a pratica reflexiva no trabalho
pedagdgico, sejam oriundas de diferentes areas do conhecimento.

O Tema 1 trata do desenvolvimento da crianca de 06 a 12 anos,

estudante dos anos iniciais do ensino fundamental. A ementa apresenta:

Aspectos essenciais do desenvolvimento humano da crianga de
seis a doze anos: 0 processo construtivo e constitutivo do ser
humano. Desenvolvimento e aprendizagem. A relacdo
pensamento/linguagem. O papel do jogo, do brinquedo e do
desenho no desenvolvimento. O papel do erro no
desenvolvimento cognitivo. Fracasso escolar. A elaboracéo
conceitual. O desenvolvimento da personalidade. Emocéao e
afetividade na familia e na escola. O desenvolvimento da
sexualidade do escolar. O desenvolvimento da autonomia na
crianca. (BRANDT et al., 2001b, p.73).

Os organizadores do Tema 1, Souza et al. (2001a) escrevem
um texto que contempla o estudo do comportamento humano através de
algumas correntes psicoldgicas. Apresentam sintese das principais abordagens

€ seus representantes.

Da abordagem inatista elegem Alfred Binet e Arnold Gesell
como estudiosos que caracterizaram a conduta humana como manifestacdo de

atributos inatos (Souza et al., 2001a, p.108).

Sobre a abordagem ambientalista destacam as contribuicdes de
racionalizacao organizativa das atividades do professor como forma de controle
e manutencdo de respostas desejadas. Os representantes citados sdo John
Watson, B.F. Skinner, |.P. Pavlov e E.L. Thorndike (Souza et al. ,2001a, p.110).

A abordagem interacionista € a que recebe tratamento mais

vasto. Sao apresentados os conceitos elementares e as conseqiéncias para o
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processo de ensino e aprendizagem e, uma breve biografia dos autores: Jean
Piaget, Henri Wallon e Vygotski e seus colaboradores.

Como sugestdes de leitura estdo os autores tratados e, como
atividade final, propéem a retomada analitica do texto na forma de estudo mais
aprofundado sobre as abordagens apresentadas.

O Tema 2, avaliagdo da aprendizagem, tem a autoria de Nadal
e Ledo (2001), possui dois textos de referéncia, um complementar e a seguinte

ementa:

A avaliagdo no contexto escolar. Andlise critica da avaliagdo no
processo de ensino-aprendizagem. A avaliacao na perspectiva
da construcao do conhecimento. O planejamento de estratégias
e instrumentos de avaliacdo para as séries iniciais do ensino
fundamental. Planejamento e avaliacdo na dinamica ensino-
aprendizagem (BRANDT et al., 2001b, p.73).

Os autores trabalham com base nas seguintes palavras-chave:
avaliar e verificar, dentro da visdo de educacdo nao critica e da perspectiva
critica. No primeiro caso lembram que a desvinculacdo entre o0 mundo
educacional e o social leva a concepcdes de conhecimento como saberes
verdadeiros que devem ser assimilados sem problematizagéo e que, portanto, a

avaliacao é classificatéria, elitista, conservadora e autoritaria.

Ja no segundo caso, a avaliacao dentro de uma perspectiva de
educacao critica assenta-se nas bases do movimento da histéria, da produgéo
dos homens, do conhecimento vivo e significativo para as geragées. Com essa
ténica, explicitam que o conhecimento problematizado na realidade, passivel de
questionamentos e de novas construgdes, encontra amparo metodolégico em
atividades de ensino que sejam centradas em “projetos de trabalho e na
resolucdo de problemas para desenvolver competéncias (...) e a avaliacao, em
decorréncia destas caracteristicas é continua e diagnostica, democratica,
qualitativa, formativa; aponta as dificuldades e possibilita a intervencao
pedagégica” (NADAL; LEAO, 2001, p.121).
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Consideracoes em torno da avaliacdo como pratica formativa
pela informacdo ofertada aos atores (professor e alunos) para garantir
desenvolvimento e aprendizagem, tém como referéncia os autores Hadji (2001)
e Perrenoud (2000), os documentos Parametros Curriculares Nacionais (1998,
v.1) e Deliberacado 007/99 do Conselho Estadual do Parana (Parana, 1999).

De acordo com as autoras, a Deliberacdo 007/99 do CEE-PR
diz que a ressignificacdo proposta para avaliagdo requer a investigacao e
interpretacdo do conjunto de acgdes do ensino e da aprendizagem. Visa
aperfeicoar as situacdes da aprendizagem e, incidindo sobre o desempenho do
aluno, diagnostica seus resultados e atribui-lhe valor; além disso, promove
reformulacées/adequacgdes curriculares e norteiam o processo reflexivo do
professor sobre sua pratica (NADAL; LEAQ, 2001).

As autoras relatam que a maneira de conceber a avaliagdo na
escola nao é correspondente das praticas exercidas. As razdes apontadas sao
“‘ideologias e representacdes” (p.123) divergentes de uma fundamentagdo mais
democratica; fragilidade nos quadros teéricos que subsidiam a interpretacao
necessaria dos dados e que nado dao conta de esclarecer o desencadeamento
das acgdes necessarias; e, também, as mudangas que nao podem ser
concebidas separadamente do conjunto que as contém. Em relagdo a ultima
razao apontada, remetem a Perrenoud (1993), segundo o qual a avaliacédo
estaria centralizada num octdégono de forgas: as relagdes entre escola e familia,
a organizacao das aulas, os métodos de ensino empregados, o contrato
didatico estabelecido entre professor e aluno, a politica educacional vigente, os
programas de ensino e as satisfacdes pessoais e profissionais.

O texto é finalizado com a proposta de reflexdo e debate sobre
algumas idéias de Celso S. Vasconcellos (1995) e Paulo Freire (1978)% sobre a
avaliacao enquanto pratica problematizadora da propria acao e concretizada em
l6gicas absurdas dentro das escolas.

37 Nao ha referéncia sobre o texto de Paulo Freire utilizado, somente o ano da publicagao.
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O segundo texto de referéncia, de autoria de Veneza e Ribas
(2001), trata dos instrumentos de avaliacao, “todas as ferramentas utilizadas
pelo professor para apreender dados importantes do desenvolvimento de seus
alunos” (p.125). O texto discorre sobre a importancia de reconhecer que os
instrumentos de avaliacdo devem apresentar conteldos significativos que
permitam a expressdo sobre a construgdo do conhecimento, ao invés de

solicitar repeticao de informacées.

O primeiro instrumento apresentado € a observagcao como
mecanismo de exame sobre a realidade. A observagao requer do professor,
para as autoras, a elaboragcédo de um roteiro que permita classificar, selecionar,
ordenar, comparar, sintetizar e interpretar os significados do que foi observado.
O registro das observacées também é solicitado com rigor sistematico para
que, efetivamente, sirva de subsidio para acompanhar o desenvolvimento dos
alunos. Exemplificam os instrumentos de registro de observagbes com listas de
verificacdo, anedotario, escalas de classificacdo e parecer descritivo. A auto-
avaliacao apresentada tem como a idéia do julgamento préprio sobre os dados
relevantes para tomar uma decisdo. O portfélio é tratado como colecdo de
trabalhos e atividades que diversificam e humanizam a forma de avaliar o
crescimento do aluno e, o parecer descritivo, € o0 instrumento que garante ao
professor o julgamento sobre todos os registros efetuados no decorrer da

aprendizagem do aluno.

Outros instrumentos de avaliacao apresentados sdo: desenhos,
producdes de texto, relatérios de visitas, pesquisas, trabalhos em grupo,
situacdes-problemas, jogos, dramatizacdes, testes e provas. Para Veneza e
Ribas (2001), seja qual for o instrumento de avaliagdo, os critérios deverao ser

claros e de acordo com os objetivos propostos. Assim dizem as autoras:

Portanto, ndo significa verificar a reproducado do conhecimento
trabalhado nas aulas e, sim, problematizar, analisar o
posicionamento e a postura do aluno frente ao saber [...]
Convém lembrar que nado basta dizer que avalio todos os
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trabalhos, preciso identificar e descrever qual(ais) serve(m) para
o alcance do(s) objetivo(s) determinado(s) [...] ao mesmo
tempo, prever um plano de superacdo das dificuldades
diagnosticas. (VENEZA; RIBAS, 2001, p.128).

Entre as informacbes prestadas pelas autoras sobre a
elaboracdo de instrumentos de avaliacdo estdo as classicas definicdes
encontradas nos manuais de Didatica, por exemplo, que o vocabulario das
questdes deve estar de acordo com o nivel em que os alunos se encontram e

que o enunciado deve ser simples, claro e objetivo sobre o que pretende.

Ha um terceiro texto que trata do “Planejamento educacional na
dindmica ensino-aprendizagem”, da autoria de Beatriz Gomes Nadal. A autora
faz consideracdes sobre o ato de planejar a pratica como “inerente ao trabalho
do professor como profissional que esta sempre dialogando e refletindo sobre
ela” (2001, p.131). Apresenta definicdo de planejamento educacional, escolar,
curricular e de ensino, bem como os elementos basicos componentes dos
planos: objetivos e conteudo, procedimentos de ensino e aprendizagem e
avaliagdo. Utiliza-se dos autores Masetto (1994), Rays (2000), Vasconcellos
C.S. (1995) e Gimeno Sacristan (1999) para subsidiar as definicdes que
apresenta. O texto é finalizado com a solicitagdo de uma atividade de discusséo
sobre as contribuigcdes do planejamento, indicadas por Vasconcellos (1995) na
organizacao curricular, no estabelecimento de comunicacao entre as pessoas
que trabalham na escola, como forma de “superar a expropriacao [de seu fazer]
a que o professor foi submetido” (p.134)

O Tema 3 trata dos Fundamentos da Acdo Docente e é
organizado por um conjunto de professores, Souza, A.P. et al. (2001b). O

resumo apresentado € o seguinte:

O tema proporciona a reflexdo sobre a filosofia e as ciéncias
que contribuem para a formacao do professor, abordando seus
principais tépicos de estudo e destacando a importancia de uma
acao docente reflexiva e critica, que escape das armadilhas do
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espontaneismo, e seja exercida de modo consciente, a partir de
uma sélida fundamentacao (SOUZA, A.P. et al. (2001b)p.137).

Para tanto a ementa propde:

Os fundamentos da acado docente. A escola na sociedade:
conservacdo e mudancas. Educacdo e cultura: educacéo
intercultural. A interagao professor/aluno. Poder, autoridade e
disciplina. Cidadania e inclusdo: Estatuto da Criangca e do
Adolescente. Educacado e trabalho. O professor através da
histéria da educacdo brasileira. Desafios do mundo atual e
formacado docente (BRANDT et al., 2001b, p.73).

O texto € iniciado com uma exposicdo sobre o papel da

educacao na sociedade contemporanea:

Por um lado, observa-se que a sociedade brasileira esta
atribuindo maior valor a educacao e que os esforgos por mais e
melhor escolaridade estdo presentes no Estado e na sociedade
civil. Por outro, pode-se afirmar que a valorizagdo da educacgao,
atualmente, vem ocorrendo em fung¢é@o da conjuntura mundial e
para atender os interesses do capital internacional, que se
sobrepdem aos interesses humanos e sociais. (SOUZA et al.,
2001b, p.137).

Os autores do Tema 3 acrescentam que as mudancas da
sociedade contemporanea, caracterizadas pelas conquistas cientificas e
tecnoldgicas, configuram a sociedade do conhecimento e ndo ha preparo do
professor para lidar com a nova realidade. Para definir sociedade do
conhecimento, utilizam os conceitos de Druker (1993) e Frigotto (1995b).

Em relacdo a falta de preparacao do professor, Souza, A.P. et
al. (2001b) afirmam que a pratica profissional tem sido dirigida por atividades,
sem que a concepgao que as orienta seja percebida, e que, 0 senso comum
deve ser superado com a atuacao profissional baseada nas novas qualificacoes
expostas pelas producbes que pretendem dar conta da sociedade do
conhecimento, a exemplo dos Referenciais para a formacédo de professores
(BRASIL, SEF, 199e). Entre as qualificacdes exigidas ao professor estao:
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iniciativa, flexibilidade intelectual, trabalho com diferentes
cédigos e linguagens, criatividade, autonomia, profissionalismo
— dominar conhecimentos gerais e especificos, ter autonomia
na tomada de decisbes, identificar, compreender e resolver
questdes relativas a seu trabalho, avaliar criticamente a prépria
atuacao e o contexto onde ensina, interagir com a comunidade.
(SOUZA et al., 2001, p.139b).

O texto segue discorrendo sobre condicoes externas a escola,
tais como a globalizacdao econdmica, o Estado Minimo, a pobreza material e
cultural da maioria da populacéo, a desvalorizacao da carreira do magistério e a
crise social de valores. Ha no texto, uma chamada para o desenvolvimento de

atitude otimista do professor em relagdo ao seu trabalho. Assim diz o texto:

O profissional do magistério precisa buscar, pela constante
reflexdo sobre sua pratica, novos caminhos que possibilitem a
escola cumprir sua fungé@o politica e social [...] € preciso nédo
esquecer que, em qualquer lugar do mundo, um dos fatores
determinantes do sucesso escolar € a exceléncia do trabalho
docente. (SOUZA et al., 2001, p.140b).

Para tanto, os autores enfatizam que a formacéo do professor
deve obedecer as indicagdes do novo paradigma®® do mundo em constante
mudancga, no qual a “pratica deve fugir das armadilhas do espontaneismo e
fundamentar-se na Pedagogia, na Filosofia e nas ciéncias auxiliares da
Pedagogia” (SOUZA et al., 2001b, p.141).

Propdem que a organizacdo e apresentacdao dos conteudos
devam ser integrados entre si, de modo que contemplem os ambitos
sintetizados pelos Referenciais para a formacdo do professor (BRASIL, SEF,
1998), com “conhecimento sobre criancas, jovens e adultos, conhecimento
sobre as dimensbes cultural, social e politica da educacgao, cultura geral e

profissional, conhecimento pedagdégico” (SOUZA et al., 2001b, p.141).

% No texto ha a apresentagao do conceito de paradigma de Thomas Kuhn, citando que foi apresentado na
obra A estrutura das revolugées cientificas, em 1962.
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O texto passa a apresentar os conteludos provenientes de

varias areas do conhecimento, que fundamentam a formacao de professor.

A Filosofia, na formacao do educador, responde a necessidade
de que aprenda a analisar e a fazer escolhas no tocante a
valores, principios e compromissos que permeiam o trabalho
docente e se explicitam nas concepgdes, metodologias, formas
e conteldos de avaliacdo adotados. (SOUZA et al., 2001b,
p.141).

A visao filoséfica permite, segundo os autores, dar “sentido a
acao de educar” e “estruturar o processo analitico sobre a educacao”, pois
auxilia a reflexdo sobre qual é o papel da escola diante dos valores sociais e
fins da educagdo. Apresentam o conceito de filosofia da educacdo como
reflexdo rigorosa, radical e de conjunto sobre os problemas da educacéao
(SAVIANI, 1986), necessaria a “sociedade aprendente”. Cabe a escola entao,

proporcionar espago para reflexdo e tomada de decisdo sobre fins e valores

que permitam o pleno desenvolvimento das pessoas.

No texto referente “as ciéncias auxiliares da pedagogia”
(SOUZA et al., 2001b, p.144), a Sociologia da Educacédo, a Psicologia da
Educacdo e a Histéria da Educacdo, sdo abordadas em tdpicos que
apresentam a importancia do professor reconhecer o objeto de estudo de cada
uma para posicionar-se diante das questdes da educacao escolar e exercicio
da cidadania.

Em relacdo a Sociologia da Educacgao, o texto inicia-se com a
retomada do objeto de estudo da Sociologia apresentando autores classicos
como Augusto Comte, Emile Durkheim, Max Weber e Karl Marx:

Comte e Durkheim analisaram a sociedade a partir de
categorias como ordem, harmonia e consenso. Marx enfatizou a
luta de classes, a competicao, o conflito. A partir dessas visdes
construiram-se dois grandes paradigmas sociolégicos que
representam, em ultima analise, duas formas de interpretar a
vida social: o paradigma do consenso e o paradigma do conflito.
(SOUZA et al., 2001b, p.144).
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Os autores tecem explicacbes referentes aos paradigmas
anunciados, considerando que o professor deve saber interpretar a realidade da
escola a partir das duas posi¢cdes. Explicam que a habilidade de “administrar
situagcées conflituosas existentes na escola, construindo consensos
democraticos” (SOUZA et al., 2001b, p.145) propicia ao professor a participacao
ativa na transformacdo da realidade em que vive e, cabe a Sociologia da
Educacao, contribuir para esse entendimento. Ha dois autores citados, Kruppa
(1993) e Gomes (1985).

O texto seguinte apresenta a Psicologia da Educacao
diferenciada de outras areas da Psicologia por centralizar estudos nos processo
psicolégicos relacionados a atividades educativas. Para tanto, trés nucleos
conceituais sédo citados: “o estudo das diferencas individuais, o estudo do
desenvolvimento humano em suas diferentes dimensdes (cognitiva, moral,
afetiva, socializacdo, etc.) e o estudo dos processos de aprendizagem” (p.146).
De acordo com os autores, 0s nucleos conceituais sdo pontos basicos para que
o professor promova a aprendizagem escolar e o desenvolvimento do aluno. O
autor citado é Coll Salvador (1999).

Ha ainda um texto que apresenta a Histéria da Educagao como
disciplina que oportuniza a discuss&o sobre a problematica educacional situada
na temporalidade de cada momento historico. Instrui sobre a necessidade do
professor reconhecer a pluralidade cultural existente na sala de aula como
reflexo da dimensao cultural da nacéo, e que portanto, deve ser tomado como
principio de ética e solidariedade.

A seguir, Souza et al. (2001b) apresentam sinteticamente
alguns momentos da histéria da educacgao brasileira como fator de analise para
a compreensdo do panorama atual. Sdo estes os momentos apresentados:
Jesuitas, os primeiros professores; o ensino no Brasil Imperial; a educacao na
Republica; a educacao durante o Regime Militar e a educacdo num contexto de

mudancas aceleradas nos anos 80s e 90s.
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Num ultimo momento, “A educacao num contexto de mudancas
aceleradas”, o texto discorre sobre a globalizacdo e seus efeitos positivos
(avanco da informatica e telecomunicacdes, facilitagdo de intercAmbio comercial
e cientifico, intensificacdo de relagbes entre diferentes nag¢des) e nocivos
(acentuados conflitos culturais e étnicos, exclusdo social em grandes
propor¢cdes, Estado amarrado as determinagdes internacionais). O caso
brasileiro € assim apresentado:

O reajuste no Estado intensifica as privatizagées, ocasiona
cortes de gastos nas areas sociais e provoca o crescimento da
massa de desempregados. As conseqliéncias para a educacao
se traduzem no corte de verbas, reducdo dos investimentos,
adogao de medidas de cunho técnico e énfase na gestdao, ma
produtividade e na competitividade. Nesse cenario, a educagao
escolarizada torna-se cada vez mais importante, pois passa a
ser exigéncia fundamental para a integragdo ao mercado de
trabalho e para o pleno exercicio da cidadania [...] A avaliagao
global dos sistemas de ensino, da escola, do trabalho docente e
da aprendizagem do aluno passou a fazer parte dos programas
do Ministério da Educacdo — MEC, coerentemente com as
exigéncias das politicas neoliberais de qualidade,
competitividade, avaliagdo e gestao [...] Enfim, ha muito o que
transformar e os profissionais da educacao terdo um papel de
destaque nesse “novo fazer”. Eles sdo fundamentais para a
construcdo de uma sociedade mais digna e humana, onde se
possa cultivar valores como solidariedade, cooperacao,
qualidade de vida, respeito ao préximo e ao meio ambiente,
bom relacionamento humano, responsabilidade social, ética e
cidadania — valores esses que nenhuma maquina poderd
ensinar aos cidadaos do futuro. (SOUZA et al., 2001b, p.151-
152).

O texto é finalizado com atividades propostas aos estudantes-
professores. A primeira atividade solicita que se recorde do curso de magistério
(no nivel) de 2° grau para a busca da importancia das disciplinas referidas no
Tema em relagdo & prética profissional e ao habito de refletir sobre ela para
aperfeicoa-la. A segunda atividade solicita que sejam entrevistados trés colegas
de curso para responder a questao anterior e extrair de tais respostas, trés
requisitos considerados fundamentais para ser um bom professor na atualidade.
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O Tema 4 relaciona-se a linguagens, cédigos e tecnologias e
tem como autoria Correia A. et al. (2001).

Ementa: Linguagem: signos. Concepcbes de linguagem.
Linguagem verbal e n&o-verbal. Linguagem e consciéncia
corporal. A corporeidade como linguagem. Modalidades:
diferentes cédigos, normas, dimensédo discursiva de linguagem.
O mundo das relacgoes: diferentes paises, culturas e linguas. As
novas tecnologias da informacao. Tecnologia da/na educagéo.
A informatica no contexto educacional. Conhecimento e avanco
tecnolégico. Recursos tecnolégicos na construcdo de
significados. Arte: humanizagédo dos sentidos. A estética da
sensibilidade. Politica da igualdade. Etica da identidade
(BRANDT et al., 2002, p.74).

A capacidade de comunicagao por meio de sistema de signos €
o assunto tratado no material escrito. Os autores dizem que na constru¢cao do
conhecimento, o ser humano manifesta-se através de diferentes linguagens,
tais como a corporal e a verbal. Ampliando a discuss&o da linguagem verbal, o
texto aponta questbes de emancipagcdo do homem pelo aprendizado do mundo
e de seus significados expressados em diversas formas de linguagem. A
globalizagcdo é apontada como propulsora de intercomunicagdo mundial. As
tecnologias da informacédo recebem tratamento especial quando consideradas
em suas relacdées com a educacéio:

O dialogo da educacao com a tecnologia cria uma linguagem de
acao comunicativa em busca de caminhos e indicativos de
horizontes. Trata-se de um didlogo provocativo que ultrapassa a
dimensao do ensino tradicional e os conceitos fragmentarios e
pontuais de ensino-aprendizagem-treinamento e passa pela
integrac@o renovada do saber pelo fazer, do repensar o saber e
o fazer como objetos permanentes da agéo e da reflexdo critica
sobre a acdo. (CORREA, A. et al., 2001, p.161).

Finalizando o texto, os autores apresentam um esquema grafico
que explicitam os valores que deverdo fundamentar a sociedade diante das
mudancas provocadas pela sociedade da informagdo, em que o0s eixos da

166



“estética da sensibilidade” e da “afetividade” se cruzam para proporcionar ao

cidadao caracteristicas tais como:

suportar a inquietacao; conviver com o insélito, o impossivel e
o diferente; curiosidade pelo inusitado; reconhecimento e
valorizagdo da diversidade; ndo convivéncia com a exclusao, a
intolerancia, a intransigéncia, atitude diante de todas as formas
de expressao, etc. (CORREIA, A. et al., 2001, p.163).

O Tema 5, de autoria de Correa, D. A. et al. (2001), apresenta

conteudos e métodos da Lingua Portuguesa como expressdo cultural. A

ementa expressa:

Heterogeneidade cultural e linglistica: concepgbes de
gramatica, variacao linguistica, texto (producédo e recepcéao) e
discurso. Relagdes da literatura infanto-juvenil com as demais
manifestacdes culturais contemporaneas. Competéncias na
area (BRANDT et al., 2002, p.74).

Ha trés textos de referéncia. O primeiro aborda “a relagdo entre

lingua e cultura, sociedade e gramatica” e procura possibilitar reflexdes sobre

concepcoes de lingua e de gramatica, tradicdo gramatical e ensino da lingua

materna para levar o aluno a usa-la em diferentes situa¢des e contextos sociais:

A escola deve levar os alunos a se apropriarem da variedade
padrao da lingua, ndo para se adaptarem as exigéncias da
sociedade dominante, mas para que se apropriem de um
instrumento de Iutas de participacdo social e politica.
(CORREA, D. A. et al., 2001, p.170).

O segundo texto de referéncia afirma que as escolhas de

interacao do leitor com os textos que |é pressupdéem um movimento reflexivo-

critico de formagéo pretendida. Assim, a inclusdo da populacdo nas novas

formas de linguagem € a possibilidade de superacdo da marginalizacdo. Para

tanto, cabe a escola proporcionar leitura de fontes variadas e diversificadas,

sem “descaso, desconhecimento ou preconceito” (CORREA, D. A. et al., 2001,

p.172).
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O terceiro texto de referéncia “aponta aspectos relacionados a
construcdo do texto como pratica discursiva segundo uma concepgao
interacionista de linguagem” (CORREA, D. A. et al., 2001, p.174). Para tanto
apresenta uma tipologia de textos (dissertacéo, narracao, descri¢ao), fatores de
textualidade (coeréncia e coesao) e faz consideracdes sobre a reestruturacao
de textos como forma de produgdo do conhecimento, através do sentido e do

discurso expressado.

O Tema 6 apresenta a matematica como “leitura e

representacdo de mundo”:

Ementa: Os numeros, as operacgoes, a geometria e as medidas
como forma de representacdo socialmente construidas da
realidade, com atividades para os anos iniciais. A produgéo,
organizacdo, leitura e interpretacdo de representacoes
matematicas em diferentes situagbes, com énfase nos anos
iniciais do ensino fundamental. Competéncias na area
(BRANDT et al., 2001a, p.74).

ya

Este material é de responsabilidade de Brandt et al. (2001a). E
estruturado com exercicios relacionados as séries iniciais do ensino
fundamental com respectiva explicacdo sobre a conducao do ensino destes e

alternativas de procedimentos viaveis e possiveis para a resolucao.

O Tema 7, “Alfabetizacdo da crianga”, conta com a autoria de
Souza, A.P. et al. (2001) e “discute a importancia de linguagem escrita para a
humanidade; analisa a manifestacdo escrita como construcdo de sentidos
presente nos varios contextos sociais e analisa as principais concepcdes de
alfabetizacao observaveis na escola” (p.201).

Ementa: Subsidios para a formagao do professor alfabetizador.
Determinantes da definicdo de procedimentos metodoldgicos e
da estrutura de atividades. Andlise dos suportes tedricos da
pratica alfabetizadora. Reconhecimento da importancia da agao
pedagdgica fundamentada na leitura e producdo de textos.
Competéncias na area (BRANDT et al., 2001a, p.74).
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Entre os aspectos apresentados no texto ha um tépico que trata
do papel da educacgéo frente a inclusdo social, em que a alfabetizacao é vista
como um fio condutor intencional para a emancipacao do sujeito. Portanto, cabe
ao professor da atualidade criar as situa¢des que favorecam o desenvolvimento
de estratégias cognitivas do aluno, com base na “abordagem piagetiana,
representada por Emilia Ferreiro, e pela abordagem histérico-cultural,
representada por Luria e Vygotski” (SOUZA, A.P. et al., 2001, p.206).

Deste ponto em diante, ndo tive acesso aos materiais
impressos. Reproduzo o restante das ementas encontradas nas produgdes
analisadas sobre o CNSMI:

Tema 8: Natureza, ciéncia e sociedade. Ementa: A cultura
cientifica e tecnoldgica e o ensino de ciéncias nos anos iniciais
do ensino fundamental. Senso comum e melhoria da qualidade
de vida na busca de sociedades sustentaveis. O ensino de
ciéncias fundado nos conceitos unificadores: transformacao,
regularidades, energia e escalas, desencadeados a partir de um
tema gerador, condutor das possiveis relacdes nos diversos
campos do saber. Competéncias na area. (BRANDT et al.,
2002, p.75).

Tema 9: Espaco, tempo e cultura. Ementa: A importancia do
conhecimento histérico-geografico e suas caracteristicas:
nogdes de diferenca, semelhancga, transformacao, permanéncia,
localizagao espacial e linguagem cartografica. Dimensao do eu,
do outro, do nés, no presente, passado e futuro. Construgéo
dos principios de alteridade. Nogao de documento e as
diferentes linguagens para o ensino da Historia e da Geografia.
Manifestacbes culturais dos diferentes grupos e suas
representagbes  sociais, contempladas nos parametros
curriculares nacionais do ensino fundamental. Etica e educacgéao.
Competéncias na area. (BRANDT et al., 2002, p.75).

Tema 10: Arte e educagcao. Ementa: Fundamentagao tedrica e
encaminhamento metodol6gico. Formagédo do sentido estético.
Conhecimento artistico e familiarizagdo cultural. Atividade de
apreciacao e produgao artistica. As quatro linguagens da arte:
artes visuais, musica, teatro e danca. Objetos de estudo;
elementos formadores; conteudos; atividades de apreciacao e
producdo artistica. Arte e educacgdo: atividades praticas nos
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anos iniciais do ensino fundamental. Funcionalidade das quatro
linguagens da arte para o ensino fundamental. Processo de
avaliacao da arte. (BRANDT et al., 2002, p.75).

Tema 11: Corpo e movimento. Ementa: Corpo e educacgao.
Cultura, educagédo e movimento humano. O corpo na escola. A
crianca e o movimento. A linguagem do corpo. Possibilidades
para a Educacdo Fisica nos anos iniciais do ensino
fundamental. (BRANDt et al., 2002, p.76).

Tema 12: Recursos de aprendizagem: jogos vivenciais,
didaticos e ludicos. Ementa: Jogo: conceitos, teorias,
classificagbes e caracteristicas. Objetivos e importancia dos
jogos. Jogo e educagédo. Jogo e desenvolvimento da crianga. O
jogo como recurso didatico nos anos iniciais do ensino
fundamental. Organizacao e elaboracao de jogos. (BRANDT et
al., 2002, p.76).

O Médulo Interativo lll, “Curriculo: espaco e tempo de decisdo
coletiva” trabalha com tematicas que buscam situar o professor no sistema
educacional, abrangendo estrutura e suporte da legislacdo, relacdo entre
escola, familia e aluno, experiéncias e vivéncias do professor na escola,
participacdo e exercicio de cidadania nas decisées da escola e comunidade.
Para Brandt et al. (2002, p. 76-77) € o mdédulo que

oportuniza o desenvolvimento de temas que situam o professor
no ambito coletivo, desde o sistema educacional, com sua
estrutura e suporte de legislacao, até a relagcdo com a familia do
aluno, passando por sua vivéncia na escola, como participe das
decisdes do projeto pedagdgico e do aprimoramento curricular.

Tema 1: A reforma educacional brasileira. Ementa: O Estado e
as politicas publicas. As politicas educacionais no Brasil nas
décadas de 60, 70 e 80. O neoliberalismo e as politicas
educacionais. A educacao brasileira no contexto da LDBEN
9.394/96. Andlise das politicas educacionais voltadas para o
ensino fundamental nos anos 80 e 90. (BRANDT et al., 2002,
p.77).

Tema 2: Projeto pedagdgico e autonomia da escola no contexto
da atual politica educacional. Autonomia da escola: uma
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questao de competéncia e compromisso. O projeto pedagogico
como possibilidade de avango das escolas. A participagdo dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental na
construcao e implementagdo do projeto pedagdgico (BRANDT
et al., 2002, p.77).

Tema 3: Contextualizagéo e interdisciplinaridade no curriculo.
Ementa: O curriculo como objeto de estudo. Teorias
tradicionais, criticas e pés-criticas. Planejamento e organizagéao
curricular.  Lei 9.394/96 versus curriculo. Parametros
Curriculares Nacionais. Diretrizes curriculares nacionais. A
contextualizagcdo e a interdisciplinaridade como principios
pedagodgicos do curriculo (BRANDT et al., 2002, p.77).

O Médulo Interativo IV, denominado “Escola: elo na rede da
sociedade do conhecimento”, apresenta o papel da escola frente a articulacao
dos “conhecimentos, saberes e aprendizagens para toda a comunidade”, bem
como o uso de “tecnologias de educagdo e comunicagdo e as implicagdes
éticas da tecnologia com humanidade”. (BORBA, 2001, p. 121).

Brandt et al. (2002, p. 77-78) complementam a explanacao
sobre o Médulo IV:

Oportuniza a compreensdo do papel da escola como
articuladora de conhecimentos, saberes e aprendizagens para
toda a comunidade. Aborda o uso de tecnologias em educagéo
e comunicacgao e as implicagdes éticas do uso da tecnologia na
histéria da humanidade. Desenvolve conhecimentos e
competéncias que possibilitam ao estudante-professor, como
integrante da escola, contribuir para que a defasagem social e
cultural na sociedade do conhecimento seja superada de forma
positiva. Interpreta a escola como ambiente promotor de
aprendizagens significativas para a comunidade em seu papel
de transformadora da sociedade.

Tema 1: A Internet como rede de constru¢gdo do conhecimento.
Ementa: Virtualidade e novos espagos educativos: educacao a
distancia. Tecnologias da interagdao/comunicagéao. A Internet e
as relagdes entre sujeito e objeto do conhecimento. Recursos
da Internet. Tratamento da informacdo: logico-sequencial,
hipertextual e multimidica, interfaces para criancas (BRANDT et
al., 2002, p.78).
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Tema 2: A informética educativa como suporte de
aprendizados. Ementa: A informatica e o processo de
aprendizagem. Autonomia cognitiva. Aplicativos e as relacoes
entre sujeito e objeto de conhecimento: softwares abertos e
fechados, simulagdes e instrugdo programada. (BRANDT et al.,
2002, p.78).

Tema 3: Projeto de intervengdo: acédo local e comunicagéo
global. Ementa: Conhecimento em rede e a rede de
conhecimentos. Re-significacdo espago/tempo. Elaboragéo de
projetos de intervencdo. Socializacdo da producao académica.
(BRANDT et al., 2002, p.78).

Considerando-se que os médulos estruturam o corpo teérico de
referéncia, outras atividades que pretendem integrar o processo de formacao do
estudante-professor sdo realizadas através de Estudos Independentes, Sintese
Elaborada de Curso, Seminarios, Vivéncias Educadoras e Estagio
Supervisionado.

Sao 200 as horas de estudos independentes que devem ser
realizados no decorrer do curso, como forma de flexibilizar o curriculo proposto,
de ampliar o conhecimento e de propiciar o desenvolvimento das competéncias
de estudo do aluno. Borba (2001, p. 133) explica que os estudos independentes

podem apresentar-se em

modalidades de estudos complementares, mais convencionais,
com uso de biblioteca, ou serem realizados via rede Internet,
utilizando-se de biblioteca virtual, podendo constituir-se em:
sistematizacdo de disciplinas cursadas em outros cursos,
realizagdo de experiéncias de investigagdo cientifica,
organizacdo e anadlise de conteudos de sites, produgcédo de
recursos de tecnologia aplicada a educagado, docéncia em
cursos para a comunidade; apresentacdo de trabalhos em
eventos técnicos ou cientificos de interesse profissional, entre
outros, a critério do estudante/professor.

Ja a sintese elaborada de curso corresponde ao trabalho de
conclusao do curso. Trata-se de uma producéao dos estudantes-professores que

visa a sistematizar o conhecimento acumulado “a partir de um entendimento
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maior da realidade vivenciada pelo curriculo, conduz a compreensao maior do
proprio exercicio da profissdo, ensejando uma atuagéo profissional mais criativa
e consistente” (BRANDT et al., 2002, p. 87). Borba (2001, p. 133) amplia a

questao:

a Sintese Elaborada do Curso, que acompanhara o
desenvolvimento de todo o curriculo, com uma proposta de
sistematizacdo gradativa do conhecimento acumulado e do
saber apropriado nos diversos momentos, a partir de reflexao e
producdo pessoal, inspirada na construcdo coletiva do
conhecimento, analisada e comentada em funcéo de diferentes
aspectos a escolha do cursista.

Tanto os estudos independentes quanto a sintese elaborada de
curso devem ser acompanhados pelo tutor, embora Borba (2001, p. 140)

sinalize que podera haver auxilio,

eventualmente, do Assistente, via Internet, a fim de que os
estudantes/professores concluam seus trabalhos individuais, ou
em equipe, completando as horas que ndo foram utilizadas nas
sessbdes de suporte no decorrer do Curso, de acordo com as
necessidades reais.

Ha, também, na proposta do CNSMI dois momentos de

seminarios especificos, nos modulo interativos Il e IV, como forma de apoio.

O Seminario | esta previsto para acontecer entre os Temas 9 e

10 do Mddulo Il, com a seguinte ementa:

Investigacdo e sistematizagcdo cientifica. Procedimentos
metodoldgicos: coleta, interpretagdo e registro de observagoes
de dados, entrevista, selecdo e analise de informacoes,
relatérios, encaminhamento para resolucdo de problemas.
Orientagdes tematicas e metodolégicas para as produgdes.
(BRANDT et al, 2002, p. 75)

O Seminario Il encontra-se ap6s o Tema 3 do Mdédulo IV e tem
a ementa: “Reflexdes sobre as praticas vivenciadas. Troca de informacdes
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sobre produgdes académico-cientifico-culturais. Formas de apresentacao das
produgdes”. (BRANDT et al., 2002, p. 79).

A apresentacdo dos trabalhos referentes aos estudos
independentes, sintese elaborada de curso e seminarios, pode variar na sua
forma: “CD-ROM, video, monografia, artigo, site na Internet, roteiro de peca de
teatro, relatério avaliativo circunstanciado e paper entre outros” (BRANDT et al.,
2002, p. 88).

No projeto descrito por Borba (2001), as Vivéncias Educadoras
tém a pretensdo de ampliar “os horizontes de trabalho por parte do
estudante/professor ao associar sala de aula, escola e comunidade, articulando
de forma integrada a pratica refletida a partir do encontro com a teoria”
(BORBA, 2001, p. 123).

Essas vivéncias perpassam os dois Ciclos, assegurando uma
flexibilidade de realizagdo das propostas que contemplam os
interesses peculiares de cada um dos participantes. Sao elas,
no projeto pedagoégico do Curso, que oferecem o elo de
articulagéo entre os referenciais teérico— conceituais e a pratica
em construcdo pelo professor, dentro de seu ritmo e estilo
peculiar, transitando dentro e fora da escola em ambientes de
producdo de aprendizagens significativas. [...] Com cargas
horarias diferenciadas e distribuidas em uma semana por turma
a cada més do Curso [...] sendo que nas duas ultimas Vivéncias
ele criard estratégias para elaboragao e disseminagao de suas
sinteses, em comunidade escolar e em comunidade virtual.
(BORBA, 2001, p. 134).

O projeto apresentado por Brandt et al. (2002) indica que a
pretensdo € para que o estudante-professor incorpore os resultados de cada
Vivéncia a seguinte, “prosseguindo no seu processo de desenvolvimento de
competéncias com a apropriacdo de atitudes de um professor reflexivo”
(BRANDT et al., 2002, p. 81).

Assim se caracterizam as Vivéncias:
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A Primeira Vivéncia Educadora desperta o cursista para a
necessidade de realizacdo de diagnosticos na agdo docente.
Parte de um levantamento de informagbes, problemas e
necessidades em turmas de criangas, mediante observagdes e
entrevistas. Fundamenta-se na compreenséo da identidade do
professor, do conhecimento sobre a sala de aula e os
fundamentos da pratica reflexiva [...] A produgcdo esperada
refere-se aos registros de observacdes, entrevistas e aos
diagndsticos, utilizando os referenciais abordados nos Modulos
| e nos temas 1 e 2 do Mddulo I, tratados anteriormente a essa
Vivéncia. O diagnéstico possibilita a integragéo entre principios
e fases do desenvolvimento da crianca, a avaliacdo da
aprendizagem e os fundamentos da acado docente. (BORBA,
2001, p. 134).

A Segunda Vivéncia Educadora coloca o estudante/professor
em sala de aula como docente, podendo escolher, no processo
de ensino, entre diferentes conteddos e trabalhos a partir do
diagnostico da etapa anterior. Podera ser realizada em uma
série do Ensino Fundamental ou em turma da Educacao Infantil
[...] Podera escolher conteudos dos temas de 4 a 7 do segundo
Médulo Interativo, assumindo o principio da interdisciplinaridade
no planejamento, e, buscando integrar aos contetdos
trabalhados na primeira vivéncia. E prevista a incorporacdo em
seu Plano de trabalho do diagnéstico realizado junto a turma.
(BORBA, 2001, p. 135)

A producao a ser cumprida nas Vivéncias Educadoras consiste
na elaboracdo e apresentacdo de um plano de atividades, com registro dos
itens identificados no diagnédstico e incorporados ao plano, com a indicagédo dos
pontos que foram modificados na pratica da sala de aula e com as impressdes
de avaliacdo da situacao vivida e da auto-avaliacdo do estudante-professor.

A Terceira Vivéncia Educadora introduz o cursista na pratica da
investigacao pressupde a selecdo de um problema interveniente
no curriculo, a ser investigado sob a forma de elaboracao e
aplicacdo de um projeto na escola ou em instituicdo da
comunidade, a critério do estudante-professor. O projeto de
investigagcdo deve utilizar referenciais selecionados entre os
temas estudados no decorrer médulo |l .Como producao final,
espera-se um relatério (de processo e resultados) da
investigacao realizada e uma sintese reflexiva de reconstrucao
da realidade, a partir de seus resultados. Elaborada a partir da
vivéncia desenvolvida e avaliada, essa sintese deverd ser
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apresentada e discutida na escola e na turma de curso.
(BORBA, 2001, p.136).

A Quarta Vivéncia articula o papel social da Escola com a
Comunidade, e trabalha uma vivéncia de organizacao de
aprendizagens, exclusivamente, fora da Unidade Escolar.
Compreende uma proposta de intervencdo, com base na
compreensao integrada de todos os referenciais trabalhados em
ambientes da  comunidade, envolvendo alunos e,
preferencialmente, outros professores, escolhendo para
trabalhar de forma articulada, pelo menos, um dos temas ja
tratados e ainda ndo explorados nas Vivéncias anteriores. Os
resultados da investigacdo obtidos na Vivéncia Educadora
anterior poderao servir para elaborar a justificativa de contetdo
para a intervencdo desejada, ou ainda, como suporte para
subsidiar a forma metodolégica de intervengéo escolhida Como
producdo a ser apresentada pelo estudante-professor em sua
escola e junto aos responsaveis pelo trabalho na comunidade
espera-se a entrega do projeto de intervengdo, com seu
respectivo relatério. (BORBA, 2002, p. 136).

A Quinta Vivéncia Educadora a ser realizada totalmente na
Escola, preferencialmente na Escola em que o cursista atua
regularmente, visa a sistematizar a atuacdo docente e
oportunizar ao estudante/professor a realizacao de sua sintese
pessoal entre docéncia, investigacdo, relagdo com a
comunidade e construgao do curriculo. Promove a organizagao
de uma comunidade virtual dentro e fora da escola, envolvendo
todos os colegas professores, alunos, funcionarios e demais
interessados da comunidade, presentes virtualmente
(internautas), para participar da construgéo coletiva, que podera
ser no formato de artigos, sites, portais, jornal, programas de
artes, férum de discussado, execugdo de chats, criacao de
bancos de experiéncias, planos de aula, atividades ludicas,
entre outros, sempre subsidiados por oficinas de trabalho. No
final da vivéncia, sera solicitado um plano de estudos para que
o estudante-professor  possa  prosseguir em  seu
aperfeicoamento pessoal-profissional, gerindo seu proprio
processo de educacao continuada. Através da quinta vivéncia
educadora, os professores concluintes poderao criar e manter a
Rede Escola Agao e Reflexdo, com vistas a articular as escolas
e prefeituras que investiram em seus educadores e que
acreditaram na qualidade da formacdao do Curso Normal
Superior com Midias Interativas. (BORBA, 2001, p.137)
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O estagio supervisionado é descrito somente por Brandt et al.
(2002). Previsto para ser realizado na segunda metade do Curso, requer dos
estudantes-professores um projeto de atuagdo multidisciplinar, vinculado ao
projeto pedagdgico da escola onde atua e que compreenda diferentes areas

curriculares e do conhecimento:

O professor trabalha com uma classe de alunos, ndo se
vinculando exclusivamente a uma sala de aula. Ele se incorpora
ao projeto pedagogico da escola e ainda pode criar diferentes
opcdes de intervengdo junto a alunos, colegas e comunidade,
tanto em carater de ensino propriamente dito quanto na
dimensédo cultural, artistica e de lazer, sempre norteado pelo
curriculo da escola e pela midia da Internet. (BRANDT et al.,
2002, p. 86).

Considerando que tanto as Vivéncias Educadoras quanto o
Estadgio Supervisionado favorecem a troca de informacdes entre os colegas,
“criando e utilizando formas de repassar aos colegas a experiéncia acumulada
no decorrer do curso, 0 que compreendeu, 0 que descobriu, 0 que produziu e o
que criou” (BRANDT et al., 2002, p. 86), os autores entendem que 0s eixos

curriculares da proposta sdo cumpridos.

O acompanhamento, a orientacdo e a supervisdo das
atividades de Estagio Supervisionado, deverdo ser realizadas pelo tutor e pela
equipe pedagdgica de escola em questao, “a partir dos instrumentos fornecidos
pelo colegiado do curso” (BRANDT et al., 2002, p. 87).

O relatério do estagio supervisionado deve ser uma ampla
discussdo dos resultados que foram obtidos no coletivo (das escolas e do
CNSMI), com “uma perspectiva reflexiva e investigativa nos eixos de tecnologia,

comunicacéo e inovacao” (BRANDT et al, 2002, p. 86).

3.3 Como se Configura o CNSMI
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O papel de ensinar é visto caracteristicamente relacional: para
coexistir, comunicar, trabalhar com outros € necessario
enfrentar a diferenca e o conflito. Relagdes profissionais, como
a de professor, mobilizam nao s6 as competéncias mas também
a pessoa que intervém porque as agbes desenvolvidas em
contextos relacionais, se delimitam pela influéncia de um
sujeito sobre outro sujeito, em um tempo e espago dado.
(BORBA, 2001, p.116).

A condugdo do CNSMI tem como norte o pensamento
acima descrito. Entendem os autores que “ser professor” corresponde ao
exercer transformagdes de impacto no mundo em que as relacbes se
estabelecem através de redes cooperativas para disseminar informagdes e
gerar conhecimento (BORBA, 2001). Assim, a utilizacdo de diferentes midias
interativas nos processos de ensinar e aprender caracterizam o “carater
relacional: sujeito a sujeito; sujeito a grupos menores; sujeito ao coletivo e
também entre turmas distribuidas geograficamente e com caracteristicas
culturais diferenciadas” (BORBA, 2001, p.117).

Apds um processo seletivo® realizado pela UEPG nas cidades
gue sao unidades receptoras, 0 grupo selecionado passa a compor um circuito
ou entrada. De acordo com Brandt et al. (2002), cada entrada pode
compreender até cinco unidades pedagdgicas com seis turmas de 30

estudantes em cada, podendo finalizar com 900 alunos por circuito.

A primeira entrada aconteceu em setembro de 2000 nos
municipios de Ponta Grossa, Curitiba, Irati e Francisco Beltrdo. As entradas

%9 0 processo seletivo exige que o estudante-professor comprove sua atuagéo profissional junto a
educagao infantil e/ou séries iniciais do ensino fundamental (Brandt et al., 2002, p.42)
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subsequentes aconteceram entre fevereiro e agosto de 2001.

Centendrio do Sul B
Bela Vista do Paraiso B

»
Paranavai  Cambé® Carnélio
Apucarana ®» Procdpio \

‘ i \
Campo Mourio Jaguariaiva B \'|

g
Castro ‘

W FPonta Grossa

Foz do lguagu Irati B ™ Curitiba
» Planalto
b Fgmciscn Beltrio Rio Negro
W Cel. Vivida A
__‘_\_\_\_\_\_‘_‘—\—._

Figura 1: Mapa dos municipios parceiros da Universidade Eletrénica do Brasil no

estado do Parana. (Borba, 2001, p.163).

Os municipios/ unidades receptoras sao parceiros do CNSMI na
medida em que, entre outros, sdo 0s responsaveis pela cessdo do espacgo
fisico, pela indicacdo dos tutores e coordenadores locais e pelo incentivo aos
seus professores, seja no auxilio aos custos ou na consideracao da titulacao
nos planos de carreira (WAHRHAFTIG; FERRAZA; RAUPP, 2001, p.73).

O quadro a seguir amplia visdo sobre o CNSMI até 2003:

CIRCUITOS
N° CIDADE TOTAL
10 20 30 40 50
1 | Almirante Tamandaré * * * 94 * 94
2 |Bela Vista do Paraiso * * 75 * * 75
3 |Cambe * * 75 7 * 82
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4 [Campo Mourao * 102 * * * 102
5 |Castro * * * 163 * 163
6 | Centenario do Sul * * * 134 * 134
7 | Cornélio Procopio * 109 * * * 109
8 |[Coronel Vivida * 80 * * * 80
9 | Curitiba 301 141 * 146 150 738
10 |Fazenda Rio Grande * * * 99 * 99
11 | Foz do Iguacu * * 139 * * 139
12 | Francisco Beltrao 139 * * * * 139
13 | Guarapuava * * * * 98 98
14 |Irati 117 * * * * 117
15 | Laranjeiras do Sul * * * * 144 144
16 | Londrina * * * 142 135 277
17 | Paranavai * 96 * 27 * 123
18 | Planalto * * 102 * * 102
19 [Ponta Grossa 146 * * * 83 229
20 | Rio Negro * * 112 * * 135
21 | Sao Mateus do Sul * * * * 136 136
22 | Toledo * * * * 52 52
TOTAL 703 528 503 812 798 3.344

Quadro 5 - Distribui¢cao de estudantes-professores por circuito

Fonte: Cunha, M.A. (2003, p.124) Copiado na integra.

Conforme ja relatado anteriormente, o CNSMI possui
componentes curriculares caracterizadores de modalidade de educagéo a
distancia, as midias interativas. Trata-se de um modelo que combina interacao
ao vivo entre pessoas, através de um mecanismo que alia as tecnologias de
comunicacdo e informacdo. Assim, docentes universitarios, tutores e
estudantes de diferentes locais podem ter visdo e audicao simultanea do grupo
conectado em tempo real. Essa dinamica, segundo Mello e Dallan (2002),
transforma a sala de aula na medida em que os espacos de aprendizagem sao
marcados pelo partilhar de saberes que sdo construidos na interatividade e
colaboracao mutua dos grupos, além de proporcionar novas amizades nascidas

pelo sentimento de pertencimento de uma mesma institui¢do.
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Para Wahrhaftig, Ferraza e Raupp (2001) a eficacia dos planos
de cursos dos professores é o fator que garante a qualidade de ensino e nao a
presencialidade. Apontam que as habilidades de comunicacdo sao
fundamentais, a camera sé aceita o que é melhor, entdo a preparacao

detalhada é por si s6 o elemento que garante a boa aula.

A idéia de comunicacdo entre professor e aluno “é feita pela
videoconferéncia interativa e complementada pela comunicacdo on line com
professores e assistentes” (WAHRHAFTIG; FERRAZA; RAUPP, 2001 p.80).
Para Brandt et al. (2002, p.25) as estratégias educativas utilizadas no CNSMI
“garantem interacdo e interatividade”, com capacidade de criar ambiente de
aprendizagem que enfatize a importancia do individuo na reciprocidade de agao

com outros atores e com a maquina, superando a nogao de distancia:

Na versdo interativa, aqueles que ensinam e aqueles que
aprendem interligam-se em tempo real, ao vivo, em
conferéncias por video, cursos via internet que utilizam salas
para bate-papo virtual e teleconferéncias interativas, com
interagdo de todos por fax, telefone e correio eletrdnico.
(WAHRHAFTIG; FERRAZA; RAUPP, 2001 p.32).

O “suporte tedrico-conceitual” ¢é realizado através das
videoconferéncias, em trabalho presencial-virtual, € nos outros “momentos de
trabalho monitorado”: a internet, para pesquisas e buscas de informacdes
gerais, realizacao tarefas e participacdo em chats e féruns de discussao; as
teleconferéncias, nas quais s&o abordados temas transdisciplinares e o
LearningSpace, “ferramenta didatico-pedagdgica que possibilita uma rede de
informacao interna.” (BORBA, 2001, p.157).

Para os autores, o papel que desempenha o professor na
escola de hoje deve ser superado pois é fruto de uma cultura académica que
considera o ensino como um ato individual numa sala de aula. Para tanto, o

modelo proposto apresenta a idéia de trabalho coletivo, no qual “[...] muitos
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individuos estao envolvidos em varios aspectos do curso — 0s que elaboram os

materiais, 0s desenhistas gréficos, técnicos, tutores, assistentes’

(WAHRHAFTIG; FERRAZA; RAUPP, 2001 p.63). A idéia é completada:

E compromisso da presente proposta, ctiar oportunidades para
que os professores em Curso, aprendam a utilizar-se de
diferentes tecnologias como suporte de sua pratica pedagdgica
junto com os alunos e demais atores Havera um modulo
dedicado a este tema quando serdo construidos contextos
interativos para construgdo de conhecimento de forma
colaborativa em comunidade virtual. (BORBA,2001, p.117).

O conceito de sala de aula também sofre modificages:

A sala de aula convencional foi modificada e melhorada pela
tecnologia, mas ela permanece como espago onde os alunos se
encontram, interagem com os professores e entre si, por meio
da videoconferéncia, além de terem acesso a um sistema de
apoio formado por assistentes, tutores, correio eletrénico e
biblioteca. (WAHRHAFTIG; FERRAZA; RAUPP, 2001 p.32)

Os principais atores do processo indicados por Brandt et al.

(2002), além dos estudantes-professores séo:

docentes universitarios e assistentes: responsaveis pela organizacao
pedagdgica do conteudo a ser trabalhado e veiculado nas video e
teleconferéncias, elaboracdo de provas e atividades a serem realizadas
pelos estudantes-professores;

coordenadores locais: tém a fungcdo de monitorar administrativa e

academicamente o processo;

tutores: “indicados pelas prefeituras devem ser formados em cursos de
licenciatura, com especializacdo na area de educacao” (BRANDT et al.,
2002, p.35), tem a funcdo de acompanhar presencialmente os
estudantes-professores durante todo o Curso bem como realizar controle
de frequéncia, avaliagbes e orientagbes académico-pedagdgicas em
geral. Para desempenhar suas fungdes recebem treinamento,
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presencialmente, na UEPG, sobre o projeto logistico e pedagdgico do
Curso e também participam de um curso sobre os Parametros em Acéo.

e monitores: fazem parte da equipe técnica de apoio, acompanham o0s
assistentes nas sessdes on line e sdo 0s responsaveis para oferecer o0s
subsidios aos demais atores sobre o desempenho dos estudantes-
professores.

e estagiarios de informatica: acompanham os estudantes-professores
nos laboratérios de aprendizagem, durante todo o Curso com a intencéo
de sanar dificuldades de uso do computador nas atividades propostas.

Rampazzo (2002) explica que a forma de condugédo do Curso
permite a ampliagdo de horizontes culturais e o desenvolvimento da
sensibilidade para perceber as transformagdes do mundo contemporéneo,
considerando que as midias interativas possibilitam ao estudante-professor a
necessaria familiarizacado com novas tecnologias de informagdo e comunicagao

que se estabelecem através de rede cooperativa.

3.4 O Conjunto de Midias Interativas

As videoconferéncias sdo 0s momentos em que ha a
participacdo direta dos docentes universitarios, ministrando temas especificos.
A carga horaria € de aproximadamente 8 horas semanais. Sdo geradas nos
estudios da UEPG para as unidades de recepcao, nos diferentes municipios
participantes. O sistema utilizado, Multicast, permite interacdo simultanea entre
o docente e cerca de 150 estudantes-professores (BRANDT et al., 2002). Os
autores consideram que apesar da videoconferéncia ser em tempo real, “é
inegavel a distancia fisica e geografica entre professores e alunos” (BORBA,
2001, p.161); para supera-la, propdem que os materiais didaticos sejam
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constantemente aprimorados em qualidade. As videoconferéncias foram
planejadas para acontecer duas vezes por semana, em dias alternados com

quatro horas de duragao®.

Nos outros momentos do Curso a turma é dividida em até trés
grupos, para realizacdo das seguintes atividades: tutoria, suporte e sessdo on

line.

by

As sessoOes on-line, ligadas a internet, permitem interacao
dos alunos com os assistentes virtuais a partir de “protocolos de trabalho
previamente estabelecidos”, na proporcdo de um assistente por 150 alunos,
divididos em grupos de 50 (BORBA, 2001, p.122). De acordo com os autores,
nesses trabalhos, h4 o monitoramento on line que favorece a aquisicdo de

autonomia no processo de construgdo do conhecimento (BRANDT et al., 2002).

Nessas sessOes, dez alunos de cada uma das unidades
pedagdgicas, disponibilizados pela Plataforma Notes Application e pelo
aplicativo LearningSpace, desenvolvem, em quatro horas semanais, atividades
que buscam a compreensdo de “novas concepcbes do processo de
aprendizagem colaborativa, atualizacdo do papel do professor e utilizagdo de
novas tecnologias, visando a aprendizagem dos alunos” (BRANDT et al., 2002,
p.55) .

Ainda de acordo com Brandt et al. (2002), o LearningSpace
favorece a aquisicdo de autonomia no processo de construcdo do
conhecimento, pois contém atividades discursivas, de carater individualizado, e
objetivas de carater coletivo. Como portal, permite que os textos elaborados
sejam formatados em hipertextos, com sugestao de bibliografia, elaboracao de
textos complementares, abertura de grupos de discussao e intercambio entre
estudantes-professores das diferentes cidades pertencentes ao circuito.

0 No ano de 2002 modificacdes foram feitas. As videoconferéncias passaram a acontecer de Segunda
Quinta, duas horas por dia.
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Figura 2- Atividade avaliativa disponibilizada para o CNSMI através do

LearningSpace (BORBA, 2001, p.149).

Para as sessdes on-line, os estudantes-professores recebem
material impresso que contém atividades obrigatorias e opcionais. As tarefas
obrigatdrias, depois de respondidas, sdo enviadas para acompanhamento dos
professores, docentes ou assistentes. J& as opcionais sao trabalhadas nas
sessOes de suporte, ou seja, naqueles momentos em que os estudantes-
professores tém autonomia e flexibilidade para gerir sua producao (BRANDT et
al., 2002, p.55 e 56), individualmente ou em equipe, dentro da programacao. De
acordo com Borba (2001, p.122-123), “até 90 horas dessas sessdes poderao, a
cargo do cursista, serem aplicadas na realizacao dos estudos independentes,

apds aprovacao da proposta”.

185



No espaco do LearningSpace os estudantes-professores
recebem assessoramento dos monitores e dos estagiarios de informatica. Mello
e Dallan (2002, p.14) informam que os “momentos interativos de gestdo da
aprendizagem pela Internet’ sdo “sincronas, com interagdo em tempo real dos
alunos e dos assistentes, numa relacdo de 01 assistente para cada 50 alunos e
assincronas, com atendimento de até 150 alunos por assistente” .

As sessoes off-line sao orientadas pelo tutor. Os momentos
de tutoria sdo aqueles mais préximos da aula convencional. Com carga horaria
de 12 a 15 horas semanais, as atividades presenciais na tutoria visam
desdobrar os temas abordados nas videoconferéncias, sao realizadas
principalmente através de dindmicas de grupos, questionamentos e simulacdes
praticas. As orientacées sdo extraidas dos Parametros em Acao do Ensino
Fundamental, da Alfabetizacdo e da Educacao Infantil (BRASIL, MEC, 2001).
Além, disso esta prevista, para as tutorias, orientagdo nos trabalhos individuais,

ou supervisao de estudos e pesquisas realizadas pelos estudantes-professores.

Nao ha, nos documentos analisados, expressdes mais
consistentes sobre as tutorias. Sao comentarios sem grandes explicagdes.
Portanto, busco compreendé-las e analisad-las com o auxilio do material

disponivel.

Citadas no desenho do Curso, as Teleconferéncias sao
exposicoes de temas transdisciplinares, que se fazem através de um canal de
satélite analdgico (sintonia 4190-vertical), alugado pela UEB.

No projeto relatado por Borba (2001), a realizacdo das
teleconferéncias é quinzenal, estando sob a responsabilidade de convidados
especialistas no assunto a ser tratado. Ja Brandt et al. (2002) declaram que o
evento periddico esta proposto para acontecer mensalmente, com diferentes
convidados, com duracdo de duas a quatro horas, e pretende levar aos
estudantes a uma “revisdo atualizada do conhecimento contemporaneo”

(BRANDT et al., 2002, p.55, 79). A exposicao realizada por um docente nao
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prevé interagdo on-line. Se duvidas surgem, e-mails constituem-se a forma de

sana-las.

Ha ainda os chats, foruns de discussao on line, entre o grupo
de cidades participantes do circuito, com mediacdo de um assistente e tendo
como objetivo a “analise da pratica e a investigacdo sobre o fazer docente”
(BRANDT et al., 2002, p.54). Estdo previstos para acontecer semanalmente
com uma hora de duracdo entre duplas de alunos representantes de cada

turma.

Um outro dado registrado por Brandt et al. (2002) sdo os
sabados, considerados dias letivos em que atividades diferenciadas tais como

palestras, oficinas, seminarios poderao ser realizadas.

Dois outros aspectos devem ser sinalizados. O material escrito
oferecido aos estudantes tem o objetivo de complementar e sistematizar o
conteudo das videoconferéncias e das teleconferéncias. De acordo com Mello e
Dallan (2002, p.13), “sdo produzidos por uma equipe especializada que faz a
editoracao de textos e subsidios, fornecidos pelos docentes da Universidade e
seus assistentes”. Apresento a seguir um exemplo de material impresso,
retirado de Borba (2001, p.161):
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Figura 3 — Exemplar de material escrito (BORBA, 2001).

Convém registrar novamente que este capitulo tem a pretensao
de introduzir o leitor no conjunto de proposicoes do CNSMI. Posteriormente, os
aspectos aqui relatados, bem como os registros da observagdo no diario de
campo serdo acrescidos dos depoimentos da tutora e estudantes-professoras,
para proceder a andlise e discussao proposta para a investigagao.
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4 ANALISE DOS DADOS A PARTIR DAS CATEGORIAS ELEITAS

Este capitulo apresenta a coleta dos dados a partir das
observacoes realizadas em uma turma do CNSMI e das entrevistas concedidas
por estudantes — professoras e tutora. Pretende também, simultaneamente,
tecer andlises sobre o material produzido para o CNSMI e a realidade
observada, através das categorias eleitas.

A concepcao de trabalho pedagoégico, expressado tanto nos
documentos produzidos pelos idealizadores do CNSMI quanto por sujeitos que
participam dessa modalidade de formacdo, é o eixo da indagacdo sobre o
problema do estudo “Qual é a concepgdao de formacdo de professores
explicitada no Curso Normal Superior com Midias Interativas?”, considerando-
se que os pressupostos tedrico-didaticos que dao sustentacdo ao Curso
manifestam a matriz condutora do processo. O CNSMI tem seus pressupostos
ancorados nas prescricoes neoliberais? Refere-se a construgdo que vem sendo
empreendida na luta histérica do movimento dos educadores? A pratica
pedagogica € entendida, enquanto trabalho, como fungédo social? Essas
indagacdes e tantas outras, porque compunham um todo, um conjunto de

“conexdes estruturais”, solicitavam outros conceitos formadores de elos.

Dessa forma, ao procurar compreender a configuragdo que a
Didatica apresenta no Curso, o trabalho pedagogico “que envolve alunos,
professores e a totalidade da escola em sua organizagéo e ndo apenas na sala
de aula e o processo de ensino-aprendizagem que ali se desenvolve”,
(FREITAS, H.C.L., 1996, p. 28) necessariamente tem que ser compreendido. E
para que o trabalho pedagogico seja compreendido em um curso que forma
professores que ja atuam como professores, outros conceitos sdo solicitados,
dentre os quais, a identidade profissional e o trato com o conhecimento, na

pratica formativa.
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A organizacdo do trabalho pedagdgico, entendida como
expressdao da modulagéo sofrida pela fungdo social da escola em determinada
sociedade, permite tratar trabalho pedagdgico, identidade profissional e trato
com o conhecimento em propor¢cdes necessarias para analisar qual a
configuracao da didatica nessa “nova” modalidade de formacao de professores,
considerando-se que, por “velhos modelos didaticos”, a literatura aponta, entre
outros, o academicismo, a dicotomia teoria-pratica e o distanciamento da

realidade.

Com centralizagdo no desenvolvimento de competéncias
profissionais e com proposta de articular teoria e pratica em situagbes de
aprendizagem que levam a formacao do professor reflexivo, pergunta-se como
o eixo condutor do CNSMI corresponde as praticas efetivadas e em que nivel
estas sdo colaboradores das transformacdes almejadas, considerando-se o
potencial das novas tecnologias de comunicacdo e informacao
disponibilizadas?

O entendimento de uma proposta deve considerar a
diversificacao nos ritos do trabalho escolar, pois manifestam, na maneira como
organizam os sujeitos, 0s espacos € 0s tempos, 0 que deve ser ensinado e
aprendido, materializando nas praticas escolares, as relacbes sociais da
producéao capitalista (FREITAS, H.C.L., 1996).

Portanto, na trama composta, as categorias ndo sdo as Unicas
maneiras, nem necessariamente as melhores, para compreender a tematica.

Sao, sim, op¢des conscientes de pensar sobre o concreto.

Essas observacées sdao necessdarias para dizer que a visao
marxista para a totalidade néo pretende esgotar os fatos, significa compreender
racionalmente um conjunto de fatos da realidade no todo estruturado e dialético
(DUARTE, 2003a; KOSIC, 1976).
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Apresento a seguir, portanto, as analises realizadas, a partir
das categorias Identidade Profissional e Trabalho Pedagdgico e posteriormente,
Trato com o Conhecimento e Trabalho Pedagdgico.

4.1 Identidade Profissional e Trabalho Pedagégico

4.1.1 O papel do sindicato

A problematica especifica da qualificacdo dos professores,
presente nos ajustes da nova ordem mundial, encontrou eco no conjunto de
estudos realizados pelo TECPAR na identificacdo das necessidades de oferta

de cursos superiores para o Parana.

Essa informacdo também foi dada pela coordenadora do
CNSMI em Londrina, quando questionada por mim sobre a justificativa para a
implantagdo do curso. De acordo com a coordenadora local, a iniciativa do
Sindiserv em buscar parceria com a Universidade Eletrénica do Brasil foi
decorrente da preocupacdo do Sindicato com a formacgao profissional dos
servidores e 0 caso dos professores era 0 mais urgente. Ainda de acordo com a
coordenadora, ela soube que em Cambé, cidade proxima a Londrina, havia
turmas do CNSMI ja em atividade e, movida pela iniciativa de solucionar o
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problema da titulacdo dos professores, entrou em contato com a Universidade
Eletronica do Brasil, verificando a possibilidade de trazer para Londrina o Curso.

A implantacdo do CNSMI ocorreu num periodo de transicao
politica do municipio. Os secretarios municipais de Educacdo (o que estava
deixando o cargo e a que estava assumindo) sdo professores do Departamento
de Educacao da UEL (Universidade que negou parceria nesse projeto) e ambos
manifestaram que viam “inconvenientes” no empreendimento (termos utilizados
pela coordenadora local no relato sobre a implantacdo do Curso). Os
inconvenientes foram expressados, primeiramente, na forma de negacdo do

projeto, tal como apresentam as professoras-estudantes :

... aqui em Londrina o curso teve dificuldade porque a prdpria
Secretaria da Educacéo foi contra, ndo queria... eu fui fazer o
vestibular la em Cambé... chamou de cursinho de sindicato...
(risos). Outras cidades apdiam o curso neé? A Secretaria de
Educacdo de Cambé e de outras cidades fornecem até o
prédio, tudo, e aqui em Londrina o apoio foi bem complicado, foi
praticamente forgado... (Estudante-professora 5).

Eu vim parar aqui no Curso, através [...] do proprio sindicato,
porque na verdade, a Secretaria Municipal de Educacdao nem
nos apoiou no comego do Curso... a secretaria ndo concordava
com esse curso nosso... foi assim até uma luta grande que a
gente teve junto com o sindicato... eu fiquei sabendo do curso
através deles, ai me interessei... (Estudante-professora 15)

A intervencao do Sindicato nesse processo se fez com embates
e contradigcdes, porém sem uma necessaria discussdo mais aprofundada e sem
consulta aos envolvidos. O relacionamento entre a Secretaria Municipal de
Educagdo de Londrina, a Universidade Eletrénica do Brasil e o Sindiserv,
manteve-se meramente no foco administrativo. Mesmo sendo a coordenacéao
local do Curso exercida pelo Sindicato, a preocupacéao politico-pedagdgica nao
foi manifestada. Reproduzo um momento da entrevista com a tutora que

demonstra com clareza a questao:
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. a coordenacédo local é puramente administrativa e politica.
Pedagdgica nenhuma. Ela pergunta como é que esta. Se a
gente fez o planegjamento ou ndo. So... ela ndo pergunta e ndo
da sugestbes também porque ela faz outro tipo de trabalho... no
sindicato é outro tipo de trabalho... é puramente administrativo
mesmo. (Tutora)

A analise sobre a posicdo da Secretaria de Educagdo em
relacdo ao CNSMI permite verificar que uma discussdao mais exaustiva e
aprofundada sobre a formacgao profissional dos professores da rede municipal

também nao se fez.

N&o houve iniciativa do Sindicato ou dos gestores municipais
para mobilizar tal debate. Como uma avalanche, a questao foi posta, mas ficou
em suspenso temporariamente, enquanto a Secretaria Municipal de Educacao
nao se posicionava. Posteriormente, encontrou forma de acomodacao: o aval
dessa Secretaria veio com o subsidio*' parcial das mensalidades, cerca de um

ano depois, com o Curso ja em andamento,.

O movimento dos sindicatos no Brasil, especialmente nas duas
ultimas décadas, tem colocado em sua agenda a preocupacgao com a formagao
politica e profissional dos trabalhadores. No caso dos profissionais da
educacéao, Baldino e Afonso (2002) lembram que os sindicatos tém procurado
atuar de modo mais direto, realizando convénios com instituicoes universitarias,
para responder as solicitacbes de professores que nao possuem titulacao
superior e que pretendem estar em conformidade com os padrdes legais. O fato
demonstra que, na busca de alternativas, os sindicatos tém “amenizado o
discurso sobre as contradicées de classe, confundidas pela ofensiva do ideario
liberal”, trazendo novas relacdes entre capital e trabalho, em que parcerias séo
fundamentais além de que, nesse caso, acrescenta-se o “fetiche da tecnologia”
(BALDINO; AFONSO, 2002).

*! Apenas para sinalizar, 0 pagamento de mensalidade ¢ um dado que fere o art. 206, inciso IV, da
Constituicdo brasileira: “gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais” e demonstra a
anuéncia com a mercantilizagdo da educagao.
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FREITAS, L.C. (1995) ja advertia sobre o neocorporativismo, no
qual o capital procuraria controlar mais diretamente o aparelho educacional,
impondo seu projeto politico através de importantes acoes de carater educativo
promovidas em parceria com sindicatos e com o Estado.

Outros depoimentos de estudantes-professoras evidenciam a

questao:

Na verdade o sindicato se prop6s a apoiar a gente no curso, e...
como estava junto do pessoal da prefeitura, eu achei que ia ser
mais facil [...] acessivel no momento. (Estudante-professora 01)

... Surgiu essa oportunidade, eu ouvi um comentario através do
Sindiserv que iam fazer, justamente porque tinha surgido a LDB
que teria que [...] ter faculdade... na verdade eu vim por esse
motivo, foi um achado porque... a gente viria para ca, teria as
aulas normalmente, as vivéncias e no final de 26 meses o
diploma. (Estudante-professora 9).

As contradicbes podem ser evidenciadas ja nas falas das
estudantes quando dizem que a titulacdo deve ser obtida de forma mais rapida

que por meio dos “tradicionais™?

cursos de licenciatura, quando entendem que
estdo tendo uma chance de cursar ensino superior mesmo que pela “pressao
legal” e quando atribuem valor quase que messianico ao Sindicato por lutar por

tal redencéo.

Assis, S.S. (1999), em retrospectiva sobre o papel dos sindicato
dos professores no estado de Sao Paulo, lembra que sindicalismo no setor
publico evoluiu no decorrer da histéria, de agente recreativo para mobilizador,
reivindicando e confrontando o Estado-patrdao nas questdes de reajuste salarial
e melhores condigdes de trabalho, nas décadas de 70 e 80, mas perdeu sua
forca, alterando seu quadro de mobilizagdo em razdo das altas taxas de
desemprego geradas especialmente na década de 90 pelas regras do capital no

2 Cunha, M.A. (2003, p. 128) diz que um dos aspectos que caracteriza 0 CNSMI como inovador é que “os
estudantes-professores tiveram a oportunidade de fazer um curso superior em seus proprios municipios,
em menos tempo e [por] utilizar durante a sua formacgéo, recursos tecnolégicos modernos.”
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neoliberalismo. Ha, portanto, nesse momento histérico, uma espécie de
rompimento com a base de representagdo ao mesmo tempo que serve de
trampolim politico, ja que suas liderancas sdo projetadas e popularizadas,
especialmente entre os professores, classe cuja base eleitoral € bem grande.
(ASSIS, S.S., 1999).

Uma estudante-professora indagou qual o papel do Sindicato
no processo junto ao CNSMI, considerando que seria necessario haver maiores
esclarecimentos sobre funcdes e finalidades na conducdo e manutencédo do

Curso:

A sugestao é que ele ndo fosse tdo a distancia, de repente,
mais proximo... e que houvesse uma melhor coordenagéo,
mesmo a coordenagdo daqui... vocé vé que eles estdo alheios,
mesmo que Ponta Grossa nao passe, eu acho que isso aqui
esta muito... isso aqui virou cabide de emprego [...] acho que foi
um momento que aproveitaram para... entendeu? E ndo é
isso... tem computadores la em cima, eles sdo da Universidade
Eletrénica mas estao sendo alugados... quer dizer, a gente nao
sabe porque... a gente fica com essas duvidas na cabega,
entendeu? Entdo eu acho que aqui tem muita coisa errada...!
Eu acho que... por exemplo, a coordenacéo, aqui, ela deveria
estar presente... eu acho que ndo ha coordenacao ausente...
quantas vezes vocé viu a coordenacdo *’ a tarde? Vocé quase
ndo Vvé... eles estdo totalmente alheios... € sO passar
informagé&o... informagdo que Ponta Grossa manda, so isso eles
fazem, mais nada... isso aqui virou mesmo... eu acho assim,
esse Curso foi criado numa visdo politica entendeu? Apenas
porque é o Sindicato... entdo eles vao se promover em cima
disso... infelizmente isso esta acontecendo e a gente sabe disso
(Estudante-professora 12).

No caso especifico deste estudo, entendo que a mediagcdo do
Sindicato favoreceu o vinculo da titulacdo formal com a “mistificacao da luta de
classes”, referendando a “absolutizacdo do poder implicando em pratica
autoritaria e conservadora” (BALDINO; AFONSO, 2002, p. 102, 108), quando
deveria servir como organizagao politica associada a luta dos profissionais da

“3 A aluna citou os nomes dos coordenadores. Por questio de ética, troquei os nomes pela palavra
“coordenacao”.
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educacao. O Sindicato ndao considerou o esforco coletivo dos profissionais da
educagcdo em discutir sobre a formacgédo profissional. Como entidade
representante de uma categoria profissional, agiu de maneira que seus
representados entendessem suas proposicoes como “favores”, deixando reais
preocupacdes do coletivo dos professores limitados a inclusdo da expressao
“conquista” no discurso proponente.

Além disso, conquistas de uma categoria baseadas em
suposicoes ou sem a devida atengdo com os textos legais, tal como o
argumento utilizado neste caso para convencimento — de que sem titulacdo
superior poderia haver perda do emprego publico — pode demonstrar

incompeténcia interpretativa e até mesmo declarada ma fé.

Finalmente, a possibilidade de recuperar o “tempo que foi
perdido” entre o curso de nivel médio e o superior, de maneira simplificada, é
critério de analise que descarta a reapropriacdao do trabalho no interior da
escola, como instrumento de luta na superacdo da sociedade marcada pela
exploragao social, aceitando-se o aligeiramento como politica educacional.

Os limites expostos referentes a necessidade de titulacao,
equivocadamente interpretada na Lei, levam-me a parodiar Gentili (2002), pois
veio satisfazer as necessidades profissionais com base na anoréxica dieta que
os 6rgaos oficiais definem para os professores, sendo a finalidade do trabalho
pedagdgico articular-se ao processo capitalista de forma que favoreca
disciplinamento social, conforme especificidades dos processos de producéo,
visando minimizar efeitos da precarizacao cultural e melhorando as estatisticas

com a certificagao profissional (KUENZER, 2002a).

Assis, S.S. (1999, p. 159) relata que no “pertencimento de
classe e disposicdo ideolégica dos professores”, o dominio dos critérios da
meritocracia, amplamente promovido pelo pensamento neoliberal, leva os
professores a posicionarem-se diante do movimento sindical com rejeigdo a

todo tipo de luta proposta, com apatia inerte ou com marcas extremadas de
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corporativismo. A autora explica que, aliadas a outras questdes, as condicoes
inadequadas ou desfavoraveis de emprego e baixos salarios, sao formas que,
em conjunto, acabam vitimando o professor pela apatia, com culpabilizacdo de
seu baixo salario pela deficiéncia na formacao, o que também justifica por que a
educacédo vai mal e afastamento dos sindicatos por vergonha e desmoralizacao
que sente. Diante das condicbes objetivas em que se encontram, o0s
professores ndao percebem possibilidade de alteracdo da situacao e passam a
vivenciar um processo que os leva assumir a culpa por nao responder a
responsabilidade social imposta pelo Estado, e ficam mais vulneraveis a
submissdo de “praticas conciliadoras por parte dos sindicatos que passam a
atuar ‘para’ estes e ndo ‘com’ estes (ASSIS, S., 1999, p. 166).

A reestruturacdo da forca de trabalho realizada com a
responsabilizacdo do individuo, & mantida com baixos salarios e com
permanente busca por mais qualificacdo, respondendo em conformidade a
demanda de acumulacéao do capital (NORONHA, 2002). Esse mecanismo traz
perdas significativas aos trabalhadores, pois a adesao ou a passividade diante
das propostas do neoliberalismo restringe, limita ou elimina direitos sociais ja
obtidos (BALDINO; AFONSO, 2002; SHIROMA, 2003), e ndo propicia o lidar
mais concretamente com a préatica da construcdo real do conhecimento em

processos de intervencgao.

4.1.2 A escolha pelo CNSMI

Continuando a reflexao sobre trabalho pedagdgico e identidade
profissional, € preciso apontar em que condi¢gbes o exercicio do magistério foi
uma opc¢ao de trabalho e, conseqiientemente, o porqué da opc¢ao pela formacao
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profissional na é&rea. Alguns depoimentos das estudantes-professoras
apresentam os motivos que as levaram a escolher o CNSMI:

eu fiz um vestibular para Letras, na UEL, eu fui bem até... mas
quimica, fisica e lingua estrangeira eu zerei (risos) e nao
consegui entrar... a UEL que a gente poderia tentar era muito
dificil de passar, porque eu ja tinha parado de estudar ja fazia
muito tempo e ai eu tive filhos e tal, e, para eu voltar a fazer
cursinho, tudo... as outras, as particulares, seriam caro para
mim... a gente tem filho, esta comegando, ndo tinha casa,
comecei a construir e entgo... acaba deixando, deixando... Ai,
quando surgiu essa oportunidade [...] porque até ajuda de custo
nos tivemos.. [...] A duragdo do curso... nds enfrentarmos uma
faculdade de 4 anos, nessa altura da vida, ficaria bem mais
complicado, entdo como ja contou tempo de servigo [...] acho
que para nds facilitou bastante. (Estudante-professora 7)

Mas o Curso Normal Superior surgiu mesmo com a
necessidade da lei, que até 2007, para continuar lecionar vai
ser obrigatorio vocé ter um curso superior... € mais para ter uma
garantia, porque eu ndo sei se vou continuar sempre na
secretaria. Pode ser que ano que vem eu ndo esteja. Para dai
assumir uma sala de aula é conveniente para mim que eu
acompanhe a lei e nao fique esperando dar o tempo de
aposentar [...] (Estudante-professora 2)

A minha intencdo mesmo era fazer um curso regular |[...]
relacionado a educacéo, mas eu néo fiz e, quando surgiu essa
oportunidade, o pessoal la da escola me incentivou ‘vai la, faz’ e
pensei muito, porque achei que ia ser muito corrido para mim, ia
me acarretar muito, mas o pessoal me incentivou ‘sdo so dois
anos’... e eu entrei... a rede agora exige da gente ter um curso
superior até uma determinada época e esse seria 0 mais rapido.
(Estudante-professora 4)

Esta facilitando para mim muitas coisas [...] Elimina as matérias
que eu ja fiz no magistério e no curso de Pedagogia eu teria
que fazer tudo novamente [...] aqui {...] o curso é mais rapido
e... entdo eu resolvi fazer por isso, pela questao de tempo |[...]
(Estudante-professora 5)

E, na verdade, verdade, por ser um curso & distincia, eu
imaginei que viesse, pegasse a apostila, o0 material e eu fosse
estudar em casa, e viesse fazer as avaliagbes, coisa parecida.
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Mas para surpresa minha... (risos) ndo é. O nome é a distancia
mas € um curso presencial. O que me chamou a atencéo era...
que era a distancia (risos) e curta duracdo, porque passaram
que era dois anos, depois é que foi aumentando, aumentando...
Entao seria uma forma rapida e entre aspas, facil. Eu achei que
assim, a distancia, fosse mais facil. (Estudante-professora 6)

.. na UEL é muito concorrido... Entao eu escolhi esse porque
era mais facil passar no vestibular e menos concorrido e o
preco também... sabe, aqui é mais barato... (Estudante-
professora 10)

Os motivos explicitados nos depoimentos acima indicam a
rapida titulacdo superior, o aproveitamento de estudos ja realizados e as
condicoes de mensalidades subsidiadas. Este dado € constatado em outras

investigagcbes semelhantes.

Em pesquisa junto aos estudantes-professores do CNSMI de
Curitiba, Cunha, M.A. (2003) encontrou a possibilidade de realizacao
profissional e as facilidades econémicas mediante custeio parcial ou total pelas

prefeituras, como os principais elementos motivadores para escolher o Curso.

Mello e Dallan (2002) declaram que os motivos da escolha do
CNSMI sado: falta de recursos para custear o0 ensino superior pago,
acomodacéo, falta de motivagéo, falta de tempo para estudar e se preparar
para concorrer em vestibulares de universidades publicas, devido a dupla
jornada de trabalho. A distancia geografica s6 é apontada como motivo “quando
nao ha cursos na cidade ou regido muito préxima, associada a compromissos
familiares” (MELLO, DALLAN, 2002, p.7).

A literatura pesquisada indica que a aceitacdo, a conformidade
e assuncao do discurso sobre titulacdo ndo é algo demasiadamente dificil.
Assis, S.S. (1999, p. 164), apresenta que

os professores ja propensos a defesa da desigualdade de ‘dons’
e ‘méritos’, sdo colocados numa situacdo de constante tensao
e, sem um contra-discurso que lhe oponha, absorvem o
discurso oficial de ‘qualidade’, expresso com muita forca pelos
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governos por meio da midia, milhares de cartilhas e panfletos
distribuidos aos pais, alunos e professores, planos de governo,
etc.

O reconhecimento do discurso oficializado e a auséncia de um
contra-discurso para argumentagdo, ja que, conforme apresentado
anteriormente, ndao houve qualquer mobilizacdo para a discussao sobre
formacédo superior, permite compreender as declaracées das professoras.
Bernestein (1990 apud JONES; MOORE, 1993), relata que o discurso
pedagdgico € meio para que outros discursos sejam apropriados, recolocando
as relacdes de poder da pratica social num principio de reordenacao mediadora

seletiva, de maneira que os individuos expressam receptividade a eles.

E dessa forma que a politica de formacdo de professores tem
sido incluida na agenda da “cesta basica” (NORONHA, 2002, p. 70): com
propostas que oferecem informacodes e tém foco no treinamento, em detrimento
do conhecimento e da formacdo. A educacao deixa, portanto, de ser direito
social e passa a ser um servigo a ser comprado no mercado disponivel. Para
Saviani (2002), esse € um dos efeitos da subordinacdo da politica educacional
as formas estruturais do capitalismo: visa-se sempre o paliativo que padece de
limitacbes e caréncias idénticas as provocados na sociedade em geral por

aqueles efeitos.

Os depoimentos das professoras-estudantes revelam que o
discurso oficial da cesta basica é bem absorvido quando expressam uma certa
acomodacao, versando a preocupacao maior sobre a rapida possibilidade de
titulacdo, em concordancia direta com as idéias de Wahrhaftig, Ferraza e Raupp
(2001) e Borba (2001), de acordo com os quais, os cursos de quatro anos
causariam perdas e dificuldades pessoais e profissionais para as interessadas,
para suas familias e seus alunos. Quando apresentam “decepc¢ao” pela nao
aprovacao em outros vestibulares de universidade publica como fato posto, néo
aceitam discutir sobre as condi¢des de trabalho como professoras de escola

publica. Entendo que evidenciam os mecanismos de exclusdo social e de
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degradacdao do magistério, a partir de “fontes de mal-estar profundamente
arraigadas e de longo alcance, associadas ao capitalismo”, entre as quais

imagem de existéncia de oportunidades para todos que nao
corresponde a realidade, motivo pelo qual e apesar do qual o
efeito para a maioria é a sensagdo do fracasso, a perda de
estima e auto-culpabilizagdo. A suposicdo da igualdade de
oportunidades converte a todos, automaticamente, em
ganhadores e perdedores, triunfadores e fracassados [...] e os
desvalidos de hoje ndo apenas devem suportar sua condig¢ao,
mas ainda devem ser considerados e considerar-se eles
préprios responsaveis por ela (FERNANDEZ ENGUITA, 1989,

p. 6).
Entre as condicbes objetivas que compdéem a realidade das
estudantes-professoras, ha outras contradicdes de populacdo excluida, tais
como as relagdes entre o tempo de exercicio profissional, a formagéo no ensino

médio e a busca pelo ensino superior, apds longo tempo de magistério.

Para ilustrar, gostaria de destacar que durante a primeira visita
ao CNSMI reconheci uma das estudantes. Ela havia sido minha co-regente no
ano em que eu atuei junto a rede municipal de ensino, ha doze anos**. Naquela
ocasidao eu estava terminando a especializacdo. Hoje estou cursando o
doutorado e ela buscando pela formacdo superior. E muita distancia entre
nossa atuacao e formacao. Nesse mesmo dia percebi que a faixa etaria das
estudantes parecia ser dos 35 aos 55 anos. Em tese, no minimo 10 anos de
magistério elas teriam. A questdo do tempo gasto para optar pela formacao
superior foi, portanto, motivo de indagacao: nao teria havido uma oportunidade
de cursar Pedagogia?

Nas entrevistas verifiquei que ha concentracao das datas de
nascimento entre 1961 e 1970, indicando entre 33 e 42 anos de idade®:

* Data calculada em 2002.
“5 Dados da Unesco (2004) revelam que os professores brasileiros tem em média, 38 anos.
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Figura 4 — Concentracao das datas de nascimento das alunas do CNSMI.

Em relagdo ao magistério de 2° grau, cinco estudantes-
professoras terminaram o curso na década de 80, seis foram estudantes na
década de 90, trés delas na década de 70 e uma estudante-professora fez o
curso na década de 60 — na época Curso Normal. Uma breve andlise de tais
dados indica que sete dentre as 15 estudantes-professoras iniciaram o curso
superior 16 anos apés a conclusdo do magistério no ensino médio, cinco delas
apdés um periodo de 11 a 15 anos de exercicio docente e trés, apds um periodo
de até 10 anos. Esses dados puderam ser confrontados com documentos do
CNSMI*®, com Gisi, Peretti e Steidel (2003)*” e Mello e Dallan (2002), que

indicam a mesma concentracao.

46 Em visita a coordenacdo do CNSMI/UEPG em 12 de novembro de 2003, tive acesso ao documento
“Avaliacdo do Curso — dados estatisticos”(UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA, 2003a),
produzido por ocasido do reconhecimento do Curso junto ao MEC. Trata-se de um documento elaborado
com base em questionarios aplicados aos estudantes-professores, tutores e coordenadores dos 2° e 3°
circuitos. Convém ainda declarar que indaguei sobre o porqué de o 1° e 4° circuitos ndo constarem do
documento. A resposta foi que o 1° circuito ja havia terminado, com formatura realizada e os dados do 4°
circuito ndo haviam sido tabulados.

*" A pesquisa de Gisi, Peretti e Steidel (2003) foi realizada mediante aplicagdo de questionarios para 200
estudantes-professores do Curso Normal Superior da PUC-PR e do proprio CNSMI, em Curitiba e
regido.
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Figura 5 — Tempo de término do curso de magistério e exercicio

profissional.

O gréfico ilustra, comparativamente, o tempo em que as
professoras-estudantes terminaram curso de magistério no ensino médio e o

tempo de exercicio profissional com 12 a 42 série.

Embora a investigacdo nédo tivesse a intencao de recuperar a
histéria de vida e formacao das estudantes-professoras, o exame de alguns
aspectos relativos aos dados acima indicados e a tomada de decisao de “ser

professora™®

auxiliam a compreender em que condicdbes a escolha do
magistério se fez e qual é o entendimento inicial sobre a fungdo social do

professor — formacéao e atuacao.

Oito estudantes-professoras escolheram o magistério como
profissdo a partir de motivos tais como “sempre quis”, “gostava de estar e cuidar
de criangas”. Um pouco mais objetivas sdo as falas sobre os modelos de

professoras que tiveram como inspiradoras da mulher em seu papel na

“8 Batista e Codo (1999) apresentam estudo sobre a progressiva desfeminizacdo do magistério. Porém,
ainda é marcante a presenca das mulheres na categoria. Dados da Unesco et al. (2004) indicam que
81,5% do professorado brasileiro € mulher.
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sociedade, expressdo de emancipacdo e autonomia. Algumas estudantes
apontam a influéncia familiar e de pessoas préximas a elas como incentivo e
também como possibilidade de conciliar um “emprego” com as atividades de
dona-de-casa. Houve quem indicasse que a procura pelo curso de magistério
se deu por ja atuar como professora leiga em escolas da zona rural e por ser o
magistério o Unico curso disponivel, na época, na cidade em que morava. Ainda
ha duas falas que indicam que houve imposicao familiar para cursar magistério
e uma estudante-professora manifesta que viu no curso a possibilidade de se

aproximar das questdes educacionais para auxiliar os filhos em idade escolar.

Exemplifico algumas das manifesta¢ges mais expressivas:

Naquela época, era o sonho de crianga... eu tinha vontade. E
também minha mae falava, que naquela época, que
professora... podia casar, ter filho, sempre ter horario
disponivel... essas coisas de mae [...] desde pequena eu falava
que ia ser professora. (Estudante-professora 1)

... porque minha mae era professora e eu ia com ela dar aula,
eu ndo tinha com quem ficar e comecei a ajudar a alfabetizar os
alunos [...] me apaixonei quando vi as criangas descobrindo as
palavras, e desde pequenininha, eu sempre quis ser professora.
(Estudante-professora 6)

Na época eu nado escolhi, foi uma opgdo da minha méae. Eu
queria fazer medicina, entao eu fiz o cientifico e o magistério.
S6 que depois eu ndo aglentei [...] tive que optar mesmo pelo
magistério. Foi o que em principio me daria uma profissdo e um
ganho. (Estudante-professora 3)

A minha histdria é a seguinte [...] eu comecei a lecionar, a
trabalhar numa escola s6 com o primario [...] eu tinha a 42
série... escola rural [...] comecei a trabalhar [...] a fazer a 52, 62
série [...] ai fiz o magistério. (Estudante-professora 10)

Quando eu era crianga ficava admirando a professora |[... ]
adorava o jeito da professora, o jeito dela se vestir, eu olhava o
sapato... adorava o jeitdo da professora, sabe? [... ] foi ai que
eu peguei aquela paixdo e meu avé também adorava e me
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incentivou, comprou um quadro-negro para mim, foi muito bom.
(Estudante-professora 12)

Os depoimentos das professoras mostram que os motivos que
as despertaram para o exercicio do magistério foram diversos, nao
necessariamente relacionados com a profissdao. Marin (2003), em pesquisa
sobre os significados de ser professor, apresenta resultados similares. Diante
do ingresso nos cursos de formacao, “conformados por um conjunto de motivos
nao compativeis diretamente com a finalidade propria da fungdo docente [...]
sao razbes ou motivos alheios ao ndcleo da funcdo”, inclusive quando
expressam que fizeram a opgao pela docéncia como forma de aliar meio de
sobrevivéncia e profissionalizacdo, por preencher “uma das categorias
fundamentais da vida humana adulta, ou seja, exercer um trabalho e prover as

condigbes materiais de existéncia” (MARIN, 2003, p. 60).

Porém, tais manifestagdes rompem com o significado histérico-
social do trabalho docente e com a opg¢do por essa formacdo, visto que a
escolha tem como origem, a subordinagdo as condicbes objetivas de vida
(MARIN, 2003), sejam limitagbes advindas das circunstancias da vida; dos
sentimentos de dedicagao, de afeto e assistencialismo; da busca por ascensao
social ou do aprimoramento de relacdes maternais. Batista e Codo (1999)
dizem que o0s comportamentos associados ao cuidado e protecao de criancas
sao mais presentes do que aqueles relativos a transmissao de conhecimentos

legitimados pela sociedade.

Trata-se de restricobes que expressam “auséncia de
consciéncia”, desconhecimento sobre o ponto nuclear da profissdo, natureza e
“especificidade de seus estudos” com “conotacdo portadora do significado
pouco exigente dessa funcédo (docente) em que a qualificacdo profissional ndo
demanda muitos requisitos” (MARIN, 2003, p. 63).

A ampliacdo da questdo vem com a contradicdo explicitada na

opcao materializada, ou seja, embora os motivos de ingresso no curso de
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formacao de professores tenham origens diferenciadas e, muitas vezes,
estranhas as professoras, desde que fizeram tal escolha, exerceram seu papel
de sujeitos de sua propria histéria. Assim, mesmo que a perversidade do
sistema capitalista e a nogcdo de pertencimento social e construcdo da
identidade profissional sejam marcadas pela “inclusdo excludente” (KUENZER,
2002a), a responsabilidade de protagonistas de novos arranjamentos sécio-
histéricos existe a partir do enfrentamento das questdes, da compreensdo da
atividade docente como trabalho produzido e que produz relagdes sociais, como
transformador da realidade. Vale enfatizar, portanto, que a reflexdo sobre
trabalho pedagdgico, identidade profissional, e condicbes em que se vive o
exercicio do magistério como opc¢édo de trabalho ainda encontra muitas portas
abertas a discusséo.

4.1.3 Tutor: sujeito ou coadjuvante do trabalho pedagoégico? Qual sua

identidade?

E importante incluir, neste debate, o papel desempenhado
pelos docentes e tutores. Os autores do CNSMI entendem que “ser professor”
corresponde ao exercicio de transformagdes de impacto no mundo em que as
relacbes se estabelecem através de redes cooperativas, para disseminar
informacdes e gerar conhecimento (BORBA, 2001). A utilizacdo de diferentes
midias interativas nos processos de ensinar e aprender caracterizam e
favorecem o carater relacional de sujeito a sujeito; do sujeito aos pequenos
grupos; do sujeito ao coletivo, distribuido em locais e culturas diferenciados
(BORBA, 2001).

Sendo assim, qual € a concepgao de trabalho pedagogico e
identidade profissional que rege a pratica dos profissionais da educagao —
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tutores, no CNSMI? Quais sdo as perspectivas desse profissional diretamente

envolvido nas tutorias?

Em conversa informal, a tutora relatou que € professora da rede
municipal em um periodo do dia e, nos outros dois, atua na tutoria. E graduada
em Pedagogia, com especializacdo em Metodologia da Acdo Docente. Em
entrevista, aponta sua participacdo no CNSMI:

Eu fui convidada a trabalhar aqui... na verdade eu ndo sabia
€como era o curso mesmo, eu hdo tinha no¢cao do que seria, ndo
tinha nocdo do que seria uma videoconferéncia, nada! Me
consideraram para trabalhar porque eu tinha a formagao exigida
e... também pelo fator econémico®, porque... foi assim, eu
precisei muito, na época e eu achei interessante a proposta, eu
achei muito boa para o meu curriculo. (Tutora)

Os tutores sao figuras centrais no processo, apesar de que as
relacbes entre os diferentes profissionais, que atuam no Curso, sao
compartilhadas entre muitos, como relatam seus autores. A tutoria € o momento
em que as duvidas dos estudantes-professores podem ser esclarecidas ‘ao vivo

e em cores’ pelos tutores.

Em documento com dados estatisticos sobre o Curso, enviado
pela UEPG ao MEC durante processo de reconhecimento, ha indicacao de que
32% dos tutores tem especializagdo, 32%, licenciatura e 21%, curso de
magistério no nivel médio. Sobre a experiéncia profissional, 34% tem
experiéncia no ensino fundamental de 52 a 82 série, 28% de 12 a 42 série e, 19%
na educagao infantil. O documento ndo esclarece se o0s dados sao

complementares, relacionados entre si ou ndo.

No mesmo documento, os tutores indicam que o contato com
midias interativas, o uso da tecnologia e a oportunidade de aprofundar reflexao
sobre a pratica formam o conjunto das contribuicbes do CNSMI para a

formacao/aprimoramento profissional deles.
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Para esse grupo, os aspectos mais importantes do CNSMI sao:
o curriculo interdisciplinar, modular e teméatico, as videoconferéncias, a tutoria e
o relacionamento entre tutor e estudante-professor. Em contrapartida, os
aspectos menos importantes sao: estagio supervisionado, sintese elaborada de

curso, orientacao pedagogica da UEPG, uso de computadores e Internet.

Ainda segundo o documento, as tutoras dizem que a orientacao
do estagio supervisionado, da sintese elaborada de curso e a presenca de uma
comissdao da UEPG para visitar os locais onde os cursos sado oferecidos,
visando integracdo com as reais dificuldades e necessidades, estdo entre as
principais falhas observadas no CNSMI (UEPG, 2003a). Talvez seja essa a
relagdo que os tutores estabeleceram com “aspectos menos importantes”. O
documento n&o apresenta outros dados que confirmem os elementos, mas no

conjunto da analise é possivel entender assim.

Blum (2004) admite que o inicio dos trabalhos dos tutores no
CNSMI “deu-se de forma imprevista e insegura, constituindo-se em momentos
de ansiedade e temor, amplamente manifestados em seus posicionamentos,
demosntrando nao terem idéia da dimensao do cenario projetado e dos meios
gue a eles estavam sendo disponibilizados” (p.146).

Bodidao (2000), Barreto, Pinto e Martins (1999), Toschi (2001),
Cysneiros (2001) sdo autores que apresentam algumas posicoes sobre 0s
orientadores académicos ou coordenadores de grupo de programas como o TV
Escola e Um Salto para o Futuro. E possivel tragar um paralelo entre esses e os
tutores. Sao profissionais da educacao com formacao superior, normalmente
licenciados, definidos como responsaveis por dinamizar o trabalho nas tele
salas ou ambientes de aprendizagem. Com o pressuposto de que o tutor tem
qualificagdo escolar maior que as dos cursistas, podem ter maior dominio dos
conteudos e das orientagcbes metodolégicas que sdo programadas. A

9 A coordenadora local informou que o salario das tutoras, pago pela Universidade Eletronica era de
R$650,00 por periodo de tutoria (20 horas semanais).
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contradicdo é evidenciada na atuacdo esvaziada de conteldo do agente
educacional em questdo, contradizendo a filosofia proposta (BARRETO;
PINTO; MARTINS, 1999). Os tutores “pouco podem fazer, além de ancorarem-
se em dinamicas de grupo e se curvarem aos conteudos e enfoques das
emissdes, 0 que tem se mostrado pouco para ensejar boas relagdes de ensino-
aprendizagem” (BODIAQ, 2000, p.4).

N&ao obstante a tutora entrevistada expresse que o seu trabalho
€ exercido com todo zelo e responsabilidade de um professor, é possivel
destacar a contradicdo e conflito quando, por exemplo, segue a risca a
execucao de tarefas propostas pelos Parametros em Acdo™. Assim diz a tutora:

La em Ponta Grossa mostraram para nés. S4o 3 PCNs... um é
amarelo, um é rosa e o outro é laranja. Ela falou que a gente ia
comegar com o rosa... realmente, foi o finalzinho do rosa que
nos usamos, e dai o ano passado inteirinho foi esse amarelinho.
Agora a proposta pedagodgica do curso, ndo houve, nao foi
estudada a fundo mesmo, ndo teve. O que eu tenho é pelo
modulo. Inclusive, o material didatico, os textos que vem para
as tutoras, o material de apoio, que vem de la, que vem para
nos, sdo os mesmos que vém para as estudantes-professoras...
no inicio... nés conseguimos alguns textos para as tutoras,
alguns textos, que foi a tutora de Cambé que passou porque ela
teve acesso la em Cambé... bem no inicio do curso, no primeiro
tema, no mddulo 1. Depois, passou bastante tempo, nds nao
tinhamos nada, nada, nem... s0 os moédulos mesmo que vinham
e... 0 PCN amarelinho, que a gente estava planejando a aula, a
partir daquele PCN, sé. Material assim que a gente queria, um
livro, um texto a mais, alguma coisa para indicar, nos
indicavamos pelo conhecimento que nds temos.

Resgato dois registros do diario de campo que caracterizam o
conjunto de atividades dos momentos de tutoria, com base nos Parametros em
Acdo. Em um dos momentos, a tutora solicitou que trés grupos fossem

formados. Ditou 4 perguntas para que 0s grupos respondessem. Eram questdes

%0 Blum (2004) apresenta que em julho de 2003 consultores do MEC realizaram capacitago dos tutores :
“A esses cabia a fungdo de despertar os tutores para as reflexdes norteadoras presentes nos PCNs, para
que, na seqléncia do processo, 0s mesmos tivessem fundamentos para discuti-los com os estudantes
professores” (p.147).
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que envolviam o papel do professor diante da producao e leitura. Apdés um
tempo, uma relatora de cada grupo leu as respostas. A cada apresentacao a
tutora retomava as colocacées dos grupos sintetizando-as. Terminada essa
tarefa, outra era proposta. A tutora ofereceu um tema para que uma pequena
dramatizacdo fosse encenada. Apds as apresentacbes a tutora fechou o
momento dizendo que diante de diferentes possibilidades, as estudantes-
professoras haviam mostrado como ter atividades diferenciadas e favoraveis ao
aprendizado®’.

No outro momento registrado, a tarefa consistiu em que, as
estudantes-professoras, em grupos, resgatassem as atividades que realizaram
em suas salas de aula, na semana anterior. Conforme os grupos iam relatando
suas atividades, havia troca de experiéncias, enfatizadas pela tutora. A
atividade posterior das estudantes-professoras, deu destaque aos momentos
destinados ao trabalho de leitura, em suas salas de aula. Uma aluna disse que
a semana havia exigido mais trabalho com a oralidade. Minha indagacao
imediata foi: Por que sera que ela ndo conseguiu estabelecer maior relacao
entre oralidade e leitura? Depois de todas as videoconferéncias sobre isso, algo
tinha que ter ficado... A outra tarefa consistiu em assistir um video da TV
Escola, ‘Ler se aprende lendo’, de 15 minutos. Durante o video, ndo parecia
haver alguém distraido. A tutora iniciou a discussdo do video chamando a
atencédo para a sala de aula apresentada, ampla, muito bem equipada, com
cerca de 4 estacdes pedagogicas diferenciadas: leitura em grupo, leitura com a
professora, brincadeiras com telefones e listas telefénicas. A atividade,
preparada pela tutora, era responder a uma pergunta sobre leitura.
Teoricamente, a licdo parecia ter sido aprendida. Algumas respostas foram
mais proximas das experiéncias ja vividas. Nesses casos parecia que a

formalidade teorica desaparecia. O destaque dado a experiéncia em si, sem

*' Diario de campo, 24 de maio de 2002.
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preocupagao com o certo ou o errado, ou ainda, de conformidade com uma ou

outra teoria. Apés todas responderem, a tutora encerrou 0 momento®2.

Nos meus registros ha ainda comentario sobre a nao percepcao
do conjunto todo (videoconferéncias, atividades da tutoria e do LearningSpace)
demonstrando entendimento sobre o imediato para resolver o imediato, com
acoes tarefeiras simplesmente, sem preocupacéo em resgatar o fio do novelo...

Assim, quando ha subjetivacdo do processo de formacéo,
transformando-o em pedagogias do “aprender a aprender’ em ritmo de fast-
foods, a realidade social é vista somente como parametro para o individuo
saber quais sao as competéncias necessarias que ele deve ter, para adaptar-se
a ela (ARCE, 2001; DUARTE, 2003b). A auséncia do trabalho como principio
pedagdgico esvazia o compromisso da educagao com a transformacao social. A
énfase nas dinamicas de grupo intensifica a busca por criatividade para
encontrar novas formas de acao mais bem adaptadas aos preceitos capitalistas
(DUARTE, 2003b).

Para desempenhar suas fungdes, o0s tutores recebem
treinamento presencial na UEPG. Sao informados a propésito do projeto
logistico e pedagdgico do Curso e também participam de um “curso” sobre os
Parametros em Acao. Sobre o treinamento recebido assim diz a tutora:

A nossa formacgéo, das tutoras, nés fomos para Ponta Grossa,
fizemos trés dias de curso, isso eu achei muito pouco... pelo
tipo de trabalho, pela responsabilidade, né? Por ser um curso
de formac&o superior, seria muito pouco, como eu falei, eu ndo
tinha nogdo do que era... la eu tive uma nogéo e eu fui aprender
mesmo, adaptando... adaptando, buscando..., para nos, eles
ndo dao assim essa formagdo, como eu poderia dizer... precisa
de investimento maior, investimento maior nos tutores. Eu vejo
assim, pela responsabilidade que é, por que nés é que estamos
ali no dia-a-dia com o0s alunos, orientando os trabalhos,
orientando os estdgios, orientando vivéncia... (Tutora)

%2 Diario de campo, 6 de junho de 2002.
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Considerando-se que os tutores foram treinados em trés dias
para desempenhar sua funcdo, fica a impressdo de que a
“formagéao/treinamento” foi recebida para entender o mecanismo informatizado
€ a organizacgao técnica, ja que o pedagdgico ndo parece ser necessario, pois €
fruto do exercicio de cada um dos profissionais graduados na area da
educacgado. A responsabilidade assumida com as fungdes da tutoria € assim
manifestada:

eu vejo que a responsabilidade é muito grande e nos,
acabamos sofrendo com isso, porque as vezes, foge até do que
a gente sabe ou... do que eles querem de nds, porque noés nao
sabemos se é isso ou se ndo é e nds estamos fazendo... até
agora, a gente ndo tem feedback, nédo tive feedback de la
nenhum... se esta certo meu trabalho ou se no esta... eu vejo
que esta certo porque eu estou acreditando no que estou
fazendo, eu estou fazendo assim... o maximo possivel, com
responsabilidade, na medida do possivel eu estou buscando
material... 0 que eu tinha, os textos, os livros interessantes que
eu tive na Pedagogia e na pos-graduacdo... o que puder estar
adaptando, o que puder estar trabalhando juntamente com o0s
temas, eu estou fazendo... eu estou fazendo e creio que as
meninas também, s6 que... assim, eu acho que é muito pouco,
eu acho que eles deixam para nos fazermos mas ndo orientam
como deveria ser feito...(Tutora)

Sobre um possivel acompanhamento da coordenacao
pedagdgica junto aos tutores, a tutora disse que havia um siléncio da UEPG e
que, por isso, tinha colegas tutoras que seguiam literalmente o PCN de apoio,

muitas vezes com atividades repetitivas.

Durante o periodo em que acompanhei o Curso, houve um
momento mais sistematizado de suporte aos tutores. Semanalmente havia
grupo de estudo, por videoconferéncia. A tutora, em comentario sobre o
acompanhamento, diz que longe do desejado, foram momentos estanques e
dispersos de atividades formalizadas:

[...] nés estamos tendo reunido toda sexta com ela
[coordenadora da UEPG], s6 que eu ainda acho que é muito
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pouco... [utiliza] determinado livro, manda para a gente, mas
manda em cima da hora... eu peguei o livro, o xerox do livro, no
dia da reunido... entregaram em cima da hora sabe? Ent&o...
nédo deu tempo de ler o material e ela fica discutindo aquele livro
0 tempo todo... Perrenoud, ela falou muito também [...] sobre
metodologia de pesquisa... € um super famoso... eu estou com
ele ali, depois eu passo para vocé, é um famoso... ndo estou
lembrando agora® e... ela discutiu alguns trechos do livro... fez
alguns questionamentos sobre pesquisa, qual nossa concepgao
de pesquisa, al passou a concep¢do de pesquisa do autor...até
ai tudo bem. Porque nds vamos trabalhar com a vivéncia agora
que é um projeto de pesquisa, tudo bem, é como se tivesse
feito uma recapitulagdo para a gente, tudo bem... sO que
mesmo assim, é muito pouco... as vezes as nossas duvidas, as
nossas ansiedades sdo outras e ndo essas...

Alguns textos... que até agora foram pouquissimos, porque
esse trabalho comegou do final do ano para ca, no final de
outubro para ca so, foram dois meses de reunido, ainda...
mesmo nessas reunibes ndo da para todas as tutoras
participarem, porque ela estabeleceu um unico horario, € 6
horas da tarde e tem as tutoras da manha que ndo podem
porque trabalham em outras escolas, que trabalham a noite...
eu sempre participo porque é meu horario aqui, entdo tem como
participar; agora se fosse de manha, ja nao dava... uma reuniao
ela marcou para manh& porque ela viu que as meninas estavam
faltando muito e ndo tinha condigbes mesmo das meninas
estarem participando, dai ela marcou uma reunido sé para de
manha. Fez com as meninas essa reunido, depois mudou para
a noite de novo. Agora, na semana passada, teve reuniao, nos
questionamos esse horario, como é que vai ser com as meninas
de manha? E ela falou que é para as meninas estarem pegando
as fitas, por fita de video, para ver, para assistir o que foi
comentado na reunido ou entdo uma passar para a outra. E isso
ou nada, so isso. Entdo é para uma passar para as outras. As
meninas vao estar sendo prejudicadas sempre, as de manha,
porque elas ndo tém como vir, nem é o horario delas... se fosse
assim, uma reunido aqui outra la, a gente até dava um jeito na
nossa escola, elas no caso, mas é toda semana, ndo da, fica
complicado, como é que elas vao faltar toda semana no outro
trabalho?

%% Posteriormente ela mostrou-me a copia de um texto com autoria atribuida a Minayo, porém sem titulo ou
qualquer outra referéncia.
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Estive presente, em uma reunido da coordenacgao pedagdgica
com as tutoras, realizada por videoconferéncia®. A forma de conducdo do
trabalho correspondeu ao exposto pela tutora. O modelo é replicado.
Conquanto fora anunciado como um estudo de texto, a docente fez uma
exposicao de tépicos sobre um texto de Perrenoud (2002), uma explanagao dos
pontos a respeito dos quais entendeu ser necessario chamar a atengdo das
tutoras. Por sua vez, as tutoras, quando indagadas sobre o assunto, faziam
uma prestacdo de contas sobre o que ‘enfrentam’ com seus subordinados
alunos, os estudantes-professores. Nao houve discussado, levantamento de
pontos importantes destacados pelas tutoras, ndo houve sequer uma analise
mais critica sobre as produc¢des do autor no contexto atual. As perguntas que a
docente fazia para as tutoras serviam como que um pretexto para anunciar 0s
pontos destacados previamente. A condigcdo de professoras da rede municipal
de ensino e de tutoras de um curso superior de formacao de professores foi
ignorada. Os papéis de professores (tutores, professoras da rede) foram

preenchidos, mais uma vez, com ‘teorias de ponta’ a serem digeridas.

Posteriormente, a tutora externou sua angustia sobre seu

caminhar solitario no CNSMI:

... um direcionamento, uma postura... e ndo tem nenhum, sabe,
eu me sinto, particularmente, muito sozinha mesmo, sabe?
Mesmo com as meninas... n6s sentamos juntas para planejar,
para fazer o planejamento e, tem coisas que uma outra tutora
tem uma outra postura, eu tenho outra forma, entdo a gente
esta direcionando o que vamos trabalhar na semana... sO que
as atividades, cada uma faz, da melhor forma possivel, mesmo
porque, cada uma conhece a sua realidade, conhece a sua
turma, é até valido nesse sentido mas, mesmo assim, eu sinto
assim... que termo que eu posso usar... um grande vazio, um
grande vazio mesmo [...] com a coordenagdo de la, nés nao
temos assim... se nds temos duvida, eu nunca consegui entrar
em contato com algum professor, para tirar uma duvida de um
trabalho pedido por videoconferéncia ou um trabalho via
Internet que vem... as vezes... nés entramos em consenso, as
tutoras tém que ler, nés lemos, entramos em consenso do que a

% Diario de campo, agosto de 2002.
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professora esta pedindo, para a gente poder orientar as
meninas, as estudantes-professoras, € isso que nds fazemos,
porque de la nunca consegui nem... nenhum respaldo, ja tentei
varias vezes, ndo consegui... entdo, nés vamos fazer o que nos
achamos melhor, o que é parecido, o que a gente acha que a
professora de la quer... é isso que nos fazemos.

E um fator super negativo, eu acho assim... se eles querem dar
abertura para nds trabalharmos, otimo. S6 que eles deveriam
nos orientar. Vai que o que a gente esta fazendo, até aqui, ndo
é isso... Nao dao retorno nenhum, nenhum feedback... O nosso
planejamento, todo planejamento que nos fazemos, um so €
que vai para Ponta Grossa. As vezes a K. digita, a Y. digita e
mandam um s6 com o nome das 4 tutoras. S6 que até agora
ndo veio um feedback, se é isso, se ndo é, se esta certo ou
errado [...] é mensal que vai para 14 [...] Todos esses meses,
n&o veio nada.(Tutora)

Em outro momento participei de uma reunido das tutoras®. Elas
estavam verificando os preparativos da Segunda Vivéncia. Foram momentos
tensos em que a discussao extrapolou posturas profissionais de planejamento
com falta de organizacao, de consenso, de estabelecimento do que se queria e,
principalmente, com visivel competicdo entre as tutoras. Uma tutora mostrou-se
intransigente, duas ndo demonstraram estar cientes da seriedade das questdes
€ uma esteve um pouco mais consciente das possibilidades de enfrentamento
do problema. O que eu percebi foi falta do aparato didatico das tutoras. Entre o
executar o que se pede e o relacionar com o que fazem, faltava suporte tedrico
para o enfrentamento do problema e a apresentacdo de uma solucao. Alegretti
(2003) destaca que a avaliagao que os tutores fazem de sua funcéo revela
opinides difusas, entre as quais, a importancia de ensinar/transmitir, de ser um
sintetizador de conteudos, um sanador de duvidas, aquele que supre falhas
tecnoldgicas, que realiza avaliacdes, além de outras atividades que facilitam a
interagao/solugao do aluno.

E possivel fazer uma comparagio: as formas metodoldgicas do

“acompanhamento” das tutoras é semelhante a expressdo da “simetria
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invertida” proposta pelas Diretrizes. Aprende-se do mesmo jeito que ira ensinar:
por videoconferéncia, com conteudo direcionado para a agdo docente que deve

ser efetivada imediatamente.

As manifestagfes vao indicando a ruptura com o conceito de
trabalho pedagoégico, o casuismo com o0 processo pedagdgico, a
responsabilizacdo individual pelas praticas concretas, a perda de referéncias
sobre o trabalho do professor. Quando indagada sobre sua condicdo, a tutora

exprime:

Professor... ah meu Deus!!! Eu sou professora. Eu sou
professora. Porque... essa valorizagdo... isso que eles
entendem por tutoria, por tutora, ndo é o que eu penso. A minha
responsabilidade é muito maior do que ser simplesmente tutora.
Até esse nome, eu ndo sei porque tutora...(risos) Eu me sinto,
eu sou professora ali, sabe, se eu sou para eles, eu ndo sei se
sou, eu acho que ndo mas, para meus alunos eu sou professora
[...] Como eu coloquei que eu me sinto professora pelo papel
que eu exergo, pela responsabilidade com as alunas, mas, para
complementar, eu vejo assim, que na UEPG, eles nao dao valor
a isso. Nao estdo nos vendo como professoras e sim como
simples tutoras. Na verdade eu ndo sei muito bem o que eles
entendem por uma tutora. Porque uma tutora também tem a
responsabilidade de uma sala, com os alunos. Mas é quanto a
valorizagdo mesmo do nosso trabalho. Ndo sabem como a
gente faz o planejamento, eles ndo procuram saber, e nao
falam se esta certo ou se esta errado, como eu ja tinha
colocado antes, nés ndo temos contato nenhum com eles 1a, é
muito dificil, se a gente tem duvida, nés entramos num
consenso e nos sentimos assim, essa diferenga...clara, bem
clara...

Em outro momento a tutora relatou que a coordenacado do
Curso dizia claramente que “tutor ndo é professor em hip6tese alguma, é
apenas cumpridor da mediagcdo necessaria”. O que € e qual € a mediagédo
necessaria, do qué? A resposta para a indagacao que coloco é um dos pontos
criticos da divisao de trabalho efetuada.

% Diario de campo, agosto de 2002.
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O trabalho docente ndo esta sendo tratado como um todo. Ao
contrario, o trabalho do professor € dicotomizado em sua ressignificacao de
liderancas estabelecidas no processo. Sao camisas de forca que prendem cada
profissional a determinados desempenhos (expositores, elaboradores de
instrumentos de avaliacdo, coordenadores de equipes, acompanhantes dos
alunos...), tal como manda a cartilha produtiva. Novamente, desvalorizacao e

desqualificacao do trabalho do professor, o que reforca a perspectiva técnica.

Pretto (2001) encaminha discussdo sobre os professores de
Cursos presenciais com uso da internet que nao pretendem ser “simples
processo de distribuicdo de informagdes” e que, portanto, devem considerar as
condi¢coes concretas de trabalho desses profissionais, inclusive nas relagdes
que sao estabelecidas entre os pares:

Por isso insisto — como ja venho fazendo ao longo dos anos —
na inadequagdo de denominacdo daquele professor que
trabalha na ponta do sistema de programas de EAD de tutor,
monitor, orientador ou qualquer outra denominagdo que nao
seja simplesmente professor. Acho fundamental considerar
esses profissionais como professores, professores qualificados,
que estejam articulados através dos sindicatos e associagées,
tanto de trabalhadores como cientificas, e ndo constituindo uma
segunda ou terceira categoria do sistema educacional.
(PRETTO, 2001, p. 50).

Caminhando um pouco mais na entrevista da tutora é possivel
verificar que ndo é essa a concepgao que permeia 0s vinculos profissionais

entre os tutores e o Curso:

[...] porque nés ndo temos um contrato, nds ndo temos 0 Nosso
nome em lugar nenhum registrado. NOs recebemos o
pagamento através de uma conta que foi aberta [...], que eles
exigiram que deveria ser uma conta poupanga, no Banco do
Brasil para eles depositarem. Todo més eles depositam com
atraso. Nos primeiros dois ou trés meses so é que veio no dia,
que é no 10° dia util do més, que é mais ou menos dia 15. S6
nos 3 primeiros meses, porque depois... atrasa, a gente tem
que ficar ligando, por nossa conta, o pessoal da coordenagdo
local ndo se responsabiliza por isso, eles também nao
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demonstram nenhum interesse, ja telefonei diversas vezes da
minha casa, para Curitiba, para saber de salario, se vem se ndo
vem.. .porque se eles quiserem cortar, simplesmente eles nao
mandam mais, ndo depositam mais o dinheiro [...] Ndo tem 13%,
férias, ndo tem nada. Nada. E s6 aquele salario ‘xis’ e mais
nada. No6s ndo temos um comprovante, quer dizer o
comprovante que eu tenho é o do banco, o depdsito, que eu
estou guardando, so. Eu ndo tenho como contar, essa
experiéncia aqui, no curriculo porque eu ndo tenho nenhum
documento que comprove. Quando eu questionei [...] na época
da eleicao para reitor da UEPG [...] por videoconferéncia para
todos que estavam fazendo propaganda [...] se realmente esse
reitor ganhasse como ia ser, como iam fazer com o caso das
tutoras, se iam estar contratando ou n&o... [o funcionario] falou
para mim que ndo sabia dessa situacdo. Um dos
coordenadores locais ndo gostou que eu fiz essa pergunta e
colocou para mim que eu sabia, que quando eu tinha sido
convidada para trabalhar, eu sabia que n&o ia ter nenhum
vinculo e que eu ndo tinha nem que estar questionando isso.
Entao a gente vé que ndo tem muito interesse mesmo, nem da
coordenacdo geral, de la e nem da coordenacao local, nenhum
interesse.

Noble (2000, p. 6) diz que grande parte da educacéo a distancia
€ “produzida por instrutores mal pagos e exauridos [...] sem estabilidade no
emprego [...] [com] as exigéncias da produgédo determinando os contornos das
condicoes de trabalho [...] até chegar a sua substituicdo definitiva por maquinas,

cenarios e atores”.

A precarizacdo do trabalho docente manifestado na atuacéo
permitida ao tutor é conceituada nos trabalhos de Kuenzer (1999, 2001, 2002,
2002b). Em sintese, trata-se de um processo de reestruturagdo produtiva que
se dinamiza quanto mais produz o contrario, que é o trabalho precarizado.
Assim, padrdes de qualidade de formacao que sejam produtores de identidades
autdbnomas intelectualmente, sdo estrategicamente moduladas por padrboes de
flexibilidade, rapidez e eficiéncia para acompanhar as mudancgas.

No documento do CNSMI enviado ao MEC, as sugestdes das
tutoras para melhoria do CNSMI apontam: “investir mais nos tutores que sao

aqueles que realmente estimulam os alunos no decorrer do Curso” e “expedicao
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de declaracdo ao tutor, comprovando o tempo de servico nesse sistema
inovador” (UEPG, 2003a).

O exercicio do magistério na funcao de tutoria é sintomatico da
fragilidade com que o assunto é tratado. O “fio de prata” que expressa vinculos
trabalhistas € um depdsito numa conta de poupanca, no dia que der certo. Que
mediacdo os tutores devem realizar? Que funcdes exercem? Que bases
sustentam suas préticas pedagdégicas? Que atribuicoes e responsabilidades sao

conferidas a eles?

Litwin (2001, p. 20) informa que a orientacdo dos alunos com o
auxilio de tutores € tema urgente de discussdo em qualquer das modalidades
de educacéao a distancia. Para a autora,

do ponto de vista do ensino, os tutores concebem atividades
complementares que favorecem o estudo de uma perspectiva
mais ampla ou integradora, atendendo as situacbes e aos
problemas particulares de cada aluno. Favorecem também o
intercambio entre estudantes, formulam propostas para esse fim

(p.20).

Durante a entrevista, a tutora comentou que se prepara para as
tutorias porque gosta de ser professora, mas que sabe que a UEPG jamais vai
perguntar como faz e por que faz. Para exemplificar, apontou o caso de uma
aluna com problemas de aprendizagem para cuja “solucdo” bastou um
telefonema da coordenacdo da UEPG, o qual dizia que ela, tutora,
providenciasse 0 necessario para a aluna ser aprovada com 5,0. De acordo
com a tutora, a coordenadora local, que estava junto nesse momento, acenou
com um “nao se preocupe”, caso nao pretendesse acrescentar mais trabalho
para si mesma. Em outras palavras, a aprovagdo da aluna deveria ser

garantida: a aprendizagem, ndo necessariamente.

As questbes permanecem. Tutores nao sao professores?
Tutores nao sao habilitados? Nao possuem curso de licenciatura e

especializacdo na area da educacao? Tutores sao tutores por qué? Qual é o
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alcance sociopedagogico de suas tarefas? Ha especificidade no papel exercido
pelos tutores?

A revisdo dessas questées é ainda insuficiente. Quando os
estudos tocam na questdo do tutor é para demonstrar que a importancia da
mediacdo presencial é insubstituivel (PRETTO, 2001; TOSCHI, 2001;
BELLONI, 2001). Maiores considerac¢des sobre esse profissional da educacgao,
seu papel, funcdo e identidade profissional estdo sendo construidos
(ALLEGRETTI, 2003; BLUM, 2004).

Maggio (2001) parte de interrogacdées semelhantes as expostas
acima para caminhar por outros rumos de tutoria. A argumentacao da autora faz
parte do contexto de programas de educacao exclusivamente a distancia, sem
mediagdo presencial ou midias interativas. Mesmo assim, alguns pontos sao

instigadores para tracar paralelos.

Um deles diz respeito a superagdo dos conceitos de tutor (guia,
protetor) e professor (alguém que ensina alguma coisa). Na trajetoria de
construcado da superacao dos termos, a autora mostra que, se o docente cria
atividades para reflexdo dos alunos, ele oferece explicacées ou ainda favorece
processos de compreensao, e entdo guia, orienta, apdia. Por outro lado, se o
tutor procura assegurar o cumprimento dos objetivos propostos pelo programa,
acompanhando o processo, ele ensina. Nas palavras da autora:

O tutor se encontra diante de uma tarefa desafiadora e
complexa. Como prepara-lo para desenvolvé-la? A formagéo
especializada ¢é imprescindivel. Nesse ponto, nds nos
perguntamos: de que conhecimentos necessita o tutor? Em
principio ndo sdo — ndo deveriam ser — diferentes dos que
precisa ter um bom docente. (MAGGIO, 2001, p. 103).

Portanto, sé € possivel tecer discussdes sobre tutores se vistos
como professores. E, como professores, suas condicbes concretas de
exercicio do magistério sdo reflexos imediatos do que as reformas educacionais

pretendem realizar com toda a categoria dos profissionais da educacao e ja
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manifestada neste trabalho. Essa é, também, a posi¢cdo conclusiva de Blum
(2004) em pesquisa sobre o papel do tutor no CNSMI:

Ousamos sugerir que em vez da denominagao professor-tutor,
o termo professor-presencial lhe seja creditado [pois] a
proposicdo do termo assenta-se nos estudos que fizemos ao
longo deste trabalho e na prépria pratica tutorial experienciada
[...] a expresséo tutor foi Ihe sendo acrescida verbalmente pelos
professores que estavam como tutores no CNSMI, e pelos
estudantes-professores que visualizam na fungéo exercida e na
presenca desse profissional, o professor antepor-se ao tutor
(BLUM, 2004, p.171).

O agravante da situacdo é que ha como que um pacto nas
relacdes entre 0s sujeitos envolvidos, ndo permitindo que sejam manifestadas
tantas outras mazelas e descaso pela situacdo. Mas €& também uma
contradicdo, pois a possibilidade de superacdo encontra-se justamente no

confronto das proposicdes e acoes.

Nao posso deixar de comentar, ainda, que a censura recebida
pela tutora, relatada anteriormente e vinda de um dos coordenadores locais,
membro ativo e ocupante da diretoria do Sindiserv, refere-se as andlises ja
feitas sobre o papel do sindicato, que se manifesta em exercicio necessario
para acomodar situacdes, atender conveniéncias e preservar seus préprios

poderes de entidade.

Entendo que as colocagbes anteriores sdo expressdes nitidas
do antagonismo entre a cessdao de uma certificacdo, reguladora,
mercantilizadora e conivente com a desvalorizacdo do profissional da educacéo
e o carater historico de formacao profissional, ja explicitado neste trabalho em
outros momentos. Sdo, também, expressdes de quando os cursos de formagao
dos profissionais da educacéo, deslocados e descolados entre si, num pacote
de providéncias burocraticas e administrativas, servem como resposta de

“Col6nia” aos financiadores internacionais, tal como ja anunciava Gramsci:
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No mundo moderno, a categoria dos intelectuais, assim
entendida, ampliou-se de modo inaudito. Foram elaboradas,
pelo sistema social democratico-burgués, imponentes massas
de intelectuais, nem todas justificadas pelas necessidades
sociais da produgéo, ainda que justificadas pelas necessidades
politicas do grupo fundamental dominante. [...] A formagao em
massa estandartizou os individuos, na qualificagéo intelectual e
na psicologia, determinando os mesmos fenébmenos que
ocorrem em todas as outras massas estandartizadas:
concorréncia (que coloca a necessidade da organizagao
profissional de defesa), desemprego, superprodugdo escolar,
emigragao, etc. (GRAMSCI, 1982, p. 15).

Um risco esta posto, equivocadamente, mas esta posto. Uma
nacdo de “pobres educados”, totalmente submissos ao capital na forma de

novas tecnologias ou ser mais uma engrenagem delas é muito préximo. Apesar

s

de longa, a citacdo de Busato (1999) € muito esclarecedora quanto as
mutagcdes que o papel do professor vem sofrendo:

Mudanga do estatuto do professor. O deslocamento
generalizado dos produtos da escola para a industria e para a
massa que pode pagar induzirq uma perda de poder dos atores
tradicionais da escola: eles ja ndo serdo os interventores
privilegiados, legitimados, da educagdo (com seus cursos
presenciais, suportes ilustrativos, apostilas, livros, giz, quadro-
negro e até o computador), ja ndo terdo o mesmo controle
sobre o processo de aprendizagem e, menos ainda, sobre o
sistema educacional como um todo. Ou melhor, o seu controle
podera limitar-se ao acompanhamento do aluno, ndo um
acompanhamento eufemistico ou metaférico como ‘os
acompanhantes dos alunos no caminho do saber’, mas de um
acompanhamento sem sentido proprio, isto é, estar ao lado do
aluno para sustentar seus esforgos pessoais e ajuda-lo a
transportar a mochila. Para os mais pessimistas, o professor
serd& o acompanhante dos alunos no supermercado do
conhecimento. Além disso, o professor, que nunca foi o detentor
exclusivo do saber, passa a ser ainda menos agora: a industria
‘serve-se’ dele como de um recurso entre outros; o professor
como prestatario da industria pedagdgica. Mas o papel de
prestatario também se desloca para o de conselheiro e perito,
com poucas vantagens sobre os outros conselheiros e peritos
free lancer do mercado, profissionais que ndo sao nem
necessitam ser professores titulares. Um especialista instalado
na cidade ou no campo e munido de equipamentos de conexao
a bases multimeios espalhadas pelo mundo, tem em maos
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recursos que nenhum sébio do passado teria ousado imaginar:
acesso a fontes bibliogréficas, bases de dados, museus,
centros de pesquisa, a partir dos quais formula protocolos de
associacao de conteudos, produz informagdes pedagdgicas,
manuais, suportes hipertextuais interativos, da indicagdes
estratégicas aos editores e industriais e, enfim, acaba
exercendo o oficio de professor mesmo que as semelhancas
parecam longinquas. (BUSATO, 1999, p. 75).

E importante destacar que as andlises referentes as categorias
Identidade Profissional e Trabalho Pedagdégico no CNSMI mostram-se
coerentes com os pressupostos neoliberais para a educacdo e formacao de
professores e distanciadas das proposi¢cées construidas pelo movimento dos
educadores, adotados como referenciais neste estudo.

Concordando com o movimento dos educadores, enfatizo que o
professor € um trabalhador cuja identidade profissional evidencia referéncia
ampliada do fenémeno educativo, ou seja, ele é capaz de compreender
criticamente as determinantes e as contradicbes do contexto em que esta
inserido para atuar na transformacéao desse contexto e na criacdo de condi¢des
para que se efetivem os processos de ensino e aprendizagem (ANFOPE,
2002). Para tanto, sua formacao deve ser solidificada no trabalho pedagdégico
coletivo e interdisciplinar e em principios que lhe permitam condicbes de
exercer a andlise critica da sociedade brasileira e da realidade educacional,
apreendendo o significado social das relagées de poder que se reproduzem no
cotidiano da escola e nas suas reais condicdes de trabalho (ANFOPE, 1997a,
1997b, 2002) como instrumento de luta e resisténcia contra a degradacao da

profissdo do magistério.

4.2 Trato com o Conhecimento e Trabalho Pedagégico
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A concretizagcdo da integracdo dos meios eletrbnicos para
utilizacédo didatica é uma antiga aspiracao da tecnologia educacional: imagens
e/ou possibilidades dos meios audiovisuais associados com a direcao e controle

da informética.

Sob a denominacado de sociedade da informacao, sociedade-
rede e até mesmo sociedade da realidade virtual, as transformacgdes sofridas no
cotidiano de cada um de nés tém sido intensas. A introdugdo e a presenga
constante das novas tecnologias, especialmente a informatica e a comunicacao
televisiva, ou a combinacao delas, com a mesma certeza que agilizou a vida do
ser humano, vém estabelecendo novos padrdes de qualidade das coisas e dos

objetos; valores vém sendo alterados.

E preciso acrescentar que a disposicdo no mercado do aparato
eletrdnico € imensa, assim como 0s servicos que podem ser prestados por ele,
tais como tv a cabo ou transmissdo via satélite, pagamento de contas,
comunicacao instantdnea entre pdélos extremos e tantas outras vantagens e
satisfacées que trazem fascinagcdo por um mundo néo definido a priori, por

nenhum de nés.

Um outro ponto importante € que a imagem exerce forte atragéo
nos sentidos humanos. Novamente é grande o risco de secundarizar a reflexao
critica sobre o conteddo de uma imagem em troca do prazer que €

proporcionado por atraente e sofisticada imagem/forma produzida pela midia.

O uso de ferramentas de comunicacao e informagao na escola
pode ser recuperado através dos tempos com uma breve indagacao a memoria.
Mas, considerando-se que as transformacdes sdo muito mais rapidas do que a
capacidade da grande maioria da populacao para obté-las e acessa-las; trata-
se também de um universo de possibilidades a ser descoberto e manuseado.
As estudantes-professoras do CNSMI reconhecem a importancia das

tecnologias no ensino:
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E super legal! Acho bom... eu ndo sei mexer nas aparelhagens,
mas eu acho assim, muito... bem moderno, avangado.
(Estudante-professor 8)

[...] a tecnologia permite um acesso a informagdo muito rapido,
por exemplo, a semana passada e um pedago desta semana,
eu estou desenvolvendo um projeto na escola sobre a dengue,
na minha sala. Entdo o que eu trabalhei com eles sobre
numeros de casos de dengue, ja hoje eu tive que passar para
eles que modificou. Entdo isso eu tenho através do que? Da
tecnologia, da midia, da televisgo... e eles mesmos cobram...
entdo eu acho assim, 0 que serve para a gente é esse acesso
as informacgédes, rapido. O que eu tenho na minha escola... a
minha escola é bem equipada, televisores e video-cassetes em
todas as salas de aula, a gente tem dois computadores
disponiveis para os professores [...] e a gente usa, eu mesmo
uso muito da televisdo, uso de programas... eu trabalho muito
com o0s meus alunos [...] principalmente conceitos. (Estudante-
professora 15)

Castro (2001, p.156) diz que o mundo das comunicagdes
associado a informatica, especialmente nos anos 90s, pretendeu configurar-se

como uma

fonte permanente de possibilidades, exatamente como 0 mundo
do consumo de bens e servicos; em um estdgio mais
sofisticado, tenta mesmo ser a totalidade [...] E este ‘tudo’
impbe-se como uma espécie de acervo da humanidade
democraticamente construido. Uma oferta generosa para que
cada fregués/cliente possa encontrar-se no universo de
possibilidades.

Possibilidades concretas de interagdo entre os processos
educacionais mediados pelas tecnologias de informacdo e comunicagao e as
formas didaticas assumidas pelas praticas de educacao formalizadas pelas
midias interativas na formacao de professores, tém-se apresentado na pauta de
discussao de formadores de professores. O proprio conceito de sala de aula foi
alterado; ampliou-se para além do espaco fisico, tornando-se espacos de

aprendizagem.
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E dentro desse ‘universo de possibilidades’ que os ambientes
de aprendizagem devem funcionar, como verdadeiras salas de aula virtuais,
como espacos de trabalho que consideram a mudanga do paradigma
centralizado no professor para a centralizagdo em tecnologia.
Progressivamente, as relagdes entre professor e aluno e entre aluno e aluno
estdo fadadas a serem substituidas pela relacdo entre facilitador e aluno,

funcéo que pode ser atribuida ao professor.

Alegretti (2003) informa que se trata de uma nova forma de

conceber o conhecimento e sua producao e

nesse contexto, o papel do professor € muito mais de provocador,
estimulador do estudante, despertando nele o desejo de conhecer, de
descobrir algo novo que se insere em seu contexto de realidade
satisfazendo suas necessidades e auxiliando na resolugcao de seus
problemas. (p.49).

Para tanto, continua a autora, a eficacia de um ambiente de
aprendizagem ocorre desde que a estrutura fisica, a metodologia e a
sociabilidade estejam bem articuladas e inter-relacionadas em sustentacéo

mutua.

Os ambientes de aprendizagem de cursos de formacao de
professores tém sido considerados promissores, com a combinacdo da
discussao virtual, tomando-se por base a experiéncia do prdprio ensino e a
reflexdo sobre a acao de ensinar e de aprender.

A expressdo “ambientes de aprendizagem” pretende ser
portadora da ruptura com o trabalho educativo organizado em salas ou escolas
simplesmente. Para Alonso (2000, p. 52), com a ocorréncia dos novos
ambientes de aprendizagem

a instituicdo escolar convencional perde progressivamente seu
monopdlio de criagdo e transmissdo do conhecimento e as
ferramentas da informagcdo adquirem novos contornos
pedagdgicos, uma vez que elas permitem a constituicdo de
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vastos sistemas de troca de informagbes e de socializagdo do
conhecimento.

No CNSMI os novos contornos pedagégicos sado a
comunicacao entre professor e aluno por videoconferéncia interativa e tarefas
on-line, garantindo a interacao nas estratégias educativas e nos ambientes de
aprendizagem (WAHRHAFTIG; FERRAZA; RAUPP, 2001; BRANDT et al,
2002).

A tutora e duas estudantes-professoras apresentam alguns

pontos para reflexdo decorrentes desse aspecto:

Bom... por ser formacdo de professores, formagcdo de pessoas
que trabalham com pessoas, eu vejo que é péssimo. Na
verdade € assim... péssimo! A questdo de tecnologia... bom
interessante é. Aquela curiosidade que vocé tem, numa
videoconferéncia, vocé esta ai e vai estar conversando com um
professor que esta la, sei la quantos quilébmetros de distancia...
entdo é super interessante, quanto a isso ndo tem o que tirar, é
muito interessante. E isso, aguca a curiosidade de todo mundo,
para saber quem é, como que estd, os professores falam como
esta a regido, como esta o clima, os proprios municipios
vizinhos, os outros municipios que a gente esta ali tendo aula
junto, é gostoso, é um fator assim legal, interessante. Mas, para
a formagé&o, é como eu falei, formagao de professores € muito...
€ muito vago, sabe por a gente estar tratando de... de humano
sabe? Fica s6 na informagdo, s, sO mais nada, ndo tem mais
nada além disso. (Tutora)

Eu acho... que é valido, que esta sendo bom para nés, mas esta
sendo um pouco fora... assim, a gente ndo tinha esse costume.
Entdo eu acho um pouco frio porque ndo tem como aquele
contato direto ali... eu acho que é importante tipo palestra ou
alguma coisa assim ... (Estudante-professora 7)

Se a distancia geografica € minimizada pela aproximagao virtual
do espaco e do tempo, o contato direto entre pares e o didlogo apresentam
sintomas de esfriamento e superficialidade.

Duarte (1998, p.6) afima que em determinados

posicionamentos educacionais ha o valor negativo declarado para o ensinar e 0
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transmitir conhecimentos, reduzindo o professor a um animador que fornece
condigbes para que o aluno construa por si mesmo o seu conhecimento e,
eventualmente, para ndo reduzir esse professor a “um mero enfeite do processo

educativo”, ele podera fornecer alguma orientacéo ao aluno.

Por outro lado, com a mesma facilidade de armazenamento,
fluidez, recuperacdo, organizacdo, demonstracdo e transmissdo de
informacdes, existe também a facilidade de perder de vista, ou de tornar
secundarias, as capacidades humanas e 0s processos mentais que sao
necessarios para selecionar e compreender a informacgao, para entdo recupera-

la, organiza-la, armazena-la...

Portanto, a presenca da tecnologia nas formas de conduta da
vida humana, com sua significacdo midiatica nos processos de educacao, ainda
traz inUmeros questionamentos do ponto de vista dos conceitos que sustentam
a ética, as finalidades e os procedimentos da transformag¢do ou manutencéo de

referenciais ja construidos.

Um primeiro exemplo dos questionamentos presentes diz
respeito as teleconferéncias. Belloni (2001) analisa que no “frenesi tecnicista”,
as webcams ainda nao foram absorvidas suficientemente e nem tém suas
potencialidades pedagégicas discutidas com aprofundamento necessario. Isso
significa dizer que a palavra-chave “consumo” novamente coloca em pauta as
tecnologias de comunicagdo e informacdo sob o pregco do marketing
educacional. A autora continua sua explanagéo:

Os protagonistas do desenvolvimento tecnolégico sdo os
cientistas, os inventores e os empresérios. Os utilizadores nao
participam da concepgéo das técnicas: estas sdo um ‘dado’ que
se impde a eles, o unico papel que lhes é reconhecido é o de
escolher adotar ou ndo as tecnologias que lhes sao oferecidas.
(BELLONI, 2001, p. 65).

Nao foi possivel acompanhar uma teleconferéncia em Londrina.

A coordenadora local do CNSMI informou-me que nao dispde de local para
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reunir todos os estudantes-professores de uma sé vez. Quem ampliou a

exposicao sobre o assunto foi a tutora, durante a entrevista:

Em

Teleconferéncias sdo os trabalhos de sabado [...] No primeiro
ano aconteceu. Nos tivemos 4 teleconferéncias durante o ano
todo. As 3 primeiras tiveram problemas, porque a gente ndo tem
local apropriado para juntar todas as turmas entdo... tinha
problema também com a antena parabdlica. Entdo o que
aconteceu? Na primeira todo mundo foi, foi um sufoco e nao
acharam o canal. Os estudantes-professores ficaram bravos,
nervosos porque foram e ndo deu certo. Dai, pedimos a fita
para a UEPG e passamos nas tutorias para nao ficar sem. E
nés cobramos deles um relatério, um relatério da
teleconferéncia de cada estudante-professor. Nas outras 3 foi
dessa forma. Nunca deu certo de juntar todo mundo e assistir.
Né&o deu. Nao tem local apropriado. As duas seguintes ja foram
com fita, que passamos na tutoria e a Ultima aconteceu, o
pessoal ja estava de férias [...] foi no sabado, no ultimo sabado
do ano e ninguém foi [...] a coordenagéao local ficou de pedir a
fita no ano seguinte, ndo pediu e ficou por iSSO mesmo.
Ninguém falou mais nada. Nesse ano de 2002 |...] ndo teve e
ninguém fala mais nada. Ndo aconteceu, esta no papel, pelo
menos esta no papel que é obrigatorio acontecer e a UEPG
estaria ofertando, mas isso ndo esta acontecendo.

um dos momentos em que estive realizando a

observacdo,®® vi que havia no mural um chamado para uma teleconferéncia.

Perguntei novamente para a tutora sobre o assunto e a resposta foi a mesma

da entrevista.

Para Borba (2001), das idéias originais a teleconferéncia nao

seguiu 0 rumo proposto, pois deveria compor momentos nos quais a

transversalidade fosse trabalhada como forma de ampliar o universo cultural

dos estudantes-professores, sem haver necessidade de fazer referéncia a

algum conteudo ou conjunto de conteudos especificos do Curso. Borba (2001)

diz que, da maneira como estdo sendo conduzidas as teleconferéncias, os

assuntos estdao ao redor das questbes escolares e nao das educacionais

propriamente ditas.

% Diario de campo, 26 de agosto de 2002.
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Como veiculam idéia de atividades académico-cientifica
independentes e autbnomas as tecnologias de comunicagdo e informacgao
através das teleconferéncias, nao alcancaram, no CNSMI-Londrina, as
possibilidades pedagdgicas idealizadas: ndo se apresentaram como estratégias
ou ferramentas — meio —, nem atuaram como mobilizador interdisciplinar de
conhecimentos adquiridos — fim pretendido. Trata-se de mais uma das
“metodologias de ensino [que] florescem isoladamente” (FREITAS, H.C.L.,
1996, p. 255). Portanto, como “florescem” sem sustentacdo na organizacao do
trabalho pedagdgico, tornam-se “secas”, apresentando mais uma face da
artificialidade didatica.

Os chats, entendidos como ferramentas complementares,
cumprem formalidades académicas. Foram projetados para acontecer como
espacos de andlise da pratica e do fazer dos estudantes-professores. Porém,
tornaram-se uma atividade obrigatéria a mais no Curso. Com controle de
freqUéncia realizado pelos estagiarios e o “rodizio” de estudantes — duas
duplas por semana, representando suas turmas, indica que ndao ha muita

certeza de qual a funcao pedagogica do chat.

Nos documentos sobre o CNSMI quase ndo ha comentarios
sobre os chats. Como momento de troca de informacdes deixa a desejar tanto
pela forma quanto pelo conteudo. A auséncia de equipamentos seria proposital,
para haver o rodizio, e assim, os colegas responsabilizarem-se, de certa forma,
por acolher duvidas uns dos outros para tentar sana-las nos chats? Se existe,

qual seria o fundamento de uma pratica como essa?

O mecanismo do chat foi por mim descrito no diario de campo
como uma discussao on-line sobre o que deu certo ou errado na confeccao de

um terrério, atividade em andamento durante aquele momento de observacao.

Basicamente, o momento do chat, cerca de 40 minutos, fez o
seguinte percurso: apds a entrada na sala de discussao on line, auxiliada pelos

estagiarios de informatica, as estudantes-professoras apresentam-se, digitando
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seus nomes e cidade, e, a pessoa responsavel’’ (docente/ assistente?)
identificada pelo primeiro nome, deu as boas vindas e perguntou se havia
duvidas sobre os seguintes assuntos: cadeia alimentar, terrario ou ecossistema.
As alunas de Londrina escreveram que seus terrarios fracassaram e foram
apontando algumas indagacdes sobre o0 que teria acontecido. Algumas
estudantes-professoras de outras cidades também estavam com o mesmo
problema. A resposta do professor ampliou as possibilidades sobre o “fracasso”
e indicou como tirar, juntamente com os alunos, proveito da situagao,
levantando hip6teses, comentando sobre a sensibilidade no equilibrio para
manutencdo de ecossistemas, enfim, incentivando mais pesquisas sobre o

assunto.

As alunas de Londrina perguntaram se houve premeditacao
para que O erro ocorresse e assim desse espago para que questdes fossem
analisadas. Ele nao respondeu (a questdo) e continuou a escrever que a
aprendizagem dos grupos seria distinta, pois a pesquisa sobre os elementos
componentes do terrario deveria considerar inclusive as diferencas fisico-

geograficas de cada regido do estado do Parana.

Em determinado momento, uma aluna de Castro escreveu que
seu terrario deu certo e ia bem. As alunas de Londrina perguntaram sobre o que
fizeram, como fizeram e que tipo de elementos foram colocados, e Castro

respondeu.

O professor perguntou se havia mais duvidas sobre alguns
daqueles assuntos. Uma aluna de outra cidade pediu que ele diferenciasse teia
de cadeia alimentar. O professor respondeu que a apostila teria esse contetdo
e terminou o chat enfatizando que pesquisas sado fontes permanentes de
conhecimento, préoximas do dia-a-dia das salas de aula de 1% a 4 séries.

% Como n&o houve maior identificacdo desse profissional, irei nomeé-lo, neste tépico sobre chats, como
professor .
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Participaram desse chat um professor, 4 alunas de Londrina (duas duplas), 4
de Centenario, 4 de Castro e 4 de Curitiba®®.

Alguns posicionamentos sobre os chats foram manifestados
pelas estudantes-professoras e tutora durante as entrevistas:

O chat eu acho que nao teria necessidade, ou se programa
alguma coisa assim bem séria, com objetivo, que tenha um
objetivo, ou as vezes vocé vem a tarde aqui sO para bater
papo... vocé ndo vé objetivo nenhum, néo te acrescenta nada,
nada, nada... porque € um professor so, para falar com quantas
pessoas... quer dizer é um sistema demorado ‘né’, vocé lanca
uma pergunta dai demora em responder, quantas pessoas
estao na tua frente para dar resposta, muitas vezes termina o
horario e o professor ndo teve tempo de dar a resposta para
vocé. Entdo eu acho que o chat é uma perda de tempo, ndo tem
necessidade. (Estudante-professora 4)

... a gente participa do chat, que seria a troca de experiéncia,
professor langa a pergunta e varias cidades, todas participam...
eu acho que tem que ter maior interacdo entre professores,
tanto de la como de ca, é... vamos dizer assim... eu nao sei te
explicar como, ainda ndo imagino... mas assim, um convivio
maior entre os professores, uma troca maior de experiéncia no
proprio chat. (Estudante-professora 9)

Entio... eu ndo sei mas... eu acho que o chat é uma coisa
assim... meio furado porque é... ah, a gente fica assim... o
professor esta la... a gente manda perguntas, as vezes vem
pergunta das outras colegas dos outros municipios e acaba
ficando meio no ar... ndo da aquela continuagdo... entdo eu
acho que seria uma coisa que poderia tirar. E apenas um bate-
papo que nao leva muito também. (Estudante-professora 11)

O chat sdo duas duplas, quer dizer, uma dupla por turma. Uma
da A1 e uma da A2. E assim, na verdade sao duas duplas... .é
atividade obrigatdria e... a coordenadora falou numa das
videoconferéncias que quem no participar do chat reprova. Ela
falou que ndo pode ter nenhuma falta... por base, se a gente
escolhe uma dupla, depois faz o rodizio até essa dupla voltar no

%8 Diario de campo, 22 de novembro de 2002.
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chat é mais ou menos uma vez por més e olha la ainda... essas
turmas da noite que sdo maiores, quase quarenta, entdo passa
de més para vir... Os meninos da Internet [estagidrios de
informatica] passam a freqléncia do dia para la. (Tutora)

Esse ambiente de aprendizagem criado nos chats, preenche
formalmente, espacos de tempo e mantém os alunos ocupados e “plugados”
junto a outros grupos. Porém, nessas condigdes, isso pouco contribui para o
entendimento dos conteddos, mesmo no ambito das iniciativas pessoais, visto
que o ritmo do cronémetro é o que opera, e lentamente. Tenho dlvidas quanto
a que, se ao menos, 0s chats poderiam ser representacdo de um paradigma
instrucionista, pois as informacdes colocadas pelo uso do recurso tecnologico,
nao se expandem e preservam a velha forma conservadora de nao haver

significado na elaboracao pretendida.

FREITAS, L.C. (2003, p. 37), em andlise sobre a forma da
escola capitalista, auxilia a lembrar que:

grande parte do tempo escolar € destinado a vivéncia de
praticas de submissdo. Tudo esta previamente definido para o
aluno, cabendo a ele executar [...] Quando muito € chamado a
participar de forma ‘representativa’, sem poder experimentar um
exercicio concreto de poder que o permita tomar em suas maos
a vida escolar e aprender a organiza-la e construi-la como ‘sua
vida escolar.

Inspirada no autor, posso entender que € mais um ambiente de
aprendizagem em que o estudante aprende a “futura mortificagdo do trabalho
alienante”. (FREITAS, L.C., 20083, p. 37).

O aplicativo LearningSpace, cujo foco € o incremento de
aprendizagem individual, seja através do reforco de conceitos, seja pela
conducdo a pesquisa, evidencia que ha alguns obstaculos de ordem
metodologica e técnica: as estudantes-professoras nao tém dominio do
equipamento, dependem de um estagiario de informatica para acessar e sao
controladas por ele.
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Procurando compreender as atividades do LearningSpace,

acompanhei alguns momentos e fiz questionamentos sobre ele.

As estudantes-professoras informaram a mim que eram trés
atividades obrigatérias e uma opcional por semana. Para entrar no sistema, os
estagiarios foram convocados. O acesso a rede deu-se mediante a digitacao de
uma senha. As estudantes-professoras completaram o processo digitando
dados de identificagdo como circuito, turma, horario, nimero do médulo, nome,
registro académico e senha. A tela informava uma programacdo, no caso:
semana 2, atividade obrigatéria 5, médulo Il, tema 8. Havia duas opcoes de

temas, meio ambiente ou poluigéo.

O estagiario foi novamente chamado para que disponibilizasse
a tarefa proposta para o tema escolhido: ‘Discuta sobre a importancia das
atividades humanas como um fator de alteracdo do processo de decomposicao
de materiais do ambiente’. O estagiario informou que esse era o tema e que
cada dupla deveria dar um titulo a tarefa. A dupla que acompanhei digitou
‘degradacdo ambiental’ e iniciou seu texto. Contaram sobre o trabalho de uma
organizagdo nao governamental da cidade que tem cuidado da coleta,
separagcdo e comercializagdo do lixo, em um pequeno texto, cerca de dez
linhas.

A outra atividade, obrigatéria, solicitou que se assinalasse um
“Xx” em uma de varias opc¢des. A terceira atividade obrigatéria requereu da dupla
gue escrevesse sobre a preocupacao em recuperar o lixo atraveés da reciclagem

e orientagdo dos alunos para tal, também em um texto curto.

Os textos elaborados pelos participantes ficam disponiveis em
tela, e, as estudantes-professoras resolveram ler alguns, de outras cidades,
comentando entre si sobre a qualidade e pertinéncia do assunto. Informaram a
mim que poderiam fazer comentarios para os trabalhos das colegas, mas que

normalmente nao faziam.
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Em outro momento em que acompanhei as atividades com o
LearningSpace havia um grupo de seis alunas, divididas em duplas. A tarefa ja
estava imprimida e na tela. Quem coordenou a atividade foi um estagiario. As
estudantes-professoras ouviram cinco masicas em um Unico computador

disponibilizado para a tarefa.

Procurei saber se era possivel responder a tarefa em casa, ja
que elas a tinham na apostila e, para entrar na Universidade Eletrénica cada
qual tinha uma senha. A resposta negativa foi justificada com o fato de que
havia dia e hora certa para que a tarefa estivesse disponibilizada, e, ndo era
possivel ser acessada de outra forma.

Esse € mais um ponto conflitante em relacdo aos pressupostos
da educacao a distancia. A disponibilidade de alunos e professores nao precisa
ser sincrona; a flexibilidade para escolher o tempo e 0 espago mais
conveniente para estudar € uma das caracteristicas mais importantes dessa
modalidade educativa (ALONSO; ALEGRETTI, 2003).

ApGs ouvirem as musicas, cada dupla foi para um computador,
digitar as repostas que tinha escrito no papel. Enviaram por uma janela onde
estava escrito: tarefa em andamento. De acordo com as estudantes-
professoras, era uma possibilidade de fazer modificacdes na resposta definitiva,

a qual deveria ser enviada on line, em um prazo de 48 horas.

Indaguei ao estagiario sobre as instrucdes recebidas para a
tarefa. Ele respondeu que havia uma seqiéncia proposta, enviada pela
coordenacao geral do Curso, cuja disponibilizacdo nos computadores locais €
uma das atribuicées dos estagiarios, por isso eles dispdem de uma senha.

As estudantes-professoras apresentam posicées diferentes
sobre o LaerningSpace, quando entrevistadas. Algumas ndo encontram sentido
nas tarefas e outras avaliam positivamente as atividades propostas:
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No conjunto, vocé sente alguma dificuldade em saber que o que
faz na internet nem sempre diz respeito a videoconferéncia...
Mas agora mudou, tanto que a aula de ontem tera tarefa na
semana que vem. Entdo, eu até anotei tudo que tinha para
anotar na folha de tarefa... porque dai tinha ligacdo, era a
mesma coisa. (Estudante-professora 1)

Olha, pontos positivos... as tarefas da Internet eu acho bem
interessante também, proporciona muitos textos, depende do
interesse de cada aluna pesquisar realmente. (Estudante-
professora 5)

[...] na Internet tem umas tarefas que s&o coisas que a gente faz
em sala de aula, entdo a gente usa na Internet. (Estudante-
professora 8)

[...] quando vocé vai participar da Internet, vocé fala o que
pensa, escreve no computador, as outras também passam para
vocé o que elas fazem, o que elas pensam... tem um professor,
que é o mediador, e normalmente as pessoas se referem mais
ao professor e ndo conversa com vocé na Internet. (Estudante-
professora 9)

. é inclusive, tem aulas na Internet, que vocé tem aula na
Internet hoje e tem que mandar a tarefa hoje e, aula vai ser
amanha, entendeu? A aula, a videoconferéncia vai ser amanha
com esse tema... entdo esse € um ponto negativo [...] As coisas
ficam muito truncadas... comega um assunto e, de repente, ele
ndo se aprofunda e ja passa para um outro, vocé fica com um
monte de duvidas, vocé vai procurar e ndo acha... ndo sana as
suas duvidas entendeu? Uma coisa no liga com a outra... Ndo
ha uma ligagcao”. (Estudante-professora 12)

Olha, os trabalhos da Internet, eu acho assim... ndo acrescenta
muito ndo. Ndo acrescenta. Vocé pega as questbes, coloca la
do seu jeito... quando vocé manda para corrigir, ja vem corrigido
e vocé manda direto. Essa parte da Internet ndo acrescenta
muito ndo [...] a gente pega os modulos, tem os temas dentro
de cada mddulo, isso eu sei, eu sigo os mdédulos. Agora, o que
isso tem a ver com a Internet, o que isso tem a ver com 0s
trabalhos que a gente faz aqui, isso eu ndo sei. A gente fica
perdida nessa parte, isso eu ndo sei. (Estudante-professora 14)
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Do ponto de vista didatico, a ferramenta deixa inUmeras davidas
quanto ao auxilio proposto para a formagdo do professor. Atividades de
preenchimento de protocolos, muitas vezes sem conexao com o curso das
videoconferéncias, desprovidas de um sentido pedagdgico, com textos de dez
linhas, ndo permitem a constru¢do de um acervo tedrico maior e diminuem em
qualidade de expressao. Além disso, quem faz as media¢des do LearningSpace
sdo os assistentes, figuras intermediarias entre os docentes, que propdéem as
tarefas aos estudantes. Se, com o acompanhamento diario da tutora, as
atividades ja se apresentam rompidas, quanto mais assim estardo quando
compartilhadas entre tantos outros sujeitos. A correspondéncia entre a pergunta

e a resposta ilustra que se tem que aprender o que se ensina...

Os defensores da educacao a distancia entendem que as
velhas praticas pedagdgicas foram sempre formuladas visando tornar o
professor um mero reprodutor de conhecimento ja elaborado por outros. Essa
nova pratica propde que o professor, em tempos de mudanca paradigmatica,
seja aquele alfabetizado na linguagem digital e no uso do instrumento
tecnolégico pertinente a comunicagdo e a informagédo, para produzir e
disseminar as novas formas de conhecimento. Na verdade, a reproducdo é a
mesma, visto que a auséncia de alfabetizacdo e instrumentacao tecnoldgica ja
exclui, em segundo lugar, as atividades do presente sao tdo mecanicas quanto
as antigas: associacao de respostas as perguntas e/ou elaboragao de textos

curtos sem maiores explicagoes.

Oliveira, E.G. (2003, p. 3) relata que professores enquanto
“sujeitos construtores de conhecimento e pensadores de sua pratica
pedagdgica”’, encontram, no professor reflexivo, a formula para equacionar

incertezas e singularidades do ensinar. Assim completa a autora:

[...] a formacao docente a distancia, numa perspectiva reflexivo-
investigativa, pode oportunizar um pensamento auténomo que
facilite a autoformagéo participada, com vistas a construcao de
sua identidade profissional [...]. Uma EAD centrada no sujeito
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coletivo deve priorizar os recursos tecnolégicos mais interativos
para mediatizarem o trabalho colaborativo de constru¢cao do
conhecimento com base na pesquisa e resolucao de problemas.
Isso significa formar comunidades virtuais ou presenciais, para
preparar o professor para aprender a aprender, trabalhar em
equipe, partilhar experiéncias, solucionar conflitos, readequar
acoes, dominar diferentes formas de acesso as informacgdes,
desenvolver a capacidade critica de avaliar, reunir e organizar
as informagdes mais relevantes para construir e reconstruir o
cotidiano de sua pratica como ator e autor da prépria pratica.
(Oliveira, E.G., 2003, p. 3).

E importante salientar que mesmo nos momentos em que uma
elaboracdo de conteldos fosse intencional, como no caso dos textos
produzidos, se restringiria a exercicios discursivos, com poucas possibilidades
de discussoes ou reflexdes mais coletivas. Coerente com os pressupostos do
aprender para aprender, o LearningSpace se configura ainda como uma
ferramenta de solugado paliativa e, mesmo segundo a concepcao pedagdgica
que o sustém, encontra-se em fase de contestacdo considerando que nao
atende aos requisitos de auto-aprendizagem.

Batista (2002, p. 4) explica que

a apologia da interagao virtual subtrai os fundamentos sociais
das relagbes humanas. Estas relagées tém origem e lugar em
instituicoes sociais. As interagbes humanas e as conexdes
técnicas nao substituem instituicdes educacionais. Impulsionam
sua transformagdo, porém ndo anulam sua fungéo
socializadora. Ou seja, a escola nao é volatil como a teorizagéao
que pretende banaliza-la.

A sistematica da videoconferéncia também ainda ndo tem seus
atributos pedagogicos em sintonia com sua idealizagdo tecnoldgica. Bodido
(2000, p. 2), em analise sobre a didatica presente em salas do Telensino,

apresenta argumentos:

Ainda que algumas emissdes fossem visualmente ageis, elas
nao conseguiam envolver os alunos, sendo que, ha maioria das
vezes, apenas o orientador académico e um diminuto grupo as
acompanhavam, com decorréncias que se irradiavam
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rapidamente para as outras atividades do dia [...] Muitos alunos
esquivavam-se de participar, e quando faziam, na imensa
maioria das vezes, era através de fragilissimas intervencoes
restritas a repeticbes de palavras isoladas, mencionadas
anteriormente nas emissodes [...] embora essa forma de agir os
mantivesse ocupados, pouco contribuia para o entendimento
dos respectivos conteudos.

Sobre a possibilidade de reunir virtualmente professores e
alunos, as estudantes-professoras manifestam suas posi¢oes:

[...] € logico que através de video vocé ndo esta ali, cara a cara
com a pessoa, ndo tem presenca de ninguém, ndo tem a
presenga do professor e aquele relacionamento é demorado,
vocé emite uma pergunta até vocé obter uma resposta, €
demorado, mas isso ja € uma coisa que a gente ja estava
preparado para isso, certo? E uma coisa que vocé ja tem
conhecimento disso, a midia nunca vai ser como o professor em
sala de aula, um video nunca vai ser como o professor em sala
de aula... eu acho valido e importante, mas s6 que tem um
porém, a pessoa tem que ter certa bagagem, uma certa
experiéncia de vida, até de trabalho e de estudo, para ela
conviver bem com isso ai e ter um bom aproveitamento... para
enfrentar um curso pela video... eu acho que ele ndo vai ter o
mesmo sucesso, vamos dizer assim, como se fosse numa sala
de aula, tendo os colegas, o professor, tudo ali nas méaos dele,
no alcance dele. (Estudante-professora 4)

Ah, eu acho que é muito bom assim... € uma novidade que esta
acontecendo, mas eu... as vezes, eu me preocupo por estar tdo
distante... as vezes eu comegco a me questionar... eu acho que
assim... professor e aluno numa sala de aula... eu acho que era
melhor... € melhor, aprende mais. (Estudante-professora 11)

[...] eu ndo acho que [...] o fato da gente ter uma aula por
videoconferéncia nao tem interagdo, eu acho que tem sim, tem
interagcdo, mas eu ainda acho que o professor na sala de aula,
apesar da gente estar aqui lidando... esta todo mundo na
mesma barca, todo mundo querendo estudar e tal, se
aprimorando, mas eu acho que o professor, estando na sala de
aula, ele ainda impbée um certo respeifo, ndo sei se seria
respeito... mas uma certa autonomia que ele por tras da
televisdo, ele ndo consegue fazer isso ... conversas paralelas,
interesse e tal... porque eu vejo que quando eu fazia faculdade
o0 professor falava mesmo ‘olha se fulano, se nao esta
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interessado pode sair, ninguém é obrigado a ficar aqui e tal,
ndo era permitido que um aluno ficasse na sala atrapalhando o
outro se ndo esta ali a fim de estudar. Isso ndo ocorre aqui hoje,
pela propria postura das tutoras, que elas estao aqui para nos
dar um apoio... mas ndo para esse tipo de encaminhamento,
para falar ‘olha... né?’ entdo, por mais que elas exijam é todo
mundo adulto fica uma coisa chata. [...] de manha, na turma em
que eu estava é uma turma muito grande, muita conversa, vocé
acaba n&o conseguindo participar da aula, entdo a gente perde
um pouco essa interacdo... (Estudante-professora 15)

O mecanismo das videoconferéncias foi por mim registrado em
diario de campo, em diferentes momentos, sendo conduzido por professores de
areas distintas.

O inicio das videoconferéncias € marcado pela checagem de
video e audio, solicitado pelo docente as cidades participantes do circuito.
Porém, isso ndo impediu que muitos problemas de interrupcdo acontecessem
nem que houvesse garantia de qualidade do som e da imagem. Ao contrario,
imagem distorcida e som cortado, estridente, ou alto demais, é algo constante.
Nao foram poucas as vezes que os docentes interromperam a exposicao para
solicitar ajustes, pois estavam sem audio. Nesses momentos a tutora mudava

de microfone na tentativa de solucionar o problema.

Os registros mostram que, apds alguns minutos diante da
televisdo, as estudantes-professoras mostram-se dispersas (conversam sobre a
propria imagem na tela, mexem nos cabelos, lixam as unhas), desligadas da
exposicao, e relutando contra o sono, o que proporciona entradas e saidas
constantes da sala e conversas paralelas. H4 uma TV que focaliza a sala o

tempo todo, o que permite constatar essa situacao.

N&o ha um tempo fixado para a exposi¢cao dos docentes. Essas
exposi¢des sdo acompanhadas de transparéncias, musicas, letras de musicas,
poemas. Ha momentos de leitura textual, por parte dos docentes, do material

elaborado.
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A participagao das cidades no circuito acontece especialmente,
devido aos questionamentos feitos pelo docente. Presenciei muitas vezes a
tutora insistindo para que houvesse manifestacdo das alunas, respondendo
questées ou colocando duvidas. Consta nos registros que, quando as alunas
solicitavam sinal para falar, normalmente era para pedir ao docente que
colocasse novamente uma transparéncia que nao havia sido copiada. Nesses
momentos, o0s docentes apresentavam alternativas de envio posterior,
afirmavam que se tratava de um instrumento de incentivo a reflexdo e néo
necessariamente de registro pontual, diziam que a copia literal poderia trazer
uma perda no fio condutor da reflexdo, mas assim mesmo, as estudantes-

professoras insistiam em um tempo maior para copia-las.

Larocca ([200-]) expde sobre alguns elementos da interacao
nas videoconferéncias. Sdo elementos cuja origem sao avaliagdes enviadas por
e-mail aos tutores do CNSMI, e, de reunides que coordenou, junto a um grupo
de docentes que participaram do Tema 7. O eixo da sua reflexdo sobre o
assunto foi: “Como propiciar uma interacdo consequlente, partilhando o
conhecimento via arsenal tecnologico?” A autora partiu da sua experiéncia para

destacar que a interacdo se manifesta quando ha

apresentagao dindmica dos conteudos; condugao docente que
garanta troca de idéias; intercambio/comunicagdo entre os
ambientes de aprendizagem; esclarecimento de duvidas;
relagdo pautada pela ‘paciéncia docente’ com as cursistas;
realizacdo de atividades praticas; conducao docente marcada
pelo questionamento/reflexividade e oportunidade de avaliagao
das préprias teorias e praticas. (LAROCCA, [200-], p. 2).

A tutora também traz informagbes a respeito das

videoconferéncias:

...alguns professores, que a gente tem de videoconferéncia,
tentam apoiar, mesmo por videoconferéncia, eles tentam dar
um apoio maior. Agora o negativo ja seria o contrario, que a
gente so vé ali na videoconferéncia, ndo tem mesmo como ter
contato, a gente vé que é uma coisa muito mecanica [...] Tem
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aqueles professores que sao super carismaticos. Tem uns que
a gente ndo esquece, porque eles... por ser deles mesmo... é
da pessoas mesmo... SO que outros... vocé ja esta olhando para
uma televisdo, ja é cansativo, o professor... dependendo do
tema ndo é tdo interessante, uma aula chata e o professor
seco... é péssimo! Ndo tem como prestar atengdo, é cansativo,
a gente cochila mesmo! Os alunos cochilam, eu ja cochilei, ndo
vou mentir, ja cochilei também (risos) € cansativo, nesse
sentido é cansativo. E ndo existe nenhum vinculo, nenhum. E o
que eu te falei, se a gente tem uma duvida para ftirar... 0
professor langa la uma atividade, pela videoconferéncia, da la
um trabalho para fazerem e entregar determinado dia, € I6gico
que as duvidas surgem no percurso, ndo €? Dai, tem um
tempdo a gente ligando e a gente nao conseguiu até hoje,
mesmo por e-mail, ndo veio resposta, por telefone nunca acha
professor [...] A noite a sala é super numerosa. Enquanto que a
tarde eu estou com 16, estdo vindo mais duas, vai para 18 so, a
noite eu tenho 40. 40 alunos, entdo a videoconferéncia fica
lotada, tem conversa. Na medida do possivel eu pego
‘pessoal... por favor... por gentileza, vamos falar mais baixo
sendo ndo tem condicbes de prestar atengio...” porque o
proprio som da videoconferéncia é horrivel, corta demais, a
gente ndo presta atencdo, nosso ouvido doi. (Tutora)

Sobre os aspectos da interacdo que séo valorizados pelos
cursistas, Larocca ([200-], p. 4) diz:

passagem do docente com imagem e som a turma sempre que
solicitado; capacidade de ‘despertar motivagdo; quebra de
rotina; realizagéo de atividades praticas; utilidade do assunto
para a pratica; utilizagdo de recursos audiovisuais de forma
adequada; exemplificagdo; objetividade do professor;
expressividade (clareza, dicgdo, dramatizagcdo de conteudos);
identificacdo de conteddos com o cotidiano da escola;
caracteristicas pessoais — exemplo: simpatia, cortesia, bom
humor, calma seguranca; disponibilidade docente em relacao
ao material didatico (laminas, transparéncias); capacidade de
manté-las atentas; debata de idéias (conversagao); tempo para
‘copiar’ as laminas e transparéncias; utilidade/ relacdo dos
conteudos tratados com as vivéncias educadoras; suficiéncia de
tempo para a compreensao do conteudo.

Uma estudante-professora relata sua posigao:

As videoconferéncias... a questdo é que vocé ndo consegue
tirar todas as suas duvidas, vocé vai estar procurando, mas
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nem sempre vocé vai estar recebendo uma orientagdo correta;
entdo eu nao vejo vantagem nenhuma nisso. Nesse caso para
vocé aprofundar mesmo, enquanto vocé esta comegando a
profissdo nova, eu acho que vocé tem que estar frente a frente
com o professor, tem que estar discutindo com ele, tirando suas
duvidas, ele pode até ser um indicador para vocé, ele pode te
indicar livros para vocé ler, ser um orientador, mas é uma
pessoa com quem vocé vai estar discutindo diretamente, cria
um vinculo que te permite isso, ao passo que via televisdo é
muito frio, a gente nao tem vinculo nenhum com os professores
de la, entdo quer dizer, impossibilita vocé de estar discutindo
com ele ou ele te orientando em alguma coisa. Na verdade a
gente é mais um... (Estudante-professora 2)

As manifestacbes sobre a dindmica das videoconferéncias
remetem as possibilidades indicadas por docentes, colegas de “Tema” de
Larocca ([200-], p. 3), considerando que para haver uma interagdo maior,

alguns elementos sdo importantes de serem efetivados:

reflexdo teodrico-pratica; autonomia dos cursistas; leituras
prévias pelos cursistas do material impresso e on-line;
intervencdes pertinentes ao tema em discusséo; compreensao
dos objetivos da videoconferéncia em questdo; adequacdo da
relacdo tempo x conteudo; uso (relativo) de materiais e recursos
audiovisuais;  articulacdo do assunto com  outras
videoconferéncias da unidade tematica; ajuda e suporte dos
tutores nas atividades e reflexdes desencadeadas; ajuda e
suporte entre os pares (cursistas); intervengao rapida e eficiente
em problemas técnicos e com a intercomunicacao; adequada
administracao coletiva do tempo de aula.

Soares (2000) elenca um aparato didatico-metodol6gico para a
conducgdo de praticas de educacgao a distancia. Para a autora, nos espacos de
aprendizagem virtuais, a distracdo tende a ser provocada pelo descuido do
campo visual e cansaco dos alunos, sendo este ultimo um grande vilao da aula
virtual. Portanto, a autora sugere alguns cuidados, dizendo que os recursos de
laminas, slides e apresentacdo pessoal com concentracdo nos conteudos
auxilia a compensar a distancia e a falta do olhar sensivel e moderador. Além
disso, a selecdo do conteudo essencial e prioritario deve passar pelo crivo do

que é potencialmente mais significativo para a reflexdo questionadora e
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problematizadora. A estratégia de perguntas deve anunciar possibilidade de
caminhos diversificados na reconstituicdo/construcdo do conhecimento. A
imagem, sua estética e seus caracteres de seqiéncia devem causar impacto na
impressao visual e interpretacdes correspondentes. As percepcdes dos nexos
entre 0 conhecimento novo e o acumulado devem estar pautadas. A verificacao
da apropriagdo da informacdo deve conter avaliagdo imediata (no percurso),
primeiramente com o olhar voltado sobre a tela que € oferecida a leitura e a

interpretacéo.

Ainda de acordo com Soares (2000), esse é 0 momento em que
0s objetivos devem se explicitar ao estudante de maneira que ele questione o
porqué do conteudo ser apresentado de determinada forma, qual € a idéia de
aprendizagem que o conteudo oferece e qual € a validade curricular da
informacgao que é oferecida.

Além disso, as laminas ndo devem ser sobrecarregadas de
luminosidade tecnolbgica e esvaziadas de cuidados didatico-pedagdégicos e as
habilidades didaticas devem revelar o uso adequado e o dominio das

ferramentas de midias interativas.

O aparato apresentado por Soares (2000) limita-se a forma e
confirma o que Wahrhaftig; Ferraza e Raupp (2001) dizem sobre a eficacia dos
planos dos cursos dos professores: o fator fundamental que garante a
qualidade de ensino sdo as habilidades de comunicacao, porque a camera sO
aceita o que é melhor, portanto, a preparacéo detalhada € por si s6 o elemento
que garante a boa aula.

Embora todas essas consideracbes sobre a forma das
videoconferéncias pretendam imprimir sua validade, elas ndao podem ser

entendidas desvinculadas do seu conteudo, tematica a ser tratada logo mais.

No momento, quero acrescentar que a massificacao prevista —

a alteracdo é de cerca de 30 alunos, em situagdao presencial, para 150 em

245



situacao virtual - ndo permite afirmar que ha qualidade de ensino; além disso,
nesse contexto, a profundidade tedrica € secundaria, tratando a reflexdo sobre
a pratica equivalente a pesquisa; com o trabalho de ensinar compartilhado com
muitos (docentes, tutores, assistentes, orientadores, coordenadores de tema,

coordenadores pedagdégicos) enfim, diluindo-se!

Um pequeno exemplo dessa diluicio do trabalho &
demonstrado também, pelas posturas das estudantes-professoras, tutora,
funcionarios e coordenadores, nas constantes entradas e saidas das salas de
videoconferéncias, independente da situacdo, e, sem qualquer
constrangimento, consertam-se equipamentos, recebem-se recados; trocam-se

informacdes generalizadas.

A auséncia fisica de um professor, aliado ao fato de que nao ha
valor ‘oficial’ atribuido a tutora nas relacdes de “sala de aula”, deixam a
impressdo de que ndo ha evidéncia do trabalho socialmente produtivo,
considerando-se que nem ao menos ha entendimento que se trata de um local

de trabalho.

Mas e as atividades presenciais? Como sao vivenciadas no
CNSMI? No diario de campo registrei que as tutorias, de uma maneira geral,
sao atividades recheadas de dindmicas de grupo. De acordo com a tutora, além
de vivenciar uma parte mais subjetiva do aprender, fica de “modelo para as
alunas”. O empenho em conduzir os momentos da tutoria, animados por
dindmicas de grupo, esta recomendado nos Parametros em Agédo. Assim se
expressa Paulo Renato Souza, Ministro da Educacdo na ocasido, na
apresentacao do documento:

A proposta do projeto PARAMETROS EM AGAO tem a intengéo
de propiciar momentos agradaveis de aprendizagem coletiva e
a expectativa de que sejam Uteis para aprofundar o estudo dos
Referenciais Curriculares elaborados pelo MEC, intensificando
0 gosto pela construgéo coletiva do conhecimento pedagdgico,
favorecendo o desenvolvimento pessoal e profissional dos
participantes e, principalmente, criando novas possibilidades de
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trabalho com os alunos para melhorar a qualidade de suas
aprendizagens. (BRASIL, MEC, 2001).

As estudantes-professoras quando questionadas na entrevista
sobre tutoria/tutores dizem:

Eu acho que a gente cobra da tutoria 0 que... como a gente néao
tem outro professor aqui perto, a gente se agarra com tudo no
professor da tutoria (risos), eu acho que é assim fundamental, é
onde a gente busca, quando a gente esta aflita é quem a gente
procura, porque esta aqui perto, entdo eu acho que é
fundamental, muito importante. (Estudante-professora 7)

Tutoria? Vejo como um reforco, a gente esta sempre...
relacionando o tema que a gente estuda la na tutoria. Esta
relacionado e é como se fosse um reforco mesmo. Ndo acho
dispensavel ndo. A unica coisa é que é muita leitura, mais
leitura, mais tarefa [...] o que ela aprendeu la na Pedagogia
dela, ela cobra sabe? Tanto € que cai naquele ponto que muitas
pessoas ndo gostam que pega no pe, mas eu acho que o que
ela pega no meu pé é para aperfeicoar, entendeu? Ela é bem
detalhista, e eu acho que isso ndo € por chatice, é para vocé
aprender mesmo... tém muitos que levam para outro lado... mas
eu acho que ela pega no pé porque é o papel dela... eu ja ouvi
falar de outras tutoras também que deixam a ‘la vonté’, e eu
acho que ela esta no caminho certo. (Estudante-professora 8)

Em relacdo ao conteudo, convém saber que os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) sdo os eixos tedricos norteadores, sinalizadores
das competéncias a serem desenvolvidas na formacdo de professores do
CNSMI. Dessa forma, os pressupostos da aprendizagem por competéncias
atendem o disposto na legislagéo sobre formacéo de professores e contribuem
para aproximar a teoria da pratica, melhorando a compreensdo sobre o
processo educacional brasileiro e a importancia da atuacdo docente. Este
ultimo aspecto é, entdo, justificativa para considerar os saberes adquiridos na
pratica como ponto de partida para a formacao do professor reflexivo (BORBA,
2001).
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A importancia dada ao conhecimento pratico, proveniente da
experiéncia foi por mim registrada no diario de campo®. Ap6s um video da TV
Escola, ‘Ler se aprende lendo’, a tutora iniciou a discussdo chamando a
atencédo para a sala de aula apresentada, bem equipada. Faz perguntas que
vao sendo respondidas com argumentos proximos da experiéncia de cada
estudante-professora. A formalidade tedrica desaparece e o destaque € dado a

experiéncia em si, sem preocupag¢do com um referencial estudado.

Em outro momento, durante uma videoconferéncia, a docente
apresentou uma transparéncia com o seguinte exercicio: ‘Organizem o0s
objetos/ sucata, que vocés trouxeram sobre uma mesa. Em seguida,
destaquem o0 que vocés julgam importante desenvolver com a crianga na
escola’. Leu a transparéncia e pediu para que as alunas realizassem a tarefa. A
tutora arrumou duas cadeiras diante da camera para que as alunas colocassem
0s objetos. As alunas realizaram a tarefa. Na atividade seguinte, a docente
apresentou uma transparéncia com uma definicao de sélido geométrico, leu e
colocou na camera de documentos um desenho de cubos do material dourado.
Propés a atividade: considerando o cubo em si, quantos cubos havia em cada
pilha? As alunas contaram. A tutora foi até a televisdo e, com o auxilio de uma
caneta, apontou para cada cubo que é contado. Enquanto isso, falou em tom
de brincadeira com as estudantes-professoras: ‘Sera que ela vai pedir para

todas as cidades falarem o resultado?’ As alunas riram.

As duas situacdes apresentam que ha questionamentos
pertinentes a este estudo. Ha uma contradi¢do evidenciada quando se pretende
que haja formagdo profissional superior do professor com condigbes de
superacao do conhecimento utilitarista adquirido no magistério em nivel médio.
Entendem os autores do CNSMI que a superacdo se dara através da
articulacéao entre teoria e préatica e pesquisa com foco no processo de ensino e
aprendizagem, traduzindo-se na reflexdo critica sobre a propria pratica

% Diario de campo, 6 de junho de 2002.
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(RAMPAZZO, 2002). Porém, as analises mostram que somente a Ultima parte
dessa proposta, reflexdo sobre a propria pratica, é realizada. Ha manifestagdes
de estudantes-professoras que explicitam com maior clareza o fato, como

exemplifico a seguir:

Tem me dado mais seguranga, tanto no que eu ja fiz como no
que eu pretendo fazer, que quero desenvolver em sala de aula
também, quer dizer é um apoio que a gente tem. Hoje eu vejo
aqueles anos que passaram, eu como professora regente,
entdo eu vejo o que eu fiz, fiz muita coisa certa, ja dentro das
propostas como também teve muitas falhas. Entdo tem
acrescentado muito, na relagdo professor-aluno, tem me
ajudado muito [...] a dar importancia ao que realmente tem
importancia, certo? Porque a gente numa correria de sala de
aula, no dia-a-dia, sdo tantos conteudos, vocé ndo para para
pensar...sera que realmente isso ai € necessario, ficar em cima
disso, muito em cima disso? A gente ndo para, entao, foi mais
para desenvolver aquela reflexdo, a parte mais reflexiva
minha... para que eu vou ficar tanto tempo num conteudo se
iSso ndo acrescenta muita coisa para a crianga, certo?[...] Hoje
vocé para e pensa mais, o que é importante, o que é que
acrescenta realmente na crianga, que vai torna-la um cidadao
mais critico, ndo é? E competente... (Estudante-professora 4)

O entendimento sobre producdo do conhecimento, pratica
pedagdgica, trabalho pedagdgico e organizacdo da acao docente &€ um dos
pontos que evidenciam o entendimento sobre o conjunto do saber produzido,
veiculado e aceito: aprofundamento do conhecimento (seria contetudo escolar?)

dirigido a pratica exercida.

A concepcao de producdo de conhecimento relacionada a
pratica exercida no dia-a-dia, traz outro componente de anadlise, a importancia
atribuida a busca individual. A tutora, quando questionada sobre o que significa
produzir conhecimento no CNSMI declara:

Eu acho... que eles ndo estdo preocupados com isso. Néao
estdo preocupados. Mesmo porque, se a gente for considerar o
tempo do curso, entendeu, é muito pouco... na verdade o
conhecimento, a gente produz no dia-a-dia, no dia-a-dia aliando
a pratica a teoria, sabe, vocé vai crescendo no conhecimento...
SO que assim... por ser assim, um curso intensivo, vamos dizer,
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produz conhecimento? Légico que produz, porque nada é em
vao, produz sim, mas seria muito... eu vejo que pouco... pouco
conhecimento, pouca producdo. Olha, o que eu estou vendo, do
inicio até aqui, uma minoria tem mudado sim. Uma minoria eu
vejo que... as meninas... nossa até a maneira de falar, a propria
postura em sala de aula, as coisas que elas falavam, as idéias
assim que...ja, ja teve mudancga. Eu vejo que é uma minoria,
S0 aquelas que buscam mais, em tudo, o que vem da
videoconferéncia, o que vem da tutoria, o que vem da Internet...
ndo é so isso, ndo pode acabar. Aquelas que buscam, estdo
tendo sim, essa transformagdo, essa produgcdo de
conhecimento. Esta tendo sim. Agora, a maioria esta fazendo
reproducdo do conhecimento, a maioria... Um ponto
interessante, que eu vejo que ajuda muito, sdo as vivéncias,
porque dai elas sdo obrigadas a ler, elas tem que fazer...no
proprio relatério do projeto ja tem a fundamentagéo tedrica, tem
producdo de artigo, elas tem que buscar... entdo isso ajuda
muito. No momento em que eu estou com elas, orientando,
conversando, naquela meia hora em que a gente fica, ali que é
gostoso. A gente fica conversando, elas trazem as duvidas ou
mesmo assim, algumas coisas diferentes, o que elas estdo
fazendo, o que esta acontecendo nas escolas, é a parte melhor,
que eu mais gosto. E tem como eu ver de perto o que esta
acontecendo, porque até entao, com videoconferéncia, Internet,
tutoria, que eu pego todo mundo, é diferente, porque eu posso
sentir uma coisa aqui, sentir outra coisa ali dependendo do que
eles falam, dependendo do grupinho,do que elas estdo fazendo
no momento, mas € nesse tempo que eu tenho um momento
para estar vendo, para estar vendo essa mudancga...e € por iSso
que eu falo de novo, esta tendo sim essa mudanga, em quem
esta buscando. Quem entendeu a visdo, que ndo é SO isso
daqui, que vai além, que vocé cresce a medida que vocé busca
também, esta se dando muito bem. (Tutora)

A expressao da tutora é reveladora da esséncia da pedagogia

das competéncias, do aprender a aprender, da profissionalizacdo do professor

relativizada em sua independéncia na busca pelo conhecimento técnico-

profissional. Sdo argumentos que progressivamente vao deixando o trabalho

pedagdgico desprovido do social e do intelectual em nome do incremento da

parcelarizagdo do trabalho, rotina de tarefas e controle externo do que se

Essa idéia de profissionalismo torna obscura a realidade da

situacao de trabalho pedagdgico ao mesmo tempo que, promove a disciplina e
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motivacdo para tal ocorréncia (SHIROMA, 2003). A conformidade com o

pensamento da autora é relatada pelas estudantes-professoras:

Eu acho que a gente adquire o conhecimento porque o que eles
estdo passando ali € uma coisa mais resumida, de uma
metodologia para vocé aplicar la na escola. A gente néo fica so
naquilo ali, porque, depois, quando eles vdo pedir alguma
avaliacido sobre aquele tema, vocé vai ter que fazer uma
fundamentagao tedrica, pesquisa, vai comparar com a escola,
acaba se aprofundando naquilo que eles deram, através da
fundamentagéo tedrica e, as meninas que tem sala de aula,
elas estao aplicando esse conhecimento e esta dando
resultado, porque o que eles estdo passando para a gente ndo
é nada diferente do que esta pedindo nos PCNs, inclusive a
gente estuda os PCNs, entao, a gente esta vendo que nao tem
nada de diferente, que é um construtivismo, é um pouquinho
superior do que era o ciclo basico de alfabetizagdo, com uma
liberdade maior para o professor, alguns procedimentos
diferentes do que quando comecgou...Os professores sao muito
cientes e a gente nota que eles também trabalham com
criancas, eles contam experiéncias nas videos, é possivel
aplicar, da maneira como eles falam, tudo o que foi dado sim
[...] o Curso esta rendendo alguma coisa, a gente pode levar
coisas boas para a escola e também para 0s colegas...o
trabalho que eu fiz na vivéncia, outra menina copiou para aplica
na sala dela. (Estudante-professora 2)

Os professores falam de coisas praticas da nossa vida, eles nao
tém aquela enrolacdo, é o pratico, o que esta acontecendo com
a gente. O Curso Normal superior é direto, diretamente a
relacdo professor-professor... ndo s6 da videoconferéncia, mas
0s proprios estudantes. Os estudantes-professores, cada um
tem uma experiéncia do seu bairro, da sua sala de aula e a
troca de experiéncia é muito grande. Os professores da video...
por exemplo... nesse conteudo de agora, nesse modulo 9,
historia e geografia, realmente a historia do aluno, as coisas do
aluno ajuda bastante. E favoravel porque as vezes vocé tem um
problema na sua sala de aula e a sua amiga ja trabalhou com
esse problema, ja passou por isso, entdo um pouco do que ela
diz ja favorece o seu trabalho, como vocé vai trabalhar com isso
ou com aquilo. (Estudante-professora 5)

Tudo o que a gente faz, praticamente, é em cima da nossa
pratica, eles pedem para a gente citar exemplos da nossa
pratica, entdo tem servido bastante, € uma troca mesmo
(Estudante-professora 7)
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O que eu tenho percebido, o que eu tenho aprendido, o que a
gente tem trabalhado muito... ja faz parte da nossa realidade, ja
€ 0 que a gente trabalha. S6 que agora nds estamos tendo a
parte tedrica daquilo, da nossa pratica, entendeu? Nesse curso
a gente tem trocado muitas experiéncias e isso enriquece
demais. As vezes, em outras cidades é falado... € citado algum
caso, alguma experiéncia e isso também enriquece muito. Olha,
eu vou ser bem sincera, 0 que me fez aumentar um pouco mais
meu conhecimento foi a troca de experiéncia. Mas as aulas por
si 80...n4o mudou nada! E uma parte tedrica, cansativa, assistir
pela tv ndo é facil mas, é Iégico, teve um aprendizadozinho sim,
mas é principalmente na troca de experiéncia com as colegas,
que tem a mesma profissdo, mas fora disso eu ndo vejo muito
aumento ngo. Alias, eu acho que é, vamos dizer assim, 90% do
curso, que vocé aprende... ‘Olha, eu tenho um aluno com
dificuldade em tal coisa’, uma passa para a outra, a gente troca
experiéncia do que foi trabalhado, como conseguiu, depois
aplica na sala, enfim, sdo propostas e sugestées que valem a
pena, sdo pessoas que estao ali, no mesmo barco . (Estudante-
professora 9)

No decorrer do trabalho a posicdo de concordancia com o
movimento dos educadores tem sido destacada. Neste momento, trata-se, mais
uma vez, de buscar esclarecimentos que apresentem a contraposi¢cao sobre a

pedagogia das competéncias:

As pedagogias do ‘aprender a aprender estabelecem uma
hierarquia valorativa, na qual aprender sozinho situa-se em um
nivel mais elevado que o da aprendizagem resultante da
transmissao do conhecimento por alguém. (DUARTE, 2003a, p.
8).
De acordo com Duarte (2003a) a pedagogia das competéncias
aponta que ha superioridade educativa e social na aprendizagem individual e,
ainda, o conhecimento produzido socialmente é secundario diante do método
de construgdo empregado para construir esse conhecimento. Ha uma

estudante-professora que ilustra a questao:

Ah! A troca de experiéncia, a gente tem trocado bastante
experiéncia, coisas que a gente esta aprendendo uma com a
outra, realmente a gente esta aproveitando. Umas coisas que
as vezes a gente fica meio abalada, ndo sabe como resolver,
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trocando idéias a gente até consegue achar uma solugdo. Eu
acho que o grupo tem produzido bastante sim, eu vejo interesse
em discutir, pesquisar. Principalmente agora, na hora de fazer
trabalhos, o pessoal tem procurado pesquisar bastante, entao
acho que realmente esta forcando a produgdo. (Estudante-
professora 3)

Para Duarte (2003a, p. 9), é nesta “forma mais crua” que as
pedagogias do aprender a aprender mostram seu “ndcleo fundamental: [...]
disposicao para uma constante e infatigavel adaptacdo a sociedade regida pelo
capital”. A posicao de Duarte é ampliada por Castro (2001) quando diz que
construcdo de conhecimentos talvez ndo seja o conceito mais adequado para

esse novo posicionamento educacional, pois esta

mais ligado aos movimentos tipicos do atual jogo de negociagao
de sentidos. E este nome, que substitui a construcdo e a
escolha conscientes, € consumo. Nao sé o consumo de bens
materiais, em sua maioria desnecessarios para o bem estar dos
sujeitos; ndo s6 o consumo de produtos de informagdo e
entretenimento; mas sobretudo, o consumo de conhecimentos,
idéias, opgdes de vida, costumes, emogdes (CASTRO, 2001, p.
156).

Além disso, Duarte (2003a), Ramos (2001) e Arce (2001) ja
apresentaram que, na pedagogia das competéncias, o predominio dos saberes
estda sob o aporte da psicologia, contemporaneamente sob o ambito do
construtivismo em suas diferentes nuances, os quais justificam e organizam o
trabalho pedagdgico com base em aspectos subjetivos, negligenciando todo um
conjunto de determinacdes sdécio-histéricas que tem incidéncia direta na

educacao, como se houvesse possibilidade de despolitiza-la.

A mediacado didatica oferecida pelo CNSMI pretende que os
conteudos ndo se prendam nos conhecimentos cientificos que vém sendo
construidos socialmente, mas sirvam como opg¢dées de condugdo do
desenvolvimento de competéncias. Dessa forma, € possivel que a relagdo do

estudante-professor com o trabalho pedagdégico que realiza, seja coroado de
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intervencées na pratica, com um conjunto de atividades repetitivas,

fragmentadas, transpostas, do que aprendeu para ensinar.

No diario de campo ha registros sobre esse aspecto. Em uma
videoconferéncia sobre matematica, as alunas estavam envolvidas com as
atividades, mas sentiam dificuldades em relagdo ao conteudo em pauta. A
docente apresentou inumeros materiais concretos que poderiam ser
auxiliadores no trabalho: papéis coloridos de diferentes tamanhos e formas,
abaco, palitos de fésforos, quadro valor-lugar. A proximidade dos conteudos, a
aplicabilidade deles nas salas de aula das séries iniciais do ensino fundamental
€ 0 que caracteriza o Curso. Pelos textos lidos, sobre 0 CNSMI, vejo que a
énfase nesse ‘aprimoramento’ dos conteudos tem base nos parametros
curriculares. Isso torna concreto o oficial, legitimando o curso por isso, além de

proporcionar ‘aprofundamento’ e reflexao sobre a préatica do dia-a-dia.

Aqui um outro ponto deve ser analisado: o ensino bancario,
denunciado por Paulo Freire, que, na versao virtual de formacao de professores
retira a possibilidade de ampliar a formagao destes, pois eles se envolvem
somente com o usual, tornando-o legitimo, irrefutavel e inquestionavel. Mais do
que isso, retira a possibilidade de construcao do conhecimento, pelo fato de
enfatizar que a reproducado do conhecimento escolar, ja viabilizado nos PCNs,
basta. Sem querer banalizar o conteudo escolar, enfatiza-lo € muito pouco. A
natureza da profissionalidade do professor é de praxis. Da forma como a
questéo € colocada, o que fica €, mais uma vez, s a retoérica redundante. O
que é chamativo para os alunos, aprofundar conteudos que trabalham em sala

de aula, nesse caso, passa a ser abismo entre formacao e informacdo®.

Ha desinteresse revelado quando as atividades nao séao
proximas da “aplicabilidade”, quando exigem maior rigor no trato com o

conhecimento, quando vao além do entendimento de fundamentagéo tedrica,

% Diario de campo, 7 de novembro de 2002.
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sinbnimo de sobreposicdo da teoria sobre a pratica. Ha dois registros

interessantes sobre essa questao:

Tem aulas que eu ndo gosto muito, que nem presto atenco...
que acho que ndo interessa. Hoje, por exemplo, que ficou
falando de ética... aquilo la, eu acho que é coisa que a gente ja
tem visto, € pegar um livro e ler, ndo precisa de ninguém
ensinar... aulas deste tipo assim, eu ndo gosto muito... mas eu
tenho aprendido muito com a tutoria, eu tenho aprendido muito
com as colegas, elas trazem idéias, a gente troca livros... e
algumas aulas de matematica eu gostei mais, que eram aulas
praticas, que eu apliquei la na escola... para mim foi muito
valido... Praticas e que me ajuda la na escola. Quase tudo que
a gente vé aqui, eu aproveito la... as dindmicas; uma aula sobre
como ensinar a medida de comprimento para o aluno, deu
idéias de como a gente podia fazer e eu fiz na minha sala de
aula e funcionou. (Estudante-professora 1)

Em uma videoconferéncia, a docente apresentou a histéria ‘O
menino que aprendeu a ver’, de Ruth Rocha. Apds contar a histéria, pediu que
as estudantes-professoras pensassem sobre qual foi a idéia transmitida pela
obra. Mostrou uma charge da Mafalda que apresenta um escorredor de
macarrao usado como capacete e disse que o ludico é ponte entre 0 mundo da
crianca e a realidade, ali esta a chave simbdlica. Nenhuma das estudantes-
professoras estava prestando atencao, e sim conversando. A docente falou de
gestos e simbolos significativos como, por exemplo, do uso de um cabo de
vassoura como cavalo. Mostrou na camera de documentos uma histéria em
quadrinhos colorida. Uma aluna que estava sentada na minha frente disse a
colega: ‘Vou vir de noite assistir essas videoconferéncias de novo porque nao
entendi nada até agora’. O assunto que a docente estava explorando era o jogo
simbdlico, como forma de pensar os acontecimentos interessantes da vida da
crianca. O limiar entre trabalho pedagédgico, producdo de conhecimento e
trabalho como principio educativo tem sido colocado muito préximo do aprender
fazendo, tipico da pedagogia das competéncias. Assim diz FREITAS, H.C.L.
(1996, p. 145):
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Mas, se é verdade que o trabalho, organizado com base na
identificacdo dos problemas vivenciados na escola, reviste-se
de um carater mais compromissado com a realidade da escola
e da sala de aula porque relaciona o conhecimento as
dificuldades enfrentadas pelos alunos, esses mesmo trabalhos
podem ter uma reducdo do seu carater pedagdgico para
atender ao exclusivamente emergente, ou adquirir um carater
pratico e utilitarista.

O problema da aproximacdo com a realidade, tem sido
equivocado, pela miscelanea teérica com que as politicas educacionais, bem
como o0s pressupostos tedrico-didaticos tém sido apresentados. Em nome do
ecletismo de posicbes, a praxis tem sido associada ao engessamento de
conceitos filoso6ficos subjetivos ou banalizada na expressao reflexao da pratica
com base na teoria. Para o materialismo dialético, praxis é a atividade pratica
que permite ao ser humano, no decorrer de sua existéncia, separar essa
subjetividade e conhecer concretamente como as coisas sdo. Nao é
superposicao de uma sobre a outra nem negacao da teoria. A teoria faz parte
do movimento do conhecimento na descricdo e explicacdo da realidade que

tenta compreender.

Quando ha uma secundarizacao da aprendizagem escolar em
detrimento do desenvolvimento que o sujeito pode buscar refletindo sobre sua
pratica, um dos resultados é a desvalorizacao do processo de ensino. Duarte
(1998, p.2) lembra que “ndo existe uma esséncia humana independente da
atividade histérica dos seres humanos, da mesma forma que a humanidade nao

esta imediatamente dada nos individuos singulares”.

Esse é um dos pontos que precisa ser resgatado na formacao
de professores: “o trabalho educativo alcanca sua finalidade quando cada
individuo singular apropria-se da humanidade produzida historica e
coletivamente, [...] necessarios a sua humanizacdo” (DUARTE, 1998, p.1).
Alguns relatos das estudantes-professoras, quando indagadas sobre os
problemas da escola publica que o CNSMI tem auxiliado a enfrentar, sdo

ilustrativos de argumentagdes que indicam que “cresceram profissionalmente”

256



pois ampliaram vocabulario, tornaram-se mais confiantes “teoricamente” para
participar de grupos de estudo e discussdes educacionais e perceberam que 0s
problemas que sao manifestados nas salas de aula nem sempre foram

originados la. Sobre essas possibilidades, ha manifestacoes:

Eu tenho conseguido lidar melhor com a sala de aula, agora...
fora disso, a unica coisa que seu sinto que eu melhorei quando
eu entrei, é que eu ndo falava muito, porque eu ndo entendia
muito de nada... agora, nas reuniées, nos grupos, a gente leva
idéias... (Estudante-professora 1)

Tinham termos que eram falado e eu n&do entendia direito e
depois que eu comecei a estudar ja ficou mais facil, até para
entender as palavras que eram faladas nas palestras que eu
participava. (Estudante-professora 6)

De vez em quando eu paro e penso e até digo para outra
pessoa “todo dia eu aprendo uma palavra nova, meu Deus!”,
tem certas expressées que a gente ouve nas videos, ou aqui no
meio em que a gente estuda, no curso, eu estou aprendendo
agora...entao eu acho que eu estou aprendendo, crescendo um
pouco mais, é a minha opinido! [...] os grupos de estudo na
escola, que eu raramente participava, agora até que eu dou
meus palpites. (Estudante-professora 8)

Eu ainda ndo sou uma pessoa bastante extrovertida, que
conversa bastante. S6 que eu melhorei bastante, antes eu ouvia
na minha escola... falar alguma coisa, e ndo tinha coragem para
debater algum assunto e hoje eu ja sou capaz de alguma coisa.
(Estudante-professora 11)

Olha, eu acho muito positivo sim porque vocé esta estudando,
vocé esta renovando suas idéias, trocando idéias, muito bom
[...] Entdo com esse curso, vocé se interessa mais, vocé vé um
assunto sobre educacgéo e vocé ja quer ler e antes eu ndo tinha
muito esse interesse. (Estudante-professora 14)

Essas manifestacdes sao reveladoras de que a compreensao
do trabalho pedagdgico teve inicio, porém dentro do que FREITAS, H.C.L.
(1996, p. 124) chama de
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condi¢des subjetivas — as condi¢cdes de envolvimento pessoal
com o processo de formagéo, a forma como lidaram com os
conhecimentos teéricos durante 0 curso, 0S COmMPromissos
profissionais, as opg¢des politico-pedagdgicas de cada uma das
alunas para com a escola, o ensino de 12 a 42 série, a educacao
e a forma de perceber seu trabalho docente na perspectiva da
confirmacao ou transformacgéao das condi¢cées adversas em que
ele se realiza.

E, portanto, dessa forma que o trabalho educativo evidencia a
construcao de uma concepcao pedagogica centrada no posicionamento positivo
do ato de ensinar, considerando-se em relacdo as objetivagdes produzidas
historicamente (DUARTE, 1998). Tal posicionamento ¢é contrario a
administracdo e realizacdo de aprendizagens significativas, dado um
determinado campo de situagdes que favorecem o desenvolvimento de

competéncias.

Ha duas estudantes-professoras que entendem ser necessario

ir mais além do aprender pratico-reflexivo:

Eu acho que aqui é mais pratico. Se bem que a pratica daqui é
uma pratica assim... que a gente ja tem... precisaria mais é da
parte teérica mesmo aqui, porque a pratica a gente ja tem. [...] E
0 embasamento mesmo, para vocé ter um respaldo tedrico do
que esta fazendo. Eu fago isso porque sempre eu agi de uma
forma bem espontdnea com meus alunos...ja na época do
tradicional eu trabalhava muito em equipe, era uma professora
bem liberal, sempre trabalhei com teatro, musica, danga,
sempre gostei de trabalhar esse lado com os alunos, ai reforga
0 que eu ja faco. Precisava mesmo é do embasamento tedrico.
Porque tem que ter. Esse curso seria bom na época que eu
tinha saido do magistério, porque eu sai sem nada... vocé vai
para a sala de aula nua e crua... entdo eu acredito que ele seria
bom como magistério e ndo como ensino superior.(Estudante-
professora 12)

... de pontos positivos, primeiramente € a troca de experiéncia
que é muito grande, o conteudo que é passado para nos
através dos modulos é bem gostoso de estudar porque trabalha
diretamente com os PCNSs, o que é cobrado na sala de aula. O
Referencial também, tudo o que é cobrado na escola, a gente
vé aqui, vocé vé exatamente, a gente estuda mesmo o que é
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preciso dentro dos PCNs, novos autores e tal, mas vai
esquecendo alguns autores mais antigos que a gente ainda fala
hoje, que a gente vé e que a gente segue... aqui na faculdade...
vocé produz sim o seu conhecimento, porque como a gente tem
a pratica na escola, a partir do momento que o professor vai
falando ali, vocé vai construindo o seu proprio conhecimento,
vai analisando, fica muito mais critica sabe? De repente, vocé
esta vendo ali que o professor esta dando uma aula muito
macgante e a gente ndo quer ficar dentro da sala, levanta toda
hora, vai beber agua, vai no banheiro e tal... ao mesmo tempo,
vocé lembra do teu aluno, que ele fala mil vezes ‘posso ir no
banheiro, posso beber agua?’ e ai vocé fala assim ‘meu Deus
do céul!ll Estou vendo que o problema ndo esta nele, esta
comigo!!” A gente constrdi nosso proprio conhecimento e se
torna muito critico do trabalho da gente, eu pelo menos... essa
troca de experiéncia é rica porque vocé adquire novos
conhecimentos mas também, porque vé algumas atitudes... que
vocé diz ‘Meu Deus, sera que eu também sou assim?’ Sabe?
Pelo fato de eu estar sendo aluna... primeiramente na aula, se
ela esta sendo dindmica ou ndo, de atividades, da maneira
como estd sendo cobrado, no interesse do aluno
principalmente, tudo... e, quando eu vou para a escola, vejo
aqui o exemplo da coordenacdo do curso, o que é passado para
nds, ai eu ja penso no meu aluno la da escola, como esta sendo
o relacionamento dele diante da dire¢ao do colégio, se ele esta
sendo informado de todas as coisas que ele precisa ser
informado... mesmo sendo criancas, tem algumas coisas que as
criangas precisam ter acesso... se a escola, se a diregao esta
dando aquela atencdo que aquele aluno precisa...como eu
quero aqui uma aten¢do da coordenadora, quando eu preciso
de alguma coisa... até o proprio lanche, ‘Ai, esta um calor
desse...” ai eu penso um calor desse a gente quer tomar alguma
coisa gelada e os alunos la, de repente estdo tomando uma
sopa....olha, eu faco relacdo de absolutamente de tudo.
(Estudante-professora 15)

Mas ha também, em contrapartida, manifestacées que refletem
limitagces advindas dos sentimentos de dedicacao, afeto e assistencialismo ou
aprimoramento maternal (MARIN, 2003):

Ah, eu me sinto responsavel, pelo crescimento, pelo
desenvolvimento, pela aprendizagem das criancas e tento
procurar fazer o melhor, trabalhar as individualidades, resgatar
todos, queria que no final do ano todo mundo tivesse
bem...quando entrei naquela escola que eu estou, fiquei
desesperada nos primeiros dias, chorava... eu nunca tinha ido
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numa favela e quando comecei a estudar, vi que o meu papel la
ndo era so de educadora. Eu tinha que trabalhar com eles esse
lado emocional, eu estava ali ndo s0 para ensinar a ler e
escrever mas desenvolver esse lado. (Estudante-professora 1)

O meu trabalho pedagdgico...acho que sou uma pessoa
importante para os meus alunos porque desde que entrei na
escola marco bastante pela questdo afetiva, ndao sei se é
porque eu fui para a escola depois de ter filho... sou professora
mas sou muito afetiva com os alunos, ndo sei se isso € bom ou
ruim, sei la...parece que o trabalho que eu desenvolvo esta
sendo bom... (Estudante-professora 5)

. a partir que comega a fazer uma pedagogia assim, vocé
passa a ver seus alunos, a tratar eles com mais...€ claro que eu
sempre sou apaixonada por crian¢as, eu tenho prazer de
ensinar, entendeu? Mas eu acho que melhorou mais ainda, eu
tenho mais carinho por eles, eu trabalho muito o lado humano,
aprendi mais a conviver com eles... olhar as diferengcas e
valorizar entendeu? Eu me vejo assim realizada...o que eu
ensino eles aprendem...eu trabalho bem mesmo, procuro fazer
da melhor forma para que as criancas aprendam... (Estudante-
professora 10)

...eu me preocupo muito com seus alunos [...] eles sdo pessoas,
s&o vidas que estdo ali com a gente... entdo os momentos que
fico do lado deles [...] faco o que posso para ajudar... eu estou
sempre do lado deles, tentando ajudar no que for preciso.
(Estudante-professora 11)

Um outro documento, tomado como base para o CNSMI, é o
Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (1998). Esse
documento informa que € necesséario que se crie uma cultura de acesso e
participacdo dos pais na escola, para reconhecerem as diferencas existentes
nas estruturas familiares. Com base em tais instru¢cées, o material do Curso

apresenta:

Para conhecermos as condicbes de vida das familias e
aspectos de sua identidade cultural, racial e religiosa,
precisamos ouvir 0s pais das criangas ou outras pessoas por
elas responséaveis, bem como dialogar com a crianga, observa-
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la, permitir que ela expressa seus sentimentos e necessidades
(MAINARDES et al., 2001, p. 80).

Procurando auxiliar os estudantes-professores nessa tarefa, o
texto mostra questdes norteadoras do “verdadeiro conhecimento dos nossos
alunos” nos aspectos pessoais, familiares e sociais. As perguntas sdo: “Quem é
a crianga? O que ela prefere fazer? O que faz no periodo em que néo esta na
escola? Como dorme? Como passa seus momentos de lazer?” (MAINARDES,
2001).

A visédo apresentada no trato com a questdo aponta para que a
investigacdo da realidade, sob aspectos sociais, cognitivos, emocionais e
afetivos do aluno, seja conduzida sob a énfase do afetivo, dificultando a
compreensao mais ampliada sobre as relacdes entre escola, familia e

comunidade.

Ha uma declaragdo da tutora, quando questionada se os
conteudos trabalhados auxiliavam no enfrentamento dos problemas da escola
publica, que evidencia que a possibilidade para uma analise mais critica da

realidade poderia acontecer com mais profundidade nos momentos de tutoria:

Bom, eu vejo que onde a gente pode estar dando uma abertura
maior para estar discutindo essas questées é na tutoria. Na
videoconferéncia e na internet é totalmente especifico, é aquilo
ali, é o tema, é o conteudo de sala de aula, sugestées de
atividades, é aquilo ali e ponto final. S6 aquilo ali. Nao
extrapola. A abertura mais... para a discusséo, para analisar
alguma coisa [...] a abertura maior é na tutoria. E é por isso que
eu falo da importancia da tutoria. Ali a gente esta com elas,
frente a frente, vivendo com elas todos os dias, né? Elas trazem
as ansiedades, as duvidas la da escola, os problemas que elas
tem la com os alunos, com a comunidade, entao, a gente ali...é
na medida do possivel que todas nds ali analisamos aquilo e
buscamos... isso € o que a gente tenta fazer, nos
tentamos.(Tutora)

Pela manifestacdo da tutora é possivel compreender que o
conteudo prescrito e generalizado torna idealizado uma realidade e ndo é
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tratado de maneira critica. Shiroma (2003) diz que é dessa forma que o0s
argumentos incitam a motivacao e o disciplinamento para conduzir 0 processo
conforme o que foi idealizado. Nas anotacbes do diario de campo, encontrei
registros sobre as relagdes que sao estabelecidas ante o pertencimento a uma
realidade concreta, como ponto de partida que deveria ser, para a compreensao
do trabalho pedagdgico realizado.

Durante o intervalo de uma videoconferéncia, observei que
havia cartazes pela sala. Antes de sair perguntei do que tratavam e a tutora
disse que eram resultado dos seminarios de revisdo. Eles versavam sobre
lingua e linguagem, globalizacdo e complexidade do trabalho pedagdgico. Os
da globalizacdo me chamaram mais atencdo pela denuncia: politica
privatizante, imperialismo do banco mundial, desigualdade social, aceleragao de
inovagdes tecnoldgicas, concentracdo de renda, pobreza material e cultural,
desvalorizagdo do magistério, precariedade de investimentos na educacao, etc.

A primeira questdo que veio a minha mente foi: sera que as
estudantes-professoras se percebem incluidas nesse contexto? Os termos
acima, retirados dos cartazes, parecem dizer respeito a um outro mundo que
nao o delas. Havia outros cartazes com termos em destaque para a autonomia
profissional do professor, formacdo do professor reflexivo, aprendizagem

significativa... seria uma grande contradicao?

As colocagdes que fiz naquele momento e ainda trago como
indagacao, levam-me a pensar que sempre tive essa impressao em relacéo aos
professores da rede: as pessoas ndao se sentem pertencentes a escola e a
comunidade em que estéo inseridas. Embora a maioria dos professores da rede
more nos bairros onde lecionam, seus filhos estudam nas escolas de 14, utilizam
0 mesmo transporte coletivo que seus alunos, sdo ‘comadres’ de muitas das
maes de seus alunos, ndo se percebem como parte daquele contexto. Por
serem professoras percebem-se com um status superior que as distancia da

realidade em que vivem.
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As situagbes que vivenciam nas escolas, sao ditas como se néo
estivessem participando desse mesmo processo. Acho que essa visdao de
realidade externa ao mundo particular deve ser trabalhada no estudo, pois a
nocao de pertencimento — eu como sujeito histérico e, identidade profissional —
parametros de construcdo da profissdo, sdo importantes para evidenciar que
tipo de formagao buscam®'.

Essas primeiras impressoes apresentadas no diario de campo
manifestaram-se, posteriormente, em outro conjunto de dados do estudo. Nas
entrevistas houve possibilidade de verificar que as estudantes-professoras sao
moradoras dos bairros onde trabalham:

as turmas que passaram por mim...toda vez que eu encontro na
rua... ‘oi, professoral’, as maes que eu encontro [falam] ‘olha,
fulano ... lembra sempre de vocé. (Estudante-professora 5)

... porque eu moro na comunidade escolar... entdo quando eles
me véem na feira [falam] ‘mae, olha a professora... (Estudante-
professora 8)

. inclusive sou catequista na minha igreja....e eu falo: vamos
fazer isso na nossa comunidade? (Estudante-professora 9)

... perto da minha casa, no relacionamento com a comunidade
esta ajudando bastante com certeza. (Estudante-professora 10)

... moro na propria comunidade... (Estudante-professora 11)

Vale a pena resgatar a posigao insistente da ANFOPE de que a
formacao do profissional da educacao deve ocorrer de modo que ele

“que tenha uma referéncia ampliada do fendémeno educativo.
Que seja capaz de compreender criticamente os determinantes
e as contradicbes do contexto em que esta inserido, assim
como, de atuar na transformacédo desse contexto e na criagao

®' Diario de campo, 5 de junho de 2002.
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de condigcbes para que se efetivem os processos de ensino-
aprendizagem” (ANFOPE, 2002, p.13).

As alternativas que néo incluem essa perspectiva mostram-se
esvaziadas nas argumentacbes, pois reforcam projetos alternativos e/ou
inovadores, gerados por intelectuais, muitas vezes oriundos de setores das
universidades que estdo afinados com a politica educacional internacional. A
comunidade €, nesse caso, teoricamente colocada como outra, distanciada e

diferenciada da sua realidade.

Um outro momento registrado no diario de campo reforca o
distanciamento entre a realidade e as estudantes-professoras. Durante um
exercicio, cuja leitura precedente foi “Admiravel Mundo Louco”, de Ruth Rocha,
a turma dividida em grupos, deveria apresentar, de alguma forma, como seria a
continuacdo da histéria, tendo como foco a escola. A apresentacao de um
grupo chamou a minha atencdo de modo especial. Duas maquetes de escolas
auxiliaram na narragdo de um possivel cotidiano nas escolas particulares e nas
publicas. Iniciou-se discussado na classe quando foi falado o exemplo de uma
professora que atuava nas duas escolas, porém de maneira diferente em cada
uma delas. Por qué? Seria responsabilidade pessoal? Profissional? Ficaram em
suspenso as questdes de vontade de ser e fazer diferente, de ter que fazer
adaptacoes, de usar aquilo de que dispde na realidade. A aula terminou e a
minha impressdo foi que nem elas nem a tutora perceberam o que se

apreendeu do contelido expressado nos trabalhos.®?

Existe dificuldade em relacionar o conteudo estudado, as
experiéncias de vida das estudantes-professoras e a realidade social mais
ampla, como processo de construcado do conhecimento. Trata-se de

despreparo tedrico [...] para lidar com a realidade e aprofundar
a analise sobre as origens da situacao e suas implicacoes para
o processo de degradacdo do trabalho do professor e para
manutencao/selecdo escolar [e] entender porque € importante,

%2 Diario de campo, 18 e junho de 2002.
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no contexto da escola publica, encontrar incentivos para que
seus alunos tenham motivacdo e estimulos necessarios para se
relacionar de uma forma critica com o conhecimento e com a
escola de um modo geral [...] com a intengdo de auxiliar os
alunos a se apropriarem dos métodos cientificos para analisar a
natureza e as relagdes que o homem estabelece como ela.
(FREITAS, H.C.L., 1996, p. 110-112).

A distancia da realidade e conseqlente auséncia de
pertencimento evidenciou-se também em outros momentos. Durante entrega de
notas e feedback®, a tutora comentou com uma dupla de alunas que elas
estavam chegando atrasadas e sempre saiam antes do horario. A justificativa
das alunas foi que nao possuiam empregada doméstica, nem carro e, portanto,
saiam da escola ao meio-dia, faziam almocgo, almogavam e tinham que tomar o
6nibus para chegar até o local do Curso e, muitas vezes, uma hora e meia era
insuficiente para tantos afazeres. Como que num apelo, expuseram sua
condicdo de classe popular, trabalhadoras, batalhadoras e merecedoras de
complacéncia por parte da tutora.

Ha outro registro que evidencia a luta diaria pela sobrevivéncia
de uma estudante-professora, a percepcao da tutora sobre a situacdo e a
posicao institucional. Durante um intervalo, uma estudante-professora disse a
mim e a tutora, que tinha pedido a Deus para que a tutora entendesse o
momento que ela estava passando. Falou que seu marido estava
desempregado, chegava bébado em casa todos os dias, que estava sem leite
para dar as criangas, que andava quildbmetros para vir estudar. Sabia que sua
nota era ‘meio negra’, mas tinha certeza que ia melhorar. A tutora encerrou
dizendo que esperava que ela participasse mais. Depois que a aluna saiu, a
tutora contou que ela “tem dado muito trabalho”, pois quando estava presente
“era sO de corpo”, entregava as atividades atrasadas, ndo demonstrava
qualquer interesse pelo Curso. Disse que ja havia comentado com a
coordenadora local, que esse era um dos casos graves e que Ponta Grossa

%8 Diario de campo, 13 de agosto de 2002.
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queria que ela, tutora, elaborasse um plano para a aluna recuperar a nota, mas
ela ndo achava justo ter mais trabalho com isso. Ndo sabia o que ia fazer.

Os problemas que a aluna expds refletem a luta diaria que
muitas professoras vivem, e ha com certeza, reflexos negativos no desempenho
académico. Porém, como se trata de ‘mundos distintos’, caso a tutora
pretendesse ajuda-la, Ponta Grossa enviaria as tarefas para que a tutora
resgatasse a nota da aluna.

As condi¢des objetivas de vida da estudante-professora, as
relacbes entre tutora, estudante-professora e coordenacdo revelam
desarticulagcdo na conducao do processo, ainda mais sob a dética de quem
acredita na democratizacdo da escola, de quem tem como bandeira de luta o
acesso € a permanéncia das classes trabalhadoras na escola. Destaco o
trabalho projetado e idealizado, revelador de um distanciamento social, pois
desconsiderou a possivel realidade adversa, neste caso, de estudantes que séo
professores e vivem nas periferias, que possuem dificuldades materiais e

muitas vezes vivem em péssimas condicdes de vida.

Esse é o retrato da instalacao dos processos pedagdgicos que
mantém o jugo da eliminacéo/selecéo social. Na tentativa de compreender um
pouco mais, busco em Assis, S.S (1999) alguns aspectos que caracterizam os
professores como funcionarios publicos: sdo remunerados com recursos

provenientes dos impostos publicos,

trabalham com a cultura dominante historicamente acumulada;
majoritariamente acreditam nesta cultura e tendem a considerar
0 acesso a ela como imprescindivel para o desenvolvimento
individual e social, e ainda, que isto se dara por meio do esforgo
pessoal; consideram que os individuos possuem talentos
individuais e que seriam desenvolvidos mediante o esforgo para
apreender a cultura historicamente acumulada; concebem a
sociedade hierarquizada e tendem a se considerar superiores
ao operariado por este dominio da cultura formal. (ASSIS, S.,
1999, p. 160).
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Em razdo do ciclo de reproducdo do ideal neoliberal, os
trabalhadores em educacgédo tém sido guiados, muitas vezes, pela ideologia
meritocratica (ASSIS, S.S., 1999), cuja desigualdade natural entre os individuos
€ necessaria para o equilibrio social. Assim, se explica, em parte, por que da
tendéncia de manter inexistente a reflexao critica sobre a totalidade em que se
inserem, tanto a estudante-professora quanto a tutora ou coordenadora. Quanto
menos se lidar com as dificuldades do professor, materializada nas condicdes
desumanas de sobrevivéncia e exercicio profissional, e quanto mais se afirmar
que se trata de um processo igual para todos, portanto “salve-se quem puder”,
mais se refor¢ca o principio ciclico de desigualdade natural entre as pessoas,
proposta pelo neoliberalismo.

Outro episédio capaz de auxiliar nessa discussao, aconteceu
durante o debate sobre o filme a que se assistiu, “Génio Indomavel”®*. A
questdo do acompanhamento necessario para superacdo de algumas
dificuldades dos alunos que envolvem muitas vezes, outros profissionais além
do professor, entra em cena no debate. Fazendo uma comparacdo com suas
vivéncias, as alunas dizem que na realidade delas, as chances para
acompanhamento sdo poucas, levam-se anos e quando conseguem, as maes
nao o fazem, por uma série de motivos, entre eles porque trabalham o dia todo
ou nao tem dinheiro para o passe do énibus. A simples constatacdo de que nao
ha o que ser feito, diz respeito a um processo ‘natural’ no qual alguns
conseguem superar grandes obstaculos para reverter situagdes ao passo que
outros nado, é, mais uma vez, expressao da escola desvinculada dos problemas
sociais. Isso é o que anteriormente se colocou como superioridade natural.
Quando o professor se posiciona como reprodutor oficial do saber que é
socialmente aceito, passa a sentir-se em condicdo superior a dos outros
trabalhadores e nao reconhece a si mesmo na mesma condicao. Nao percebe
que se trata, na verdade, em ambos o0s casos, das mesmas condicoes
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precarias de vida, das lutas enfrentadas no cotidiano do trabalho e da familia,
produzidas ao longo da histéria.

A sociedade seletiva e marginalizadora é percebida nos outros
como um obstaculo cultural intransponivel. As restricbes que 0s pais de seus
alunos enfrentam ndo tém o reconhecimento da condicdo de trabalhadores
expropriados que sdo, tal como elas também o sdo. Batista e Codo (1999)
ampliam a questao quando dizem que no Brasil a valorizagdo da escolarizagéo
encerra, também, a idéia de que o conhecimento é uma recompensa para
aqueles que sao socialmente mais favorecidos. O professor idealizado dentro
dessa categoria, possuidora de cultura escolarizada ‘superior’, estabelece
distanciamento entre a sua condi¢cdo e a do ‘outro’, que ndo possui 0 ‘seu’
conhecimento. Por esse motivo, “as forma de vida do ‘Outro’ servem como
justificativas negativas, do que em parte configura a profunda impoténcia para
ensinar da escola e dos professores, perante a realidade do povo brasileiro”
(BATISTA; CODO, 1999, p. 73), gerando cada vez mais distancia entre as duas
posicoes, decorrente da negacdo da escola como espaco de trabalho do
professor junto aos filhos de trabalhadores (e dos préprios trabalhadores), no
conjunto da sociedade capitalista.

Embora os autores afirmem que o CNSMI “enfatiza a
necessidade de integrar o conteudo académico ao trabalho da vida real, de
modo que os problemas enfrentados na escola passem a fazer parte de seu
aprendizado” (WAHRHAFTIG; FERRAZA; RAUPP, 2001, p. 123), ndo ha
discussdo sobre as questdes maiores, referentes a problematica dos salarios
minimos, dos horarios estrangulados, da falta de discussdo sobre a origem
popular de professores e alunos e da propria escola organizada. Trata-se de
uma politica de formagéo profissional que mostra concretamente o que Baldino
e Afonso (2002) Gentili (2002) e Kuenzer (2002a) ja afirmaram sobre o
abrandamento do discurso do ideério liberal para satisfazer um conceito de

profissionalismo anoréxico, mantido através da minimizacdo da precaria
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situacao cultural, respondendo as estatisticas com certificagdo vazia e visando
disciplinamento e conformidade com a vida no modelo capitalista.

Os aspectos da conformidade podem ser expressos na

impoténcia em mudar o quadro qualitativo (negativo) individual,
que [o professor] acredita se encontrar, ao invés de levar a
solidariedade, ao contrario os tém levado a sujeicao [...] atitude
passiva [...], vinculagdo pessoal e submissa entre o0s
professores e os cargos caracterizados como hierarquicamente
superiores na escola publica (coordenacdo, vice-direcdo e

diregdo) [...] pois na maioria das escolas estes profissionais
agem como meros prepostos do governo. (ASSIS, S.S, 1999, p.
178-180).

Refletindo sobre o diario de campo, procuro tornar mais objetivo
um certo tom de indignacdo presente nas minhas anotacbes. Busco em
FREITAS, H.C.L. (1996) auxilio para refletir que uma das situacoes
contraditérias do cotidiano do professor, “o tempo (ou a auséncia) [...] ndo lhe
permite debrucar-se sobre o seu trabalho e exercer uma reflexdo critica sobre o
mesmo, entender a totalidade em que se insere [...] os determinantes do seu
trabalho e as implicacbes” (FREITAS, H.C.L., 1996, p. 111-112). Ha também o
fato de que sao mulheres, “que sofrem as determinacbes, produzidas
historicamente, acerca do trabalho e das ‘funcdes’ femininas na familia e na
sociedade” (FREITAS, H.C.L., 1996, p. 113), porém, uma analise sobre género
requer um maior aprofundamento, o que nao € objetivo deste estudo. Ainda de
acordo com as posicdes de FREITAS, H.C.L. (1996), o concreto € que sao
trabalhadoras da educacéao que estudam em outros periodos (dupla jornada) e
que sofrem, como os homens, todas “as condi¢cées de trabalho préprias do
magistério” (p. 113).

Considerei ainda como contradicdo explicitada, durante o
momento de discussao sobre o filme “Génio indomavel”, a participagdo dos pais
na escola. Como tematica do debate, indicacbes de alternativas para té-los
junto ao processo de educacdo escolar dos filhos foram apresentadas. De
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acordo com o diario de campo, a tutora disse que em sua escola os pais eram
incentivados a ver o caderno dos filhos diariamente, mesmo aqueles que nao
sabiam ler, como forma de estreitar relacionamentos. Uma estudante-
professora contou que chama os pais em sala para mostrar como ela ensina;
outra disse que fala aos pais que guardem cinco minutos por dia para falar com
seus filhos.

Naquele momento indaguei sobre a criacdo dos filhos: Sera que
€ considerada a desestrutura que as familias enfrentam? Compete a escola
proporcionar dicas de auto-ajuda aos pais? Sera que nds professores teriamos
receitas tao perfeitas para criar filhos e ensinar?

Uma estudante-professora comentou, que ouve nas escolas,
professores dizendo que estdo pouco se importando com seus alunos porque
nao sao seus filhos e com isso ela fica “revoltada”. O grupo confirmou o
comentario e acrescentou que se elas ndo se preocupassem com o aluno de
hoje em sua sala de aula, no futuro colheriam os frutos dessa pessoa como
colegas de seus filhos, genros ou noras®.

As possibilidades de relagdes entre escola onde se trabalha e
escola onde se estuda aparecem (embora sem estreitamento na construgéo do
conhecimento como professoras de escola publica) justamente quando buscam
por alternativas de “inclusdo” dos pais no trabalho escolar que desenvolvem
(com varredura visual nos cadernos dos filhos, na explicacao da professora aos
pais sobre seu trabalho em sala de aula...) e na perspectiva anunciada de que

seus alunos poderao vir a ser pessoas muito proéximas de seus familiares.

A participacdo dos pais no processo pedagdgico com mais
intensidade &, ainda, algo a ser conquistado, pois sai do jogo de contemplagao
da realidade de ambas as partes. Os professores e pais passariam a
compreender que os problemas que surgem na escola, ndo sao exclusivos do

“fazer pedagdgico” ou da atribuicdo de culpa “a familia que nao se importa”. A
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quebra de resisténcia para discutir sobre o percurso escolar dos filhos trara

ampliacdo da

compreensao do fenbmeno pedagogico, do papel da escola na
formagado de valores e de sua fungcdo na sociedade, reprodutora e
seletiva, e dos fatores internos a ela que contribuem para reforgar as
mesmas fungdes, dentre as quais ocupa lugar privilegiado a
avaliacdo, que exclui as criangas trabalhadoras do acesso ao
conhecimento que a prépria escola, contraditoriamente, pode
possibilitar”. (FREITAS, H.C.L., 1996, p. 144).

Nas entrevistas com as estudantes-professoras encontrei

expressbes sobre o “conhecimento que a escola contraditoriamente pode

possibilitar” :

Da para vocé estar conversando, todos 0s seus problemas de
sala da para vocé tentar resolver agora, a gente tem um pouco
mais de conhecimento, procurar umas outras formas de
trabalhar, sabe? E permitiu que a gente trabalhasse mesmo
com a comunidade... De repente, o problema ndo esta dentro
da sala de aula, o problema esta envolvendo a comunidade, a
familia, entdo vocé tem que trazer para a sala de aula, para
discutir com eles, para resolver, porque as vezes é uma coisa
que esta vindo de fora e se vocé ndo esta percebendo, esta
achando que é da propria sala, e realmente ndo é.(Estudante-
professora 15)

Eu passei a questionar como estar trabalhando, sabe? Eu
questiono muita coisa que é imposta para a gente e que eles
consideram... a parte que é da gente vai, a parte que é do
governo se esquece...entdo, quer dizer, a gente luta para
morrer na praia, a gente nada para morrer na praia. Essa
questao até da aprovagéo, de ndo ter mais repetigdo, ndo ter
mais nada, isso envolveria um contra-turno, pelo menos a lei
seria essa, mas nem isso funciona...os professores recebem os
alunos, o aluno ndo tem o contra-turno, ele vai para a segunda
série, ndo esta alfabetizado, ndo sabe nem escrever o nome e
vai, esta la na segunda série e o professor tem que lidar com
esse problema, quer dizer, eu acho muito confuso, a gente tem
que rever isso ai, enquanto professor a gente tem que rever
isso ai e eu acho que a gente esta muito parado, esta aceitando
0 que o governo propde e... eu me preocupava bastante com
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isso mas agora muito mais. Agora vocé vé claramente, pelo
menos tem forgcado a gente ler, que € interesse do governo que
se permanega nessa situagdo e a gente tem que lutar contra
isso. Exigiu-se que a gente se aprofunde, que estude muito
mais, quer dizer, isso permitiu que a gente tivesse uma nova
Visdo, que a coisa ndo pode ser assim. (Estudante-professora
3)

Daqui vocé vé outras questbes que ndo é sO vocé como
professor na escola, a escola é bem mais que isso ‘ne’?
(Estudante-professora 5)

Entéo... eu era assim, bem tradicional mesmo. Eram aqueles
aluninhos um atras do outro, fila para entrar, fila para sair, tudo
em ordem de tamanho e agora ndo, eu comecei a trabalhar em
equipe, em dupla as vezes, em quatro... separo as meninas dos
meninos para um debate e ficou bem mais divertida a aula, os
alunos participam bem... Porque antigamente eu era muito
fechada na minha sala de aula. Eu acho que eu dava uma aula
boa, apesar de ser tradicional, mas eu me fechava ali e o que
acontecia fora, ou estava acontecendo, meus alunos as vezes,
nem tinham a liberdade de ver e a comunidade muito menos.
Os alunos ndo mostravam para a comunidade e a comunidade
ndo tinha o direito de participar, de dar sugestées, de criticar.
Agora eu ja ougo mais, 0s pais principalmente, eles vém, falam
0 que eles estdo gostando, o que eles gostariam de mudar...
I6gico que eu ndo vou agradar todos 0s pais porque iSso é
impossivell Mas, eu ja escuto mais, se o pai vem e justifica que
eu devo mudar em tal aspecto na minha sala e justifica, eu
tenho procurado mudar. (Estudante-professora 6)

Olha, eu acho que... eu estou um pouco frustrada com a
educacio... porque a gente trabalha para que o aluno aprenda,
a gente insiste e sei la, parece que a propria... ali... no
documento mesmo... agora esqueci 0 nome da palavra...
parece que ndo é bem isso que eles querem... eles jogam
assim... esse negocio de ndo poder reprovar aluno, de nao
poder exigir do aluno e tem que fazer tudo para o aluno... isso
ai me frustra um pouco... porque talvez nem todos abracaram a
causa, tem esse lado também mas, eu acho que até os proprios
alunos, eles sabem que eles ndo precisam se esforcar muito,
que eles vao conseguir passar, que eles conseguir seguir em
frente e ... eles ndo se pensam muito na qualidade do ensino...
(Estudante-professora 7)
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Eu acho que o curso... esta mais me servindo... me ajudar
resolver meus problemas em relagdo aos meus alunos dentro
de sala de aula, enquanto professora... dentro da escola
também, enquanto professora, num outro nivel...porque a gente
também exige mais, a gente esta mais assim...apesar de eu ter
uma supervisdo escolar muito assidua, cobra muito da gente,
nos transmite muita informagdo, nos passa muita informacéo,
eu também me vejo, as vezes, no mesmo patamar que ela,
porque eu consigo discutir coisas com ela, levar informagdes
que eu vejo aqui, entdo por exemplo, a gente esta trabalhando
0 modulo de arte... a gente fez um projeto no ano passado
sobre arte e esse ano nos vamos fazer novamente o0 mesmo
projeto, pegando outra parte da arte. Ai eu até comentei com
ela e ela disse assim: ‘Ah, P., traz para mim o mdédulo’, entao é
uma coisa nova tanto para ela quanto para mim... as vezes, eu
sinto que contribuo muito no andamento da escola, troco muita
experiéncia com as outras professoras... na escola que eu
trabalho, sdo quatro professoras fazendo o mesmo curso... e as
vezes, elas falam assim ‘Nossa vocés vao nessa faculdade e as
vezes vocés ficam sabendo de coisas antes da gente’, e as
vezes elas se sentem até meio enciumadas mas...e eu acho
que na comunidade também, porque o proprio pai... as vezes a
gente comenta ‘olha eu vou para a faculdade, é uma correria...’,
as vezes é um comentario em que eu acabo citando a
faculdade e isso, querendo ou ndo, impbe um respeito para 0s
pais, os proprios alunos falam ‘Nossa tia, vocé ainda estuda?
Mas por que vocé ainda estuda? Ja ndo é professora?’ Entao
as vezes eu acho que é legal vocé estar estudando sendo
professora porque vocé € um exemplo para eles, entédo eu falo
‘E claro que eu tenho que estudar, ndo é porque eu estou aqui
que eu sei tudo ndo... quero melhorar para poder ser cada vez
melhor, passar informagdo cada vez melhor para vocés’. Eu
acho que e de um conjunto de coisas, eu sempre tive essa
postura de... eu sempre fui muito critica em relacao as minhas
aulas, de repente eu fago um planejamento que ndo da nada
certo e ai eu penso por que ndo da nada certo? Entdo eu
sempre tive essa postura, de me cobrar muito, de saber porque
ndo deu certo, de procurar ajuda, mas eu acho que isso vem
com o amadurecimento, eu acho que a gente vai tendo isso
com o tempo... E com ajuda do curso, muito mais ainda, né?
Porque ai ja é a pratica mesmo. (Estudante-professora 15)

Novamente € preciso resgatar as “condicbes subjetivas”
explicitadas por FREITAS, H.C.L. (1996), anteriormente citadas, de que o
‘envolvimento pessoal” na formacdo, bem como “as opgdes politico-

pedagdgicas” sdao as determinantes da possibilidade de agir para a
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transformacao e nao estdo, necessariamente, tecidas no projeto de formacao

do Curso.

Em relacéo a participacdo dos pais na escola, assunto também
motivador da discusséo anterior, Therrien e Loiola (2001, p. 145) auxiliam na

discussao:

Ha uma preocupacao oficial, voltada para aproximar a escola da
comunidade local, dos pais, de organismos comunitarios e de
agentes econd6micos entre outros. Assim, a ideologia do
associacionismo, do voluntarismo, da participacdo de todos,
veicula uma nova porosidade que se instala nas fronteiras das
instituicbes escolares e no contexto social. Trata-se, na
verdade, de um movimento generalizado de reestruturacéo
escolar, introduzindo a descentralizacdo das decisbes, a
introdugdo de uma ideologia da participacao dos pais e, por
extensdo, da comunidade numa perspectiva de gestdao ou
fiscalizacdo administrativa, a responsabilizacdo da escola e,
consequentemente, dos professores em relagéo aos resultados,
a prescricdo de um programa nacional comum centrado nos
conteudos de base e finalmente, a emergéncia de novas
orientagdes pedagodgicas... redefinindo praticas. No Brasil o
Estado nao desapareceu de cena, ele continua sendo um ator
que deve ser considerado com um poder regulador de primeiro
plano.

Paro (2001) chama a atencédo para um outro aspecto: existe,
culturalmente generalizada, a concepgdo de que os pais dos alunos das
escolas publicas ndo tém interesse pela vida escolar dos filhos. Em estudo
sobre os condicionantes ideol6gicos da participacdo da comunidade na escola,
declara que os relacionamentos entre pais e escola deixam a “impressao de
qgue o0s usuarios, por sua condigdo econdmica e cultural, precisam ser tutelados,
como se faltasse algo para serem considerados cidadaos por inteiro”. (PARO,
2001, p. 48). Batista e Codo (1999) também apresentam dados semelhantes.
Na continuidade de sua exposicao, Paro (2001) esclarece que ha implicacoes
diretas dessa posicao depreciativa. Destaco duas: A primeira reside no extremo
do relacionamento autoritario ou paternalista para com os pais que afasta-os de
uma participacdo autbnoma e democratica na escola. A segunda indica que, no
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processo pedagdgico, o aluno nao é visto como sujeito da educagdo mas sim
como “obstaculo que impede que ela se realize” (PARO, 2001, p. 48). Estas séo
formas de afastamento das questdes da realidade concreta que poderiam ser
superadas se, na discussao do cotidiano escolar, a descricao dos problemas da
escola e os questionamentos, que os professores, fazem da sua prépria pratica
e do trabalho pedagdgico que realizam, fossem tomados em sua totalidade,
indo além da constatacdo do que é vivido, considerando-se o conhecimento da
realidade como ponto de partida, na tentativa de estabelecer explicagdes
tedricas, nexos e relagdes que superem o fato posto, num movimento dialético
entre escola, pais e comunidade, isto €, de pessoas que, como cidadaos
“‘completos” buscam melhores condicbes de vida.

Contudo, no diario de campo registrei que a finalizacdo da
atividade referente ao filme “Génio indomavel” foi, mais uma vez, cumprimento
formal de atividade. A tutora apresentou uma tarefa que seria equivalente a
carga horéria de sabado. As estudante-professoras deveriam produzir um texto,
considerando o que discutiram sobre o filme. A atividade ficou com o seguinte
titulo: “Analise critica do sistema de educacdo que aparece no filme, do
professor, do psicélogo e do personagem principal”. O papel da escola, inserida

o0 contexto, nao foi considerado.®®

O encaminhamento das atividades nesse dia indicou um
desfecho formalizado. Arrisco alguns palpites de analise: a tutora mantém-se
coerente com seu planejamento e, mesmo que houvesse, por parte dela,
ampliagdo da questdo, isso destoaria do restante do conteudo trabalhado,
especialmente nas videoconferéncias. Além disso, havia a exigéncia
institucional de carga horaria a ser cumprida no sabado e a produgdao de um
texto, entendido como “critico e reflexivo sobre o sistema educacional”, viria
coroar o conjunto de atividades propostas. A producdo de texto solicitada

destacava o aluno, o professor e o psicologo como atores de um cenario cujo
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pano de fundo era o sistema educacional. Poderia ser um consultério, uma
praca de alimentacdo, ou qualquer outro espago, ja que, a andlise sobre as
relagbes socialmente produzidas ndo tinham muita importancia. Muito longe de
uma aproximagao com a realidade concreta em que vivem 0s estudantes-
professores. Muito além da discussao sobre a vida que vivem. Mais perto do
céu “académico tebrico” e burocratico proposto pela pedagogia das

competéncias.

Outro aspecto diz respeito ao cumprimento de conteddos
estabelecidos previamente (trabalho intelectual executado pelo grupo docente)
e de prazos a serem vencidos (trabalho manual executado pelos tutores). Ha
hierarquizacao do trabalho intelectual como mais “nobre” do que o “manual”.
Esse fato muitas vezes, descarta o estudo da realidade como essencial,

subtraindo-se um tempo precioso,

um outro tempo’ que € uma conquista subjetiva do professor,
do educador, como sujeito de seu trabalho e que o compreende
como fonte de conhecimento sobre a pratica social, sobre a
realidade do trabalho pedagdgico escolar, sobre a natureza e
sobre as relagdes que se estabelecem na sala de aula e na
prépria sociedade. Tempo que lhe permite lutar contra as
tendéncias do pragmatismo — o imediatismo, o ativismo e o
espontaneismo pedagdgico-, situa-se concreta e
historicamente, objetivar-se no seu trabalho de maneira critica e
com possibilidades transformadoras. (FREITAS, H.C.L., 1996,
p. 104).

Batista e Codo (1999) relatam que as condi¢gdes minimas de
exercicio profissional publico (escolas sem infra-estrutura, salarios precarios,
extensdo da jornada de trabalho, etc.), bem como os graves problemas
decorrentes da injustica social (miséria, soliddao urbana, agressividade, etc.),
podem fazer com que os professores caiam “na armadilha da exigéncia social
de ter que provar sua competéncia a qualquer preco” (BATISTA; CODO, 1999,
p. 82). A finalizagdo da tarefa — cumprimento de protocolos, resguardadas as
proporcoes, repete a mesma licdo de que Batista e Codo indicaram.
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Os pressupostos teodrico-didaticos, nessa modalidade de
formacao de professores, vao apresentando-se como apreensdo de conceitos
produzidos externamente e ditados para serem cumpridos, considerando-os
como o remédio para todos os males sociais. Pretensiosos em mudar as
consciéncias através da acado educativa, o que ndao € mais do inculcacao
pedagdgica, apresentam que € possivel a realizacdo de emancipagdo do
homem através de relacbes harmoniosas, solidarias e cooperativas, mesmo

que seja na sociedade capitalista.

Porém, verifico que o conhecimento dos processos
pedagdgicos que ocorrem no seio da escola tal qual existem na realidade,
podem contribuir para acabar com o reformismo pedagdgico baseado em
modismo pedagdgico, quando o trabalho for o norteador de praticas educativas.

A promocao de uma nova organizagao do trabalho pedagdgico,
na qual a aula, os ambientes de aprendizagem ou qualquer nome que se dé
aos espacos onde relagdes sociais educativas intencionais acontecem, deve ter
na didatica a mediacao da ciéncia produtora de conhecimento, valendo-se de
problemas reais que precisam ser resolvidos concretamente. Assim, de nada

adianta

0 aparecimento de novas formas de se lidar com a questao da
formulacdo dos objetivos de ensino, dos conteudos, métodos,
planejamento de ensino, avaliagdo, com a questdo da relagdo
entre professor/aluno e a propria gestdo escolar. Estes topicos
classicos da ‘didatica’ tém que ser examinados, criticamente,
dentro de uma concepgdo maior da organizagao do trabalho na
escola. (FREITAS, L.C.C., 1995, p. 114).

A separacado entre o trabalho intelectual e o trabalho manual
mantém estruturas de poder homogéneas, disciplinadoras e reguladoras
sociais. O problema da forma e do conteudo, precisa ser tradutor de um
processo de indagacédo, reflexdo e superacao de contradicdo, com base no
pensamento do homem, como processo objetivo e inerente a ele no movimento

historico.
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Somente quando o trabalho pedagdgico adquire conotacao
socialmente util é que a pratica pedagdgica pode ser superadora, porque €
capaz de mudar consciéncias. A pratica educativa é social por esséncia e
encontra explicacées na propria acao criadora coletiva; portanto, o fenébmeno
educativo sé tem sentido, se abordado além de suas caracteristicas superficiais
(aprender o que deve ser ensinado); das determinantes mensuraveis e
temporais (competéncias) e das suas relagdes causais (a pratica reflexiva sobre
e na acao em si). Em outras palavras, os problemas educacionais exigem a
ultrapassagem da representacdo subjetiva, pratico-reflexiva e elaborada na

forma de competéncias.

O processo de avaliacao da aprendizagem deve ser incluido no
contexto da organizagdo do trabalho pedagégico do CNSMI. Apesar da vasta
producdo sobre avaliacdo da aprendizagem e independente do modelo
pedagdgico adotado, trata-se de um tema que apresenta muitas duvidas de
concepcao, dificuldades em suas préaticas e interrogacées a respeito das
marcas que deixa significativamente na vida dos sujeitos. Especialmente na
discussao das demandas do processo de valorizagdo do capital, a pedagogia
das competéncias encontra na avaliagdo de habilidades e competéncias, lugar

de destaque para confirmar seus pressupostos.

Para além de “corrigir os rumos da aprendizagem em direcéao
aos objetivos propostos” (FREITAS, L.C.C., 1995, p.254), a avaliagdo ocupa um
grande espacgo articulado com a organizacao do trabalho pedagédgico pois “é
uma exigéncia sistémica, historica e ligada a concep¢ao de educacao vigente,
que engedra as condicdes de trabalho e as relacdes entre professores, alunos e
demais profissionais da escola” (FREITAS, L.C.C., 2002, p.103).

A tutora e as estudantes-professoras apresentam a avaliagdo
“praticada”, diferente da “teorizada”, explicitada nos documentos do CNSMI.

Entre as funcbes da tutora estao: acompanhar e diagnosticar o

desempenho de sua turma, na certificacgdo das competéncias a serem
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desenvolvidas, através da analise dos resultados das producdées em grupo e
individuais, utilizando-se de “varias técnicas e instrumentos, principalmente
entrevistas, questionarios, observacoes e portifdlios” (BRANDT et al, 2002, p.
62). Com muitos elementos a serem questionados e suscitando mais

indagacgdes, apesar de longa, reproduzo sua fala:

Bom, a questao da avaliacdo é o seguinte: nds sabemos que
nos temos que enviar uma nota por vivéncia. Entao o que nds
decidimos, nds tutoras, nas nossas reuniées, € que a gente ia
analisar todos os aspectos dos alunos, ndo s6 a vivéncia, ndo
SO aquele relatorio de estagio bonitinho, ndo s6 aquilo, seria
muito pouco, nds estamos juntos todos os dias entdo é um
trabalho...é uma construgdo na verdade, uma avaliagdo diaria
que nds fazemos. Nessa nota que nds temos oportunidade de
enviar, fazemos a analise do aluno no geral, como um todo, na
participagdo na tutoria, na videoconferéncia. Essa participagdo
na videoconferéncia nao seria falar no microfone, nao é isso,
porque a gente sabe que tem pessoas que tem limitagdes, tem
pessoa que tem vergonha, ndo consegue se expressar, a gente
entende isso, mas pelo menos nos momentos dos
questionamentos, de estar se posicionando sobre alguma coisa,
coloca, fala, participa da aula, é nesse sentido. Nos analisamos
isso como um todo, a producdo das estudantes-professoras.
Isso termina depois na vivéncia, na analise dos trabalhos, do
relatério e...também com acompanhamento na construgdo
desse relatorio, ndo somente o relatorio ali prontinho, de acordo
com as normas da ABNT, consideramos sim, mas ndo é um
fator tao relevante, porque importante é o proprio conhecimento,
0 aprendizado dele, do estudante-professor. Isso tudo termina
numa nota, que noés mandamos, € a unica nota que nos
mandamos. Essas notas, nds tomamos muito cuidado no
seqguinte: a UEPG colocou para a gente que as notas abaixo da
média, abaixo de 5, ndés tutores que deveriamos estar
refazendo esse trabalho com o estudante-professor. Mas,
é...pelo bom senso também, a gente vé que noés ndo temos
tanto tempo, nos nem os estudantes-professores, para estar
depois, num outro momento sentando, revendo esse trabalho...
como que a estudante-professora vai poder depois ir e refazer o
estagio dela, da vivéncia, de que forma, se ela trabalha o dia
todo, muitas vezes, e nés também, entdo, o que nos decidimos?
A nota menor é 5, ndo importa se o trabalho... pode estar
péssimo, pode estar valendo zero, eu dou 5, porque ndo tem
condigées de depois estar refazendo esse trabalho. E errado? E
errado. Eu me sinto mal por isso, porque ndo é o certo, na
verdade teria que estar refazendo todo esse trabalho,
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mas...pelo fato de ninguém estar vendo o meu servigo, ninguém
esta considerando o que eu fago aqui, ninguém esta
valorizando o trabalho da tutora, ndo tenho tempo para isso,
nao tenho condigcbes, como é que eu vou estar refazendo esse
trabalho depois? Entéo...é isso. Quanto a freqiéncia é o
sequinte: a UEPG mandou, eu tenho esse documento, eles
aceitam atestado somente depois de 7 dias. No inicio do curso,
as estudantes-professoras questionaram, se por exemplo,
passam mal um dia, dois dias... ndo sdo os 7 dias que eles
exigem, como € que ia fazer? No inicio do curso, nds
estavamos dando trabalho para repor essas faltas. Mas
estavam acontecendo indices elevadissimos de faltas e a gente
estava passando o final de semana, fazendo trabalho, ou
melhor, elaborando trabalho e também corrigindo trabalho. E
muitas vezes nem corrigia, pegava o trabalho e abonava a falta,
dava uma olhada e guardava o trabalho na pasta, porque ndo
tinha nem tempo...pelo numero elevado de trabalho... a gente
viu que ndo estava certo, que elas estavam abusando, ndo
estava dando certo. Dai foi decidido que ia seguir certinho o que
a UEPG pediu, atestado de sete dias, a gente manda para la e
€ abonado, menos é falta mesmo, e o estudante-professor tem
que assumir a falta dele. S6 que também continua tendo
problemas, porque tem pessoas que ndo aceitam e muitas
vezes ndo querem respeitar a ordem do 6rgao maior que é a
UEPG, acham que nds tutoras é que somos obrigadas a dar um
jeito, a ter a flexibilidade que eles tanto querem. E também....ah,
como é que eu vou falar isso...também no meu caso, é ...tem
um problema maior que as outras tutoras ndo tem...porque eu
tenho um aluno que durante o dia, no periodo da manhéa e da
tarde ele € meu coordenador e a noite ele € meu aluno. Ele nao
tem formacgao, ndo tem graduacdo, s6 que pelo cargo politico
que ele exerce, ele tem esse direito...entdo, fica meio
complicado para mim, porque ele tem todo esse poder e ele faz
isso, ele pede para eu abonar as faltas dele. Entao eu fico numa
situagdo...que eu tenho que abonar e eu acabo fazendo isso,
sendo é perigoso até eu perder meu emprego... (Tutora)

A avaliagdo enquanto fenémeno, apresenta-se sob os aspectos

formal e informal (FREITAS, L.C., 1995). Por avaliacdo formal entendem-se as

praticas que envolvem instrumentos explicitados para esse fim e cujos

resultados sdo apresentados objetivamente aos alunos. O aspecto informal

caracteriza-se pela construcdo assistematica de juizos gerais do professor

sobre o aluno. De qualquer maneira, a avaliagdo, enquanto processo na
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educacao, expressa relacoes de poder simbdlico tal como Bordieu e Passeron
(1975) ja anunciaram.

Assim, independente da concepcado educacional assumida, a
avaliacao “encarna” os reais objetivos propostos (FREITAS, L.C., 1995). Nessa
perspectiva, a avaliacdo da aprendizagem no CNSMI busca o controle do
desempenho através das competéncias.

Dos aspectos citados pela tutora destaco alguns para andlise
relacionada com a proposta do Curso, entre os quais a tentativa de realizar o
acompanhamento/desenvolvimento  das  estudantes-professoras. Nesse
conjunto ha que incluir, também, a questdo das notas, em especial aquelas
abaixo da média institucional e o controle de frequéncia. Visando ampliar a
discussdo, apresento as posi¢oes, indagacdes, expectativas e opinides das
estudantes-professoras sobre o processo de avaliagcdo vivenciado. Sobre as
notas decorrentes do processo de avaliagao:

No que diz respeito ao que é passado por videoconferéncia,
aos trabalhos que eles pedem é muito bom, [mas] ndo tem uma
clareza a respeito de como é corrigido, quem é que corrige.
Depois vem notas, por sinais muito rigidas, ndo é bem claro...
Eles pregam muito como vocé deve fazer com o aluno, como
que vocé deve pedir a criatividade no trabalho do aluno, sé que
na hora que eles te pedem um trabalho ou um relatorio, eles
determinam no maximo cinco laudas, para vocé falar de um
modulo que levou duas semanas... sabe, entdo eles acham que
a gente deve ter uma capacidade de sintese muito grande.
Depois da segunda vivéncia é que a gente ficou sabendo que
as notas das vivéncias seriam somadas com as notas de
provas, que vinham de 1a, dividia por dois. No finalzinho do ano
passado fizemos outra prova, até agora nao tivemos nota. Acho
interessante que vocé faz a prova e manda o gabatrito e a prova
junto. A prova ndo fica com a gente, ndo sei se é uma postura
da universidade, mas acho que a gente deveria ficar. Vocé
anota assim rapidinho, no seu gabarito para saber... porque
quando vier a nota ou sair o gabarito para vocé conferir... e a
nota também ndo da para entender... na primeira prova eu tirei
6,8. Como valia 3 cada questao deveria dar uma nota impar. Eu
tirei 6,8 nao justifica, da onde esse oito? Entendeu? Eram trinta
questoes... eu sei que de qualquer maneira, a média se fosse
dar quebrada deveria dar uma nota impar e veio par... para
varias pessoas, foi considerada a terceira nota, porque o resto
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foi tudo abaixo disso... eu acho que foi uma prova com muitas
alternativas e com muitas pegadinhas, assim tipo vestibular,
com uma palavra que tirava... ndo achei que foi uma prova,
uma avaliacdo para medir o seu conhecimento, foi para medir a
sua esperteza e fazer um tipo de prova, ndo aquilo que vocé
aprendeu, ndo parecia uma prova.(Estudante-professora 2)

Em relagdo as provas... a primeira prova foi um tanto frustrante,
porque foi quase um ano de curso para depois ter uma prova.
Eu achei muito temp... (Estudante-professora 5)

A demora na entrega, na corre¢cdo dos trabalhos, das provas.
NGs ficamos um pouco inseguras sem saber se acertamos, se a
gente esta no caminho certo... o que precisa? Porque sao
modulos e temas, entdo quando a gente recebe o resultado de
um tema a gente ja passou para outro e o que ficou pendente
ndo sei se mais para a frente a gente vai ter novamente, acho
que ndo, porque sempre sédo temas diferentes. Acho que isso é
negativo. Precisaria um retorno mais rapido. As notas... ndo
pelas notas, apesar de que a gente ainda traz um pouco essa
necessidade de saber ‘que nota eu tirei’, saber o que eu errei, 0
que ndo aprendi ainda, o que eu me atrapalhei ou ndo entendi.
(Estudante-professora 6)

A respeito de trabalhos e de notas. A respeito da internet. Nos
nunca soubemos a nossa nota, aquele conceito que eles tem,
que poderiam ter dado ou ainda dar, ainda da tempo para poder
passar para a gente, ndo precisa ser exatamente a nota, mas o
conceito que eles tém ‘esta bom, € isso mesmo, néo...precisa
melhorar, ler mais...’, enfim, eles ndo passam para a gente. Nos
fazemos os trabalhos, entregamos nas datas que s&o pedidas
mas, na verdade ndo ddo o retorno de notas, isso tem
atrapalhado muito porque ndés ndo sabemos. (Estudante-
professora 9)

As vezes a gente fica com um ponto de interrogacdo enorme
na cabecga: ‘pdxa vida como é que? Cadé a nota?’...é mais isso
mesmo, a falta de informagdo, vocé faz, faz, e vocé ndo vé o
resultado do que vocé fez. E muita coisa que a gente faz. Eu
acho bons esses trabalhos, eu acho otimos esses trabalhos,
mas, cadé o resultado? Vocé fica insegura, vocé fica com medo
de sumir isso al, para nés a nota é importante ‘né’? E se some?
O que acontece?(Estudante-professora 12)

O curso em si...Eu acho que a gente fica meio perdida...sabe...a
gente ndo sabe realmente...tem a tutora, vocé faz trabalho para
ela, mas vocé ndo sabe se aquele trabalho vai ser avaliado la
em Ponta Grossa... depois, ela te da um trabalho e vocé tem
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que escolher por quem vocé vai ser avaliado, diretora da
escola? Tutora? Entdo, nessa parte eu fico meio perdida, ndo
sei...n&o é claro, eles nGdo mandam nota... internet, os trabalhos
que vocé faz ndo tem nota.. os trabalhos que a gente manda
para la, alguns tem nota outros ndo, ndo sei porque... essa
parte eu acho meio desorganizada. Por exemplo, a minha
vivéncia, fiz na escola. [A Tutora] deu um papel para a gente
preencher: ‘quem vocé quer que avalie? Eu quero que me
avalie a minha diretora e a minha supervisora porque minha
vivéncia vou fazer la. Elas me deram 10, s6 que ela me deu
8...diz que interfere aqui porque a gente n&o participa e ndo sei
mais o que...isso eu acho errado. E vivéncia? Vocé fez la na
escola? A nota tinha que ser de la...e isso eu acho errado...Foi
dado entdo...a minha supervisora me avaliou e I6gico que tem
que ser ela, porque a tutora ndo vai la para me avaliar, nem tem
como ir para todo mundo. So que dai...eu queria a nota que eu
fiquei la... eu acho que também teria que ser organizado....vocé
faz prova e ...agora ja veio a nota, mas eles demoram para
mandar sabe? Podia...todo bimestre, mandar a nota para gente,
para saber como vocé esta indo... (Estudante-professora 14)

A avaliagdo estruturada mostra um processo simultdneo e
contraditério de planejamento e improvisacao, visto que ocorre sem que 0S
objetivos tenham sido expressados/apropriados, sem que os desempenhos
esperados sejam comunicados e sem que o0s critérios estejam socializados.

Se 0 modelo desejado de participacado do aluno nas atividades
propostas, nas videoconferéncias, no LearningSpace, intervém no resultado da
nota, a comunicacao sobre isso s6 veio muito tempo depois e influenciou o
percurso das estudantes-professoras, cercando a situagao de pontos obscuros
tanto sobre a aprendizagem realizada sobre o proprio resultado.

Trata-se de mais um movimento que fundamenta o poder do
professor e da escola sobre o aluno, expressando que a avaliagdo de curriculo
da escola e do aluno néao ocorre, é pontual e, portanto, ndo esta articulada a
propria organizagao do trabalho. Como disse a tutora, a avaliagdo que deveria
estar diagnosticando o aluno transforma-se em recuperacdo de nota e nao de
superacdo de dificuldades. Sao elementos da avaliagdo informal, cujos
mecanismos de manutencao na escola determinam o ‘atendimento’ as classes

populares na tentativa de driblar a eliminacao mais visivel.
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Por outro lado e como consequiéncia, como essa concepcao de
aprendizagem € muito presente no cotidiano escolar, as estudantes-
professoras mantém o rito (bem aprendido!) de sempre estar prontas para
serem avaliadas: verificando, medindo, classificando, rotulando; aceitando e
desejando essa pratica (FREITAS, H.C.L., 1996).

As questbes que ficam podem ser minimamente descritas: O
que foi avaliado? O que expressa uma nota? Como as competéncias ‘medem’ a
aprendizagem? Por qué? Ampliando a discussédo, apresento as questoes

relativas ao controle de frequéncia:

Os professores la das videos, eu acho que esta tudo bem...
aqui dos meninos que ajudam a gente também. A Unica coisa
que eu acho falha, um pouco desorganizado, é em relag&o falta,
nota... ninguém sabe o quanto pode faltar, o quanto nao pode...
umas faltam o més inteiro e ndo acontece nada, outras vem
todo dia e ndo acontece nada...um pouco assim largado, sabe...
Eu acho que é local, porque pelo que a gente sabe, das ordens
que vieram de la, em relacdo a faltas eram uma, sé que nao
esta sendo cumprida... (Estudante-professora 1)

Tem gente que esta vindo aqui so para... ‘ah, eu preciso desse
diploma entao vou...’, Tem que ter um objetivo correto ‘né’? De
uma maneira bem séria, bem correta mesmo, com as
penalidades, ‘vocé faltou, tem um tanto de faltas, vai reprovar
nesse curso’. Essa questao das faltas esta esquisito né? Nao
pode faltar, o pessoal esta faltando e esta freqlientando, nao
vem nada de Ponta Grossa? (Estudante-professora 5)

Hoje, por exemplo, nés ndo sabemos das nossas faltas. Eu sou
uma pessoa que quase nao falto, a gente acha que nao esta
faltando muito...mas de repente pode pesar né? E a gente nao
tem esse contato...numa regular a gente teria mais contato com
isso, ou seria na secretaria ou pediria e tal...mas, de repente,
vocé liga para la e vocé ndo consegue. (estudante-professora 7)

As questdes relativas a frequéncia permitem acrescentar que
apenas o foco é que muda. A ‘luz’ continua sendo a mesma, ou seja, avaliacao

como instrumento de poder.
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Concordando com Freitas, L.C. (2003), entendo que a
redefinicdo do poder escolar deve ocorrer pela mudanga das relagées no
interior dela, de forma que estas deixem de ser antagbnicas.

As analises sobre a nota e a frequéncia podem ser ampliadas
com as posicoes sobre a organizacdo do Curso. A relacao estabelecida entre
as estudantes-professoras e a coordenagado, revela intengdes reduzidas de
aproximacao, refletindo apenas uma certa formalidade, longe pois de um
relacionamento académico nos moldes ‘tradicionais’. Por se tratar de mais uma
pratica social, permeada de contradicbes, os conflitos que surgiram nem
sempre foram tratados de forma a contribuir para a melhor organizagdo do
trabalho pedagdgico. Apresento algumas manifestacbes das estudantes-
professoras para exemplificar:

A questao de coordenagdo! Eu acho que a coordenacdo aqui
esta muito falha, ndo sei se proveniente sé daqui, mas pelo jeito
é, e Ponta Grossa também passa muito em dose homeopatica,
entdo, quer dizer, coisas que vocé gostaria de saber, de estar
se organizando, ndo é possivel... e vocé pergunta e aqui
ninguém sabe informar nada, depende da tal da reunido de
sexta-feira... na sexta-feira a gente ndo pode participar, quer
dizer, entdo vocé passa a duvida para a tutora, a tutora tem que
perguntar... de repente a resposta ndo retorna de la... quer
dizer, vocé fica sempre na duvida. Na verdade, como diz o
pessoal, eu sou a espid da turma, porque eu tento via internet,
entrar em contato com os estagiarios de outro lugar; até nisso
eu conto com a ajuda dos estagiarios, e ai eu acabo
descobrindo algumas coisas, muito pouco...isso se ndo mudou
0 curso ‘né’? Porque a gente ndo sabe...O que esta dando
impressdo aqui é que esta se adaptando conforme vai
passando o tempo... Eu acho que € uma coisa de coordenag&o.
A tarde a gente tem o problema sério, porque ninguém vem
aqui, ndo tem ninguém da coordenagdo aqui e vocé tem que
depender exclusivamente da tutoral Gera ansiedade...o
problema como o meu...ndo meu, mas acho que nés somos em
quatro com problemas semelhantes... eu por estar fora de sala
de aula, tem mais uma que é secretaria, entdo o que acontece é
0 seguinte, na hora de estar escolhendo sala, a gente ndo sabe
nem o que escolher porque ndo sabe o que vem pela frente,
como o ano passado, eu deveria fazer o estagio aqui e de
repente eu néo tinha sala de aula, e o pessoal tinha que fazer
em sala de aula e eu fiquei perdida, porque eu dependia de

285



autorizacdo de escola e eu senti assim, que a supervisora nao
me conhecia porque eu nao fago parte do grupo, entdo para ela
ficou meio complicado e eu tive que contar com o auxilio da
minha supervisora, de outra cidade, para estar fazendo. E tudo
isso, se vocé sabe que 0s estagios e as outras vivéncias serdo
em sala de aula, de repente eu posso retomar minha carreira
novamente e assumir uma sala ou de repente eu tenho que
pedir um novo afastamento? Quer dizer, esta tudo muito
confuso, eu ndo sei que decisdo vou tomar. Eu acho que nao
funciona nada, porque no nosso entendimento so tem a tutora,
porque coordenacdo embora exista a gente ndo tem nem
contato, Ponta Grossa nem pensar!!l A gente ndo tem contato
de jeito nenhum! Por mais que a gente insista, ndo adianta. A
gente tem pedido para fazer reunido com a gente, para tirar
algumas duvidas, qualquer coisa que tem, a gente ndo é
atendido.... O mddulo vem citando questdo de vivéncia, dos
modulos mas também ndo é muito explicativo de nada, ndo
explica muito ndo. Os temas vocé recebe mas também no
sabe nem o que vai estudar. Simplesmente historia, por
exemplo, mas o que vai vocé estudar, tudo mais, nem se toca
no assunto. Agora eu sinto que esse curso normal a cada dia
ele se modifica, entdo, porque ndo para e ndo conversa com a
gente, ‘olha vai ter que mudar isso...” e por que vai ter que
mudar? Sabe, a gente vai simplesmente aceitando, fica aquela
histéria , tudo vem cima e acabou, porque a gente precisa do
curso... (Estudante-professora 3)

E um quebra-cabega e eu ndo sei se eles tem certeza disso
também (risos), mudaram varias vezes, ja houve varias
mudancgas desde que comegou a primeira entrada ja houve
mudanga e até a quinta entrada agora ja teve mudancga...
Parece que cada semestre, cada bimestre ndo sei... Eu acredito
qQue uma reorganizagdo, esse curso de uma maneira
organizada, ele é excelente, sanando todas as duvidas [...] bem
organizado, com um pessoal que realmente...digamos assim,
de maneira séria, porque (Estudante-professora 5)

z

Entdo o ponto mais negativo mesmo € esse ai, a falta de
informagdo. As vezes, quando eles passam as informacoes
para os tutores, passam tudo assim... eles tém que se juntar,
ver a maneira melhor de agir...vocé entendeu? As vezes eles
cobram coisas...ndo tem uma coisa clara...as vezes eles ndo
passaram para noés... A sugestao é que ele ndo fosse tao a
distancia, de repente, mais proximo...e que houvesse uma
melhor coordenagcdo, mesmo a coordenagdo daqui...vocé vé
que eles estao alheios, mesmo que Ponta Grossa nao passe,
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eu acho que isso aqui esta muito... Entdo eu acho que aqui tem
muita coisa errada...! (Estudante-professora 12)

Eu acho que a coisa € um pouco tumultuada, a gente as vezes
tem que andar pelas proprias pernas aqui... eu nao diria que é
uma falta de organizacao deles, o curso é novo ainda e....pelo
fato dele ser assim... estar vinculado ao Sindicato, a
coordenacgdo do curso ela ndo esta sempre aqui... Essa ja foi
uma das reivindicagcbes que a gente ja colocou num dos
relatérios que a gente faz, com aspectos positivos e aspectos
negativos, eu ja coloquei varias vezes que eu acho que aqui
dentro deveria ter uma pessoa responsavel, capaz de
solucionar algumas duvidas que a gente tem, alguns problemas
que ocorram na hora, porque de repente tem que passar para
uma pessoa para ela ligar para outra pessoa, para aquela dar
recado para uma outra [...] As vivéncias... eu tive uma
experiéncia muito ruim das vivéncias. A primeira correu tudo
bem, na segunda, a gente tinha que trabalhar na sua sala de
aula... eu tive alguns problemas dentro da vivéncia, apesar da
minha nota ser uma nota alta, eu tirei uma nota alta, mas eu tive
problemas [...] Pela propria cobrancga, pela falta de organizagéao
da faculdade [...] A prépria data que a faculdade passou para
estarmos na vivéncia [...] nessa semana foi a semana do saco
cheio e ndo teve aula na escola. E eu tenho uma supervisao e
uma direcdo na escola muito presente, cobra muito, ndo vejo
assim pelo lado de ser chata e crica ndo, eu acho que sdo muito
profissionais, entendo muito o lado delas... elas ndo queriam
assinar a minha vivéncia, porque eu trabalhei no projeto de arte
na escola, porque eu ndo queria fugir do tema que a escola
estava desenvolvendo, para ndo prejudicar os meus alunos
‘né’? Enquanto professora, la eu sou professora ndo sou
estudante, entdo eu tenho que desenvolver primeiramente o0s
projetos de la e tinha que adequar a estudante la na escola...
como a escola toda estava trabalhando um projeto de arte, a
minha vivéncia foi em cima de arte...eu encontrei problemas do
tipo assim ‘Como que eu vou assinar uma coisa essa vivéncia,
se durante essa data vocé ndo aplicou?’ Tinha plano de aula dia
tal, eu apliquei aquilo... na verdade eu tinha aplicado tudo aquilo
porque a minha supervisora acompanhou aula por aula, era um
projeto desenvolvido pela escola, ela sabia que eu tinha
aplicado, mas ndo naquela data, ndo naquela data....a gente
teve problemas porque tinham 4 professoras na mesma escola,
cada uma fazendo na sua sala, s6 que duas tinham sala e duas
ndo tinham sala, eram auxiliares... e essas duas tiveram que
dividir uma sala comigo e com a outra professora, entdo a
minha vivéncia, ao invés de ser 3 semanas, ela demorou oito
semanas porque eu tinha que dividir minha aula, eu tinha que
emprestar metade da minha aula para a outra professora
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desenvolver, entdo tudo isso foi questionado pela direcdo da
escola, inclusive até... com envolvimento da chefe delas da
Secretaria de Educacdo... teve problema porque elas se
negavam a assinar a nossa vivéncia por esses motivos...elas
ndo concordavam e eu acho que é assim, uma falta de
organizagdo porque é ... ndo chega a ser... eu brinco com elas...
a gente brinca... é uma vivéncia mentirosa entre aspas, porque
0 que estava la no papel era verdade, mas algumas coisas
estavam erradas, a data... ai teve a semana do saco cheio e
teve a semana das criangas... a semana das criangas na minha
escola foram desenvolvidas, todos os dias, atividades
recreativas... um dia a gente foi no cinema, um dia foi no
teatro... e ndo teve aula e nesses dias também conta na minha
vivéncia que eu estava trabalhando no projeto... o que foi
passado para nds é que Ponta Grossa falou ‘olha ndés nao
temos a semana do saco cheio, entdo vocés é que se virem ail’
entdo a minha vivéncia ficou sem assinar, sem a assinatura da
minha supervisora. Ela assinou... a quantidade de dias no geral
que eu trabalhei, mas a nota que ela teria que me avaliar...a
nota, ela ndo avaliou... ela ndo deu. Sempre é escolhida uma
vivéncia para mandar para Ponta Grossa que representa a
turma, o que eu acho também completamente errado,
completamente errado... e... ai eu ja pensei assim ‘puxa vida,
néo era pretensdo que a minha fosse, mas... se tivesse boa e
tivesse que ir, ja ndo poderia ir por esse motivo... eu ndo tenho
nada a ver com isso e a minha supervisora também n&o, porque
ndo € obrigacdo dela assinar... se adequar ao calendario
daqui... na verdade ela tinha uma avaliagdo para ser feita que,
nos, teriamos que antes de comecgar a vivéncia, passar para ela
‘olha eu vou trabalhar isso, isso e isso’ e ela ver no papel e, na
hora que a gente comecasse a nossa pratica, ela ia ver se
aquilo que estava no papel estava batendo com a pratica. S6
que nds recebemos isso aqui, depois que ndés comecamos a
vivéncia...ela sabia, a Unica que sabia, a minha supervisora
sabia que estava batendo era a minha, e nao foi porque eu
sabia do problema aqui da faculdade, foi porque como eu
estava desenvolvendo um projeto da escola, eu passava para
ela, eu perguntava ‘R. o que vocé acha? Esta dentro aqui do
projeto da escola? Estou envolvendo todas as matérias? Tal e
tal?’ Entdo ela via que a minha pratica foi igual mas ndo pelo
lado da faculdade... enquanto outras meninas estavam
desenvolvendo outros projetos e ndo agregados ao da escola...
entdo umas informagdées assim muito contrarias, uma...
professora ja tinha trabalhado um projeto e na época da
vivéncia, colocou o projeto que ela tinha trabalhado no 1°
bimestre... aqui na faculdade, foi permitido mas a minha
supervisora ndo concordou com isso, tambeém nao quis
assinar... entao é assim, umas informagées
desencontradas...eu particularmente questiono muito, questiono

288



muito, sempre estou assim, questionando, brigando, porque eu
acho que néo esta certo... (Estudante-professora 15)

Cunha, M.A. (2003) relata que ouviu muitas queixas dos
estudantes-professores sobre a avaliagdo do CNSMI, de maneira que o
processo deixa muito a desejar. Rampazzo (2002) diz que notou pequenas
mudancas no sistema de avaliagao do Curso.

Os depoimentos manifestam que ndo se efetiva o que se
propbe — avaliacdo como processo abrangente, multidimensional, continuo,
diagnéstico e inclusivo. Nao creio ser possivel tratar o fato como processo de
avaliacdo. A limitagcdo dos eventos, periddicos, desconexos, sem perspectiva,
apresenta um quadro muito caédtico. A avaliagcdo conduzida de forma vertical
promove padrdes genéricos de qualidade a serem medidos segundo
instrumentos/métodos que nem sempre sao capazes de considerar as relacoes
entre o que é oferecido como condigcédo e os resultados atingidos. Dessa forma
nao é possivel diagnosticar o verdadeiro posicionamento de uma escola e
mobiliza-la para que ela se eleve a um patamar sécio-educativo superior
(FREITAS, L.C.,2003).

A falta de dominio tedrico sobre a importancia do processo de
construcdo do conhecimento, da organizagcdo do trabalho pedagdégico, do
trabalho como principio educativo, permitiu aos estudantes-professores apenas
levantar problemas decorrentes da fragmentacéao vivenciada na avaliagao e, até
certo ponto, compreender que a organizagao do trabalho proposto fragilizou-se
nas muitas maos que executam atividades mecanicas e repetitivas, dos
estudantes-professores aos docentes, passando por toda estrutura
organizativa, com monitores, assistentes estagiarios e docentes, e esvaziando-
se. Os relatérios das vivéncias apresentam um apelo metodoldgico-burocratico,
com banalizagao do conteudo e de atividades de ensino traduzidas em férmulas
magicas para serem aplicadas na resolugcdo de problemas, além do que,
quando a coordenacao geral solicita um exemplar de cada cidade, materializa o
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descompromisso, 0 pragmatismo, o espontaneismo com o0 processo de

formacao de professores, tipicos do aligeiramento e certificagao.

A dificuldade em lidar com a avaliacao pela lacuna existente
entre a organizacdo do trabalho pedago6gico (na aparente autonomia e
descentralizacdo conferida em tese, e, completamente abandonada na pratica),
compromete o individual, solicita disposicdo de cada estudante-professor para
superar-se, porém sem um norte condutor ou diagndstico. Assim, pelo processo
nao ter sentido, torna-se muito mais complicado tratar da avaliacado, além da

incorporacao de praticas de exclusao.

A certificagdo das competéncias, através de avaliagdes que
procuram ressignificar o pedagdgico como processo de regulacao social, de
desenvolvimento adaptativo a sociedade (RAMOS, 2001), afasta uma
discussao prioritaria, considerando o fosso existente nas relagdes evidenciadas,
na tumultuada definicdo quanto a papéis e fungdes das pessoas envolvidas e,
principalmente, na completa auséncia de finalidade sobre o processo de
avaliacao.

Freitas, L.C. (1995, p. 95) lembra que a avaliacdo

€ um momento real, concreto e, com seus resultados permite
que o aluno se confronte com o0 momento final idealizado, antes
pelos objetivos. A avaliagdo incorpora os objetivos, aponta uma
direcdo. Os objetivos, sem alguma forma de avaliagéo,
permaneceriam sem nenhum correlato pratico que permitisse
verificar o estado concreto da objetivagao.

Entendo que o CNSMI apresentou-se “alienado do processo de
trabalho pedagdgico, individualizado, sujeito a avaliacées fragmentadas e longe
do trabalho material produtivo, [onde] o aluno é condenado a uma situacao de
ensino sem maior sentido para ele” (FREITAS, L.C., 1995, p. 256).

Busco em Pistrak (2000, p. 25-26) a contraposicao para a

situacao acima descrita:
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educacao do professor nao € absolutamente fornecer-lhe um
conjunto de indicagbes praticas, mas arma-lo de modo que ele
préprio seja capaz de criar um bom método, baseando-se numa
teoria solida de pedagogia social; o objetivo € empurra-lo no
caminho desta criagédo [...] € claro que um professor isolado,
abandonado a si mesmo, ndo encontrara sempre a solugao
indispensavel ao problema que enfrenta; mas se trata de um
trabalho coletivo, da analise coletiva do trabalho de uma escola,
o esforco nao deixara se de ser um trabalho criador.

E importante nesse momento, verificar quais os pontos

valorizados por estudantes-professores do CNSMI:

Relacionamento Tutor/Estudante-professor
Videoconferéncias

Curriculo Interdisciplinar, modular e tematico
Tutoria

Orientagao pedagdgica da UEPG

Uso de computadores e internet
LearningSpace

Vivéncias Educadoras

Estagio supervisionado

Sintese Elaborada do Curso

30 35

Figura 6 — Aspectos mais valorizados no CNSMI por estudantes-professores

do 2° circuito (UEPG, 2003a).
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Relacionamento Tutor/Estudante-professor

Videoconferéncias

Curriculo Interdisciplinar, modular e tematico

Tutoria

Orientagao pedagodgica da UEPG

Uso de computadores e internet

LearningSpace

Vivéncias Educadoras

Estagio supervisionado

Sintese Elaborada do Curso

Figura 7 — Aspectos mais valorizados no CNSMI por estudantes-professores do

3° circuito (UEPG, 2003a).

Registrados no Documento enviado ao MEC, por ocasiao do
reconhecimento do Curso (UEPG, 2003a), os graficos, mostram que a
configuracao curricular proposta tem seu ponto alto nas atividades ligadas ao
“ensino tradicional”, ou seja, no relacionamento entre pessoas que ensinam e
aprendem (neste caso, a figura do tutor e os alunos), e em um conteldo
sistematizado intencionalmente e disponibilizado. Nao pretendo, com isso, dizer
que esse tripé seja 0 modelo ideal; ao contrario, Freitas, L.C. (1995) apresenta
argumentos suficientes dizendo que esse modelo proposto para a escola
capitalista viabiliza a exclusdo social. Apenas quero indicar que as chamadas

novas, modernas e tecnoldgicas formas de educacdo a distancia ainda nao
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parecem ter sido capazes de encontrar e evidenciar a substituicdo do que ja
existia, exatamente porque esté alicergcada ideologicamente nas mesmas bases

das “antigas”.

A questao da artificialidade do processo de ensino decorre da
distancia do trabalho material produzido (FREITAS, L.C., 1995). Ainda que haja
uma aparente identidade inovadora, “a contemporaneidade ndo é uma forma de
superacado do moderno, mas o aprofundamento, sob outras bases, das formas
de exploracdao do homem” (FREITAS, L.C., 1995, p. 123). O contexto criado nas
politicas neoliberais sé6 aumenta a possibilidade do predominio de uma visao
pragmatista (FREITAS, H.C.L., 1996).
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5 CONCLUSAO

A proposta do estudo configurou-se em torno da discussao
sobre a formacao de professores manifestada na modalidade Curso Normal

Superior através de Midias Interativas.

Os elementos referidos acima foram entendidos como
problematica de investigacdo considerando que, incluida no debate nacional
como professora de Didatica, reconheco que todo processo de ensino é pratica
social e, mediadas por esse contexto, as situacoes pedagdgicas sao
organizadas tedrico-metodologicamente com intencionalidade, num movimento
dialético, em que divergéncias conceituais proporcionam modismos
pedagégicos e ao mesmo tempo, resisténcias, colaborando para

transformagdes mais consistentes.

Como docente da Universidade Estadual de Londrina, faco
parte de um conjunto de professores que nao aceitou executar um projeto
estatal de formacéo de professores a distancia, considerando que a Associacao
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), ja havia
manifestado preocupag¢do com os rumos tomados pelas iniciativas oficiais para
a formagéo de professores e recomendava aprofundamento de estudos sobre

o tema.

Havia a preocupagdo com o risco de superestimar o ensino
virtual e oficializar os cursos normais superiores como alternativa de formacéao
superior de professores, considerando-se o ritmo desordenado de expansao
que essa formacdo vinha sofrendo. As conseqliéncias, tanto para o ensino
superior, quanto para o ensino basico, ainda ocuparao os espacos de discussao
por muito tempo.

No final do século XX, as crises do capitalismo exacerbaram as

formas de acumulacdo, entre as quais, a dependéncia econémica aos ricos
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organismos internacionais € a educacdo a servico da globalizacdo, a
competitividade e a reestruturacdo produtiva, unidas ao poder e a supremacia
das novas tecnologias de informacdo e comunicacdo como expressdao do
conhecimento, indicando que os critérios da qualidade empresarial seriam

inevitaveis como parametros para todos os setores da sociedade.

As politicas educacionais preocuparam-se com a formag¢ao do
professor considerando ser este profissional um contribuinte essencial ao ajuste
da educacao as exigéncias do capital. Cria-se um universo de principios, idéias
e praticas que materializa cursos para atender a demanda da titulacao superior.
Na urgéncia e velocidade com que sdo propostas mudancas no mundo do
trabalho, os professores devem efetivar o projeto de escolarizacdo das
populacbes de modo que se adaptem as novas regras do mercado. Sendo
assim, a propria formacao do professor precisa estar em sintonia com o
discurso proponente, no qual o dominio da informacao e a redug¢ao do tempo da

escolarizacdo sao pontos estratégicos.

Em linhas gerais, o imperativo do novo projeto educativo de
professores apresentado pelos organismos internacionais visa assegurar o
desenvolvimento de competéncias e estimular a flexibilidade no
desenvolvimento da carreira profissional, devendo relegar a um segundo plano
a discussao tedrica. A prioridade é a construcdo de conhecimentos com base
na experiéncia imediata, favorecendo a formacao em servico, preferencialmente

a distancia por mostrar-se pragmaticamente mais eficaz.

Nesse quadro geral, o foco da pesquisa no Curso Normal
Superior com Midias Interativas (CNSMI) foi um desafio a ser enfrentado.
Legalizado pela parceria entre o governo do estado do Parana, através da
Secretaria de Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia (SETI), a Universidade
Eletrénica do Brasil (UEB) e, Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG),
o CNSMI apresentou-se na direcao oposta as bases de formagédo que vinham
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sendo construidas historicamente pelos educadores e assentou-se nas

propostas registradas pelas politicas educacionais vigentes.

O estudo foi sendo construido no enfrentamento dialético,
contraditério e real. O problema de investigacdo “Qual é a concepcao de
formacao de professores explicitada no Curso Normal Superior com Midias
Interativas?”, considerou a necessidade de aprofundamento nos estudos sobre
formacao de professores somados as chamadas propostas inovadoras que
privilegiam metodologias da educagdao a distancia, manifestadas nos

pressupostos didatico-pedagdgicos que a sustentam.

O estudo deu destaque inicial a algumas categorias de analise
como focos do movimento dialético. A contradicao, para este trabalho, esteve
presente na discussao sobre as relacdes entre educacao e trabalho incorporada
na tematica formagcdo do  professor/aceleracdo da ciéncia e
tecnologia/acumulacao capitalista/ globalizacdo e neoliberalismo. A indagacao
sobre 0 processo que produz a exigéncia da chamada educagdo em servico
dos professores, pretendeu verificar se ndo havia tornado legitimo os processos
formativos  precarios, (re)qualificadores técnicos, favorecedores da
marginalidade dos professores-alunos.

Outra categoria, o trabalho, assumida, como atividade vitalicia
entre o homem e suas relacées com a natureza, foi tomada sob a critica da
sociedade da informacéao e suas formas de expropriacdo do homem em relacao
ao seu trabalho. Na instituicdo escolar, o processo de divisdo do trabalho é
manifestado na organizagdo administrativa; no curriculo parcializado em teoria
e pratica; em um grupo que idealiza e concebe um projeto de acao e outro que

executa, entre outros.

A categoria totalidade auxiliou na expressao da realidade, como
totalidade de relagdes, nas dindmicas, complexas e histéricas relagbes entre

sujeitos; em especial na importancia do questionamento sobre o direcionamento
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politico-ideoldgico que vem sendo imprimido na formagao docente a partir do

critério economicista neoliberal.

Tempo foi a categoria que auxiliou na discussao sobre o
aligeiramento dos processos de formacao superior dos professores, cujo
acesso a informacao instantdnea e capacitacao técnico-metodoldgica tem se

mostrado suficiente para o enquadramento a nova ordem mundial.

A categoria historicidade, valorizando a experiéncia adquirida
na construgéo histérica da realidade como tomada de consciéncia para o
conhecimento, através dos desafios que enfrenta, abrindo novas oportunidades
e possibilidades, abrangeu o trabalho pedagdgico como uma das formas de
apresentacao da cultura humana produzida historicamente.

Considerando-se os limites de um estudo como este, outras
categorias foram sendo nomeadas, priorizadas e mais especificadas, a partir
das reflexdes decorrentes das categorias gerais sobre as anota¢des do diario
de campo, da analise do material impresso do CNSMI e das entrevistas
realizadas com estudantes-professoras e tutora.

Assim, o Trabalho Pedago6gico destacou-se para que se
entendesse que concepcdo de trabalho pedagodgico foi evidenciada nos
documentos produzidos sobre o CNSMI, nas manifestacées das estudantes-
professoras e tutora, na apropriacdo didatica e tedrico-metodoldgica, nos
principios que possibilitam compreender a pratica pedagdgica enquanto
trabalho, com fungéo social dentro de um projeto historico coletivo.

Trato com o Conhecimento pretendeu reconhecer as relagdes
existentes entre forma e contelddo, concretas e objetivas, a partir dos elementos
tedrico-metodoldgicos das propostas de trabalho pedagdgico das alunas/tutora
de curso de formacao e professoras da rede municipal do ensino fundamental,

simultaneamente.
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Identidade profissional foi a categoria eleita para trazer
questionamentos e apresentar posicbes sobre a profissionalizacdo do
magistério, sobre a concepcao e os principios que fundamentam a categoria
profissional de professor.

Situar o CNSMI no contexto da politica neoliberal permitiu
refletir sobre em que condigdes sociohistéricas estda sendo produzida a
formacao de professores, com especial caracterizacao da Didatica em face dos
novos patamares tecnolégicos. A compreensao dessas relacbes € necessaria
quando se pretende transformacdes que contribuam para o estabelecimento de
uma sociedade mais justa, com horizonte educativo e propdsito ético-politico de
formacao de professores dentro da perspectiva omnilateral .

As primeiras informacdes obtidas sobre o CNSMI ocorreram
por intermédio de um jornal local, em 2001. Através de contatos telefénicos com
a Universidade Eletrénica, obtive uma dissertacdo de mestrado e um livro sobre
a Universidade Eletrénica do Brasil e o Curso Normal Superior com Midias

Interativas, fontes iniciais e permanentes da pesquisa.

Em 2002, estive nos espacos de aprendizagem do CNSMI-
Londrina, fruto de um convénio com o Sindicato dos Servidores da Prefeitura
Municipal de Londrina (Sindiserv), observando e registrando em diario de

campo.

As entrevistas com as estudantes-professoras e tutora, para
obter mais elementos de discussdo desse modelo de formacao, ocorreram em
2003. Um roteiro com questdes foi organizado em grupos tematicos, visando
localizar as estudantes-professoras e tutora no tempo e no espacgo, procurando
reconhecer qual o entendimento delas sobre formacao profissional, producéo
do conhecimento, pratica pedagdgica, trabalho pedagdgico, organizacao da
acao docente e, finalmente, esclarecer quais o0s pressupostos didatico-
pedagdgicos presentes tanto nas concepgoes das estudantes-professoras e da

tutora, quanto nas praticas formativas vivenciadas no Curso.
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A referéncia basica norteadora do estudo foram os principios
orientadores da “base comum nacional” para a formacao profissional dos
professores e a docéncia como base da identidade profissional do educador,
proclamadas pela ANFOPE.

Além disso, o estudo percorreu a literatura para caracterizar as
politicas de formagéao de professores e 0 mundo do trabalho a partir do foco da
Didatica e do Curriculo. A organizagdo do trabalho pedagdgico na escola faz
emergir dimensées maiores em torno do curriculo, além das especificas
diretamente relacionadas a area da didatica, favorecendo a ampliacao da visao

pedagdgica para além da sala de aula, em suas relagdes sociais.

A explanagdo sobre trabalho e constituigdo do capitalismo
foram elementos importantes para compreender a maneira como o homem vem
organizando a producdo da sua vida material e como tem caracterizado, para
os dias de hoje, o trabalho alienado, considerando que grande parte dos
trabalhadores nao possui poder de decisdo sobre os processos ou sobre o
produto de seu trabalho e estdo sujeitos ao movimento do mercado.

A educacao dentro do mundo capitalista retoma aspectos da
acumulacdo manifestando-se no desenvolvimento da ciéncia, na cultura e no
direcionamento para a formagdo dos trabalhadores, além de promover
estatisticas que demonstrem expansao do ensino fundamental na perspectiva

desenvolvimentista.

No caso da formagédo dos professores, a instalagao/inculcagéao
de aportes e/ou referenciais da globalizagdo vem promovendo vias rapidas de
acesso a formagdo requerida. As reformas educacionais no Brasil séo
sustentadas por um projeto estatal de profissionalizacdo docente que promove
condi¢coes desfavoraveis a valorizagdo do magistério, com reducao nos custos
da formag&o, imprimindo carater racionalizador e técnico e resumindo-se a um
conjunto de saber tacito: a pedagogia das competéncias, a validacdo das

experiéncias e a énfase na formacao pratica.
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O processo que institui o professor-reflexivo estabelece ligacao
entre o saber tacito e a reflexdo-na-acdo. As agdes do professor decorrentes
do didlogo que mantém com a situacao que esta enfrentando, reestruturam-na,
em experimentacdes, ajustes e decisdes espontaneas e intuitivas, reforcando a
valorizacdo do conhecimento produzido no cotidiano do professor, o
conhecimento advindo de sua pratica.

A idéia basilar é que o professor se “educa” na pratica e,
portanto, a formagao tedrica mais solidificada € apenas complementar. Tais
idéias, associadas a formacdo em servico, requerem mais rapidez que a

convencional.

E ai que a educacdo a distancia ganha reforco, com o modelo
das competéncias, visando a atuagado pratico-reflexiva com a assuncao da
experiéncia profissional validada no universo do saber, virtual e informativo. O
conceito de educacdo a distancia divulgado pelo MEC, caracteriza-a
especialmente pela separacgéao fisica entre aqueles que ensinam e aqueles que
aprendem, com conducdo espaco-temporal relativa ao desempenho e
participagdo de quem aprende, mediada por diferentes suportes de informacgao
e veiculados por diversos meios de comunicagao (NEVES, 2003).

Propondo atividades académico-cientificas independentes e
autdbnomas, formalizadas nas tecnologias de comunicacdo e informacao, as
possibilidades pedagdgicas idealizadas, conquanto tenham-se apresentado
como estratégias, ndo atuaram no CNSMI-Londrina, como mobilizadoras
interdisciplinar de conhecimentos adquiridos, pois ndo tinham sustentacao na
organizacao do trabalho pedagdgico, apresentando-se, portanto, como mais

uma face da artificialidade didatica.

Entendo que, enquanto estratégias, os ambientes de
aprendizagem preencheram formalmente espagos de tempo com ritmo
cronometrado de atividades, num determinado local fixado para o trabalho

educativo. Dessa forma, tornaram-se atividades mecéanicas de preenchimento
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de protocolos desprovidas de sentido pedagdgico. Até mesmo, se coerentes
com o0s pressupostos do aprender para aprender, 0s ambientes de
aprendizagem do CNSMI, segundo a concepcao pedagdgica que os sustém,
nao atendeu aos requisitos de auto-aprendizagem.

Nao obstante houvesse um esforco em mostrar resultados
excelentes conforme relatam Rampazzo (2002), Cunha, M.A. (2003) e Blum
(2004), as analises do CNSMI mostram que a formagéao de professores nao é
“tao volatil como a teorizacao que pretende banaliza-la” (BATISTA, 2002, p.4).

As possibilidades concretas de interacao, através das midias
interativas no CNSMI, mostraram que a distancia geografica entre os pares nao
foi minimizada pela aproximagéo virtual do espago e do tempo. O contato direto
e o didlogo apresentaram sintomas de esfriamento e superficialidade,
contrapondo-se até ao documento do MEC (2003) que autoriza o CNSMI como
educacgao a distancia, por reconhecer que se trata de um programa que se
abre para inovagcdes em EAD em virtude de que o curriculo favorece o estudo

interativo-virtual.

De acordo com os autores do CNSMI, a superacdao dos
modelos tradicionais estaria localizada na articulagao entre a teoria e a pratica e
na pesquisa com foco no processo de ensino e aprendizagem, traduzindo-se na
reflexdo critica sobre sua prépria pratica. Porém, as andlises mostraram que
somente a Ultima parte dessa proposta — reflexao sobre a prépria pratica - foi
realizada, com aprofundamento do conhecimento/conteido escolar, dirigido a
pratica exercida, progressivamente deixando o trabalho pedago6gico desprovido
do social e do intelectual em nome do incremento da parcelarizagao do

trabalho, rotina de tarefas e controle externo do que se produz.

Portanto, a configuracdo curricular do CNSMI apresenta,
conforme as analises, o ponto alto nas atividades ligadas ao “ensino tradicional”

que tanto se pretendeu superar, ou seja, no relacionamento presencial entre
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pessoas que ensinam e aprendem — tutora e alunas — com conteldo

sistematizado intencionalmente e disponibilizado.

O consumo de cultura promovido pelo capitalismo multinacional
fabrica uma realidade que é divulgada constantemente de forma sedutora e
aliciadora pelos meios de comunicacdo, agravando o “inquestionavel poder
simbolico dos diplomas escolares” (PENA CASTRO, 2004). Dessa forma, o que
parece estreitar as distancias sociais, educativas, politicas, geograficas, e
tantas outras, é justamente o que distancia os homens, pois manifesta relacdes
sociais supérfluas, descartaveis e produtoras de acumulo do capital para

poucos.

Ao procurar compreender a configuracdo que a Didética
apresentou no CNSMI, verifico que ha coeréncia com o0s pressupostos
neoliberais para a educacdo e formagdo de professores e consequente
distanciamento das proposi¢des construidas pelo movimento dos educadores,
adotados como referenciais neste estudo.

Assim, se por um lado as idéias apregoadas da negacdo da
objetividade, do desmantelamento do espaco publico de educacao
escolarizada, da pulverizagdo social pela diversidade, da erradicacdo do
obsoleto, sdo maneiras que levam ao aborto do processo de intervengdo e
atuacao no mundo real; por outro lado, a contradicdo necesséria evidencia que
o processo de formacao do professor deve ser realizado junto as possibilidades
e limitagdes concretas do seu exercicio profissional, das condigdes de trabalho,
do valor atribuido ao conhecimento produzido pela humanidade, pela busca da
escola publica, laica e de qualidade e pela construcdo de uma sociedade mais

justa.

A reducao do conhecimento ao dominio de um conjunto de
informacdes, com a perspectiva de instruir, fornecer dados, esclarecer e
atualizar o professor, visando a aplicacao direta ao seu trabalho, comercializa o

saber, desvaloriza 0 conhecimento, instala a nocdo de imediato e retira do
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professor o0 tempo que permitiria compreender a natureza e as relagdes do
trabalho pedagdgico na sala de aula e na propria sociedade, concreta e
historicamente, objetivando o seu trabalho de maneira critica e com
possibilidades transformadoras, ja que recomega 0 processo como se nao

houvesse historia.

Essa idéia de profissionalismo obscurece a realidade da
situacao de trabalho pedagd6gico ao mesmo tempo que promove a disciplina e
motivacdo para essa ocorréncia em constante e infatigavel adaptacado a
sociedade tal como se apresenta, negligenciando o conjunto de determinacdes
socio-histéricas que tem incidéncia direta na educagéo, como se fosse possivel

despolitiza-la.

A identidade do professor é, entdo, destituida de sua base, o
vinculo com o trabalho educativo e constituida sobre o cumprimento de tarefas
requeridas pela sociedade do conhecimento, com responsabilizagdo individual
pela atualizacdo de dados/habilidades/competéncias.

Interessante ampliar tal discussdo com a posicdo de Duarte
(2003), com a qual concordo. Para o autor, a chamada sociedade do
conhecimento € um fendmeno no campo da reproducdo ideoldgica do
capitalismo que nao deve ser tratada como se fosse inofensiva e que revela
outras ilusdes decorrentes, tais como 0 acesso ao conhecimento democratizado
pelas tecnologias de comunicacdo e informacédo; a capacidade de mobilizar
conhecimentos como sendo mais importante do que a aquisicdo de
conhecimentos teoricos; o conhecimento entendido como uma construcao
subjetiva; os conhecimentos todos, com o mesmo valor, e, 0 apelo a
consciéncia dos individuos constituindo o caminho para a superacao dos
problemas da humanidade. Isso significa dizer que quando as transformacdes
tecnoldgicas sdo o elemento determinante na formacdo, hd a negacdo do
trabalho formativo, criador de cultura e de aperfeicoamento do homem,

mediante a superacao das relagdes de exploragao.
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Ramos (2004) acrescenta que ja é tempo de “superar a ilusdo
de que as idéias tém por si sé o poder de transformacao, atuando sobre a
consciéncia dos individuos” (p.8) como se pairasse elevada dos
condicionamentos sociais. As estruturas sociais podem efetivar mudancas
através da acado politica deliberada na luta pela desmercantilizacdo das
tecnologias na educacgao, pois fazem parte de um movimento muito maior de
mercantilizar outros setores da vida social. Por isso, ndo devem ser ignoradas
as abordagens que reduzem o saber limitando-o a vivéncia imediata do aluno.
Isto impede a ampliacdo da capacidade de analise e percepc¢ao critica sobre os
limites das generalizagbes/especificidades do processo de construcao do
conhecimento cientifico. Ramos (2003, p.8) alerta para o perigo da
“simplificacdo dos processos de aprendizagem” que contribuem para a
separagao das instancias produtoras do conhecimento. “O contexto pode ser o
ponto ‘concreto’ de partida, mas a elaboracdo do pensamento e o
desenvolvimento da capacidade de abstracdo, sdo fundamentais para a

apreensao do conhecimento sistematizado”.

E preciso desvelar a cortina da pseudodemocratizagdo das
oportunidades (in)formativas que qualificam mao-de-obra no treinamento de
habilidades; retirando o professor de cena para dar foco ao processo individual
do aluno na aquisicdo de aprendizagens contemporaneas, em tematicas de

retorica subjetivas e praticas perversas circunscritas nas telesalas.

Dessa forma, o perigo da funcionalidade da educagcédo a
distancia corresponder a mais uma estratégia de controle do capital sobre o
trabalho decorre da ampliacdo do mercado de ensino através da producao e
venda de bens e material de consumo pedagdgico virtual, gerando fabulosos
lucros adquiridos por meio daqueles que estudam a custa de seu tempo e
dinheiro. Ao mesmo tempo, quando solicita do sistema a producao de pacotes
de formacao de professores em ritmo acelerado e utilitario, propicia, em funcao
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da responsabilizacdo individual pela qualificacdo profissional, isolamento do
coletivo, passividade e despolitizagcao.

Essa €, também, uma das grandes férmulas da “incompeténcia
produzida pelo discurso da competéncia” (SHIROMA, 2003). A manutencao da
atualizacdo, a aquisicao das constantes inovagdes, tem a funcao de trazer a
memoéria que ha o risco de perder o emprego, 0 cargo ou os direitos
conquistados. Esses indicadores fornecem combustivel suficiente para
“responsabilizar o professor na ilusdo de que ele pode escolher ou investir em
sua profissionalizacdo, sua formacdo continuada, ampliando seu rol de
competéncia, ou ser enquadrado em outra lista, a dos incompetentes — ja que
meia competéncia ndo existe” (p.90). Assim, o peso da continua formacgao
profissional serve para o professor ter claro que esta “condenado a viver em
eterna formacao, lancando-o a condicdo de um ‘quase professor’ que nunca
estara preparado” (SHIROMA, 2003, p.91).

Em razao do exposto acima, gostaria de salientar que, embora
os motivos apresentados pelas estudantes-professoras do CNSMI, para o
exercicio do magistério tenham tido origem na subordinacdo das condi¢des
objetivas de vida e desconhecimento sobre a natureza e especificidade da
profissdo, reforcam a urgéncia de que os cursos de formacao de professores
propiciem discussao sobre o significado de ser sujeito de sua propria historia,
com a grande responsabilidade de ser protagonista de novos arranjamentos
sécio-histéricos. Isso s6 € possivel a partir da compreensao da atividade
docente como trabalho produzido e que produz relagdes sociais, transformador
da realidade. Esse ponto engloba, inclusive, o préprio posicionamento dos

tutores em lutar pelo crédito de “professor-presencial” (BLUM, 2004).

O trabalho projetado e idealizado no CNSMI-Londrina foi
revelador do retrato da instalacdo dos processos pedagdgicos que mantém o
jugo da selecao social. Como ciclo de reproducao do ideal neoliberal, manifesta

do individualismo a superioridade desigual natural, com forte tendéncia de
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manutencdo de auséncia de reflexdo critica sobre a totalidade em que se
insere, tanto estudantes-professoras, quanto tutora ou coordenadora, pois
guanto menos se lidar com as dificuldades desse professor, mais se afirma que
se trata de um processo igual para todos. Quando o professor é idealizado
dentro de uma categoria profissional possuidora de cultura escolarizada
superior mas estabelece distanciamento entre a sua condicao e a dos demais
sujeitos que ndo possuem o mesmo conhecimento, ele aprofunda a impoténcia
para ensinar na realidade, nega a escola como seu espacgo de trabalho junto

aos filhos de trabalhadores.

Os pressupostos teorico-didaticos na modalidade de formacao
de professores do CNSMI apresentam conformidade a impoténcia, atitude
passiva e submissa entre os profissionais da educacao com rétulo de agentes
do governo cuja missdo € o cumprimento da escolarizacdo, entendida como
remédio para todas as mazelas sociais. Com ambiciosa pretensdo de mudar as
consciéncias através da acdo educativa escolarizada, o que nada mais é do
que a velha e gasta expressdo “inculcacao pedagdgica”, os pressupostos
teoricos-didaticos do CNSMI afirmam o ideal da emancipagdo do homem
através de relagbes mais harmoniosas, solidarias e cooperativas em plena

sociedade capitalista, bastando a ele (homem) querer...

Porém, entendo que o0 conhecimento dos processos
pedagdgicos que ocorrem no seio da escola, tal qual ele existe na realidade,
pode contribuir para acabar com o reformismo baseado nos modismos

pedagdgicos se o trabalho for o norteador de tais praticas.

A promocao de uma nova organizagao do trabalho pedagdgico,
nos espacos onde relacdes sociais educativas intencionais acontecem, deve ter
na didatica a mediacao da ciéncia produtora de conhecimento, valendo-se de
problemas reais que precisam ser resolvidos concretamente. Enquanto houver
separacao entre o trabalho intelectual e o trabalho manual, as estruturas de

poder homogéneas, disciplinadoras e reguladoras sociais tratarao de problemas
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de forma e de conteldo, sem traduzir 0 necessario processo de superacao de
contradicdo, com base no pensamento do homem, objetivo e inerente ao

movimento historico.

Para tanto, € necessario que o trabalho pedagdgico adquira
conotacao socialmente util. O entendimento de que a pratica pedagdgica pode
ser superadora porgque € social por esséncia, encontra explicagdes na propria
acao criadora coletiva. O fendmeno educativo sé tem sentido se abordado para
além de suas caracteristicas superficiais (aprender o que deve ser ensinado),
das determinantes mensuraveis e temporais (competéncias), e das suas
relacdes causais (a pratica reflexiva sobre e na acdo em si). Em outras
palavras, o0s problemas educacionais exigem a ultrapassagem da
representacdo subjetiva, pratico-reflexiva e elaborada na forma de

competéncias.

Portanto, o formato do CNSMI, autorizado pelo MEC como
educacéao a distancia, nao parece ter sido capaz de evidenciar a substituicao de
modelos ja existentes, ndao promoveu uma condicdo mais distanciada do
amadorismo, exatamente porque esta alicercado ideologicamente nas mesmas
bases das “antigas”, em que a artificialidade do processo de ensino decorre da
distancia do trabalho material produzido (FREITAS, L.C., 1995).

Em concordancia com os principios da ANFOPE (1997a), creio
que os programas de formacdo de professores devem fazer uso das
tecnologias de informagcdo e comunicacdo contemporaneas, mas como
cooperadoras e promotoras da autonomia do trabalho do professor. Nos dias
de hoje ha que se pensar a educagdo diante do vasto e potencial sistema
tecnoldgico. Como bem publico, a educacao mediada pela educacao a distancia
deve ampliar as possibilidades de ele ser usufruido por muitas outras pessoas,
em circunstancias em que necessitem, mas nada perto da propenséao capitalista

de transformar em mercadoria, quando valida o conhecimento como
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propriedade particular e a ciéncia com principios organizadores assentados na
produtividade.

O CNSMI mostrou-se também como um aceno que parece
coroar de éxito os propédsitos que tém como meta a privatizagdo das
universidades publicas. A “sensatez” para a analise do problema da
formacao/titulacao dos professores do ensino fundamenteal trouxe a proposi¢cao
de verbas publicas para os interesses privados. Assim, a produtividade forgou a
extincdo da gratuidade do Curso - ensino superior publico e, requereu 0 apoio
legal e financeiro do Estado as organizacées do setor privado através de
parcerias. Com esse pensamento, os efeitos colaterais das inovacgoes
tecnoldgicas s6 sao contabilizados em doblares, como se o0 custo da

oportunidade promovesse somente beneficios e ndo prejuizos sociais.

O debate tem continuado. Na UEL, o posicionamento oficial
manifestado diz que a formacdo de professores em cursos de graduacao
através do ensino a distancia ainda ndo se mostrou capaz de romper com a
perpetuacdo de um modelo que privilegia a simples transmissao de informacéo.
Para Ota, diretora de apoio a acao pedagogica da pro-reitoria de graduacao da
UEL,

“0 professor ndo é o ‘dono’ do conhecimento, mas um
profissional com ‘um senhor conhecimento’, que deve ter a
visdo de onde quer chegar com a sua aula. E isso ndo é feito
por um unico caminho. A educacao superior € muito mais que
ensino. A universidade n&o existe sem insercdo na
comunidade, sem desenvolver o espirito de construgédo e
intervencdo. E preciso resgatar o ambiente da universidade
que foi se perdendo com a reforma universitaria, &€ preciso
resgatar no aluno o viver intensamente a universidade” (OTA,
2004, p.14).

Essa contradicao que aparece entre “formar e instruir’ é tipica
do sistema educacional. A negac¢ao da formagao ocorre com a substituicao pela

instrugcdo, nem sempre de qualidade, e assegurada na reducdo do tempo de
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permanéncia na escola (FREITAS, L.C., 2003, p.87). Porém, ainda de acordo

com o autor, com o qual concordo,

as contradicoes hoje existentes devem ser vistas dentro de
uma perspectiva de superacdo, e ndo de resolucido imediata.
Vendo-as como processo histérico em desenvolvimento,
ficamos em melhor posicao para entender tais contradi¢cdes e
evitar cair no desanimo, que nada constr6i (FREITAS, L.C.,
2003, p.88).

Na UEPG, a criacdo do Centro de Formagdo Continuada,
Desenvolvimento de Tecnologia e Prestacdo de Servico para as Redes
Publicas de Ensino (CEFORTEC), com doze cursos voltados para atender as
necessidades das areas de alfabetizacdo e linguagem, apresenta-se como
consequéncia do trabalho estruturado no CNSMI:

Ao ofertar o Curso Normal Superior com a utilizagao de midias
interativas, a UEPG firmou-se como uma universidade
preocupada com os profissionais do magistério isolados nas
mais distantes cidades do Estado, tendo graduado mais de
1700 professores em todo o Parana (CEFORTEC, 2005)®’.

Ha responsabilidades histéricas. Na escola ainda prevalece o
tempo mecanico, o espaco burocratico e o trabalho obsoleto que nao considera
a existéncia de estudantes e professores. Esses ultimos ndo sé tém sido
mantidos longe dos debates tedricos como, com freqiéncia, sdo sufocados por
pacotes que sacrificam seus espacos de discussdo. Do conjunto das andlises,
os limites colocados pelo proprio CNSMI revelam diferentes manifestagdes de
como as estudantes-professoras incorporaram a dicotomia teoria-pratica, como
elementos que tém finalidades diferentes e cuja aquisicdo também ocorre em
locais diferentes: no Curso se aprende teoricamente o que na escola se pratica.

Esta visdo que é contemplada, se desvela como uma formacéao
que prima pela auséncia do trabalho, seja pela forma como esta organizado o
curriculo no Curso, que nao toma o trabalho da estudante-professora como
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elemento articulador da relacao teoria-pratica, seja pela auséncia do trabalho
pedagdgico nas discussdes tedricas e praticas que se realizam no decorrer do
curso (FREITAS, H.C.L., 1996).

Assim, ao fazer esta critica ao CNSMI nao quero afirmar que ha
o desprezo generalizado pelo valor da educagao a distancia na formacao de
professores. A preocupagdo foi exatamente trazer a tona os pressupostos
didatico-pedagobgicos da modalidade de formacao em questdo, com o intento de
alertar sobre a precariedade de condicbes e propdsitos e, sobre o carater
messianico ilusério. Ha4 um tipo de otimismo de quem investe, esperando
milagres, revolugdo escolar com a inclusao da tecnologia na educacéo. Se vier
separada das relacbes sociais, ela confirma a escola como campo de
aplicagdes do espaco e tempo acessados de forma veloz para a realizacao de
viagens — navegacfes que difundem informacao e que n&o necessitam do

exercicio de pensamento e da criagéo.

E importante ndo perder de vista as disputas que estdo
movendo a histéria, para que nao se fixe o foco em ilusbes que sao

apresentadas divorciadas dos embates culturais e econémicos.

Ha um desafio. As bases da formacao dos professores devem
ter “armas” tedricas e praticas necessarias que permitam aos alunos navegar
pelas diversas realidades da educacdo. Um caminho que lhes permita colocar,
em seu horizonte profissional, o projeto da escola e sociedade que vislumbram
e para 0s quais orientam sua atuacao e seu compromisso, mediante o agir de
forma criativa e transformadora na escola de educacdo basica, com suas
contradicdes, limitacdes e possibilidades (FREITAS, H.C.L., 1996).

%7 Disponivel em http://www.cefortec.uepg.br. Acesso em 29 mar. 2005.
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