


(

]

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB

Reitor: Lourisvaldo Vaentim daSilva; Vice-Reitora: Amélia Tereza Santa Rosa M araux

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS |
Diretor: Anténio Amorim;
Programa de P6s-Graduagéo em Educacdo e Contemporanei dade — PPGEduC — Coordenador: Elizeu Clementino de Souza

GRUPO GESTOR

Editora Geral: YaraDulce BandeiradeAtaide;

Editor Executivo: Jacques Jules Sonneville

Coordenadora Administrativa e Financeir a: Jumara Novaes Sotto Maior

Anténio Amorim (DEDC 1), Elizeu Clementino de Souza (PPGEduC), Nadia Hage Fialho, Sueli Ribeiro Mota Souza.

CONSELHO EDITORIAL

Conselheirosnacionais
AdéliaLuizaPortela

Universidade Federal da Bahia
Cipriano CarlosLuckes
Universidade Federal da Bahia
Edivaldo Machado Boaventura
Universidade Federal da Bahia
Jaci MariaFerraz de Menezes
Universidade do Estado da Bahia
Jacques Jules Sonneville
Universidade do Estado da Bahia
Jodo Wanderley Geraldi
Universidade de Campinas

Jonas de Aratjo Romualdo
Universidade de Campinas

José Carlos Sebe Bom Meihy
Universidade de Sdo Paulo

José Crisdstomo de Souza
Universidade Federal da Bahia
KatiaSiqueirade Freitas
Universidade Catdlica de Salvador
Marcos Silva Pal&cios
Universidade Federal da Bahia
MariaJosé Palmeira

Universidade do Estado da Bahia e
Universidade Catdlica de Salvador
MariaLuizaMarcilio

Universidade de Sao Paulo
NadiaHage Fialho

Universidade do Estado da Bahia
Paulo Batista Machado
Universidade do Estado da Bahia

Raguel Salek Fiad

Universidade de Campinas
Robert Evan Verhine
Universidade Federal da Bahia
Walter Esteves Garcia

Associacéo Brasileira de Tecnologia Educacional /

Instituto Paulo Freire
YaraDulce BandeiradeAtaide
Universidade do Estado da Bahia

Conselheirosinternacionais

Adeline Becker

Brown University, Providence, USA
Anténio GomesFerreira

Universidade de Coimbra, Portugal
EdmundoAnibal Heredia

Universidade Nacional de Cérdoba, Argentina
EllenBigler

Rhode Island College, USA

Francisco Antonio Loiola

Université Laval, Québec, Canada
GiuseppeMilan

Universita di Padova — Italia

Julio César Diaz Argueta

Universidad de San Carlos de Guatemala
LuisReisTorgal

Universidade de Coimbra, Portugal
Marcel Lavallée

Université du Québec a Montréal, Canada
MercedesVillanova

Universidade de Barcelona, Espana
Paolo Orefice

Universita di Firenze - Italia

Coordenadora do n. 30: Cristina d"Avila Maheu.

Os/as pareceristas ad hoc dos niimeros 29 e 30: os/as doutores/as: Ana Chrystina Venancio Mignot (UERJ), Cristina d”Avila Maheu
(UNEB/UFBA), Cynthia Pereira de Sousa (FEUSP), Denice Barbara Catani (FEUSP), Edla Eggert (UNISINOS), Edméa Oliveira dos
Santos (UERJ), Elizeu Clementino de Souza (UNEB), Eric Maheu (UEFS), Helena Coharik Chamlian (FEUSP), Ilma Passos Alencastro
Veiga (UnB — UniCEUB), Jorge Luiz da Cunha (UFSM), Katia Mota (UNEB), Lucia Maria Vaz Peres (UFPEL), Luciene Maria da Silva
(UNEB), Lynn Rosalina Gama Alves (UNEB), Mércia Rios da Silva (UNEB), Marco Silva (UERJUNESA), Maria da Conceicao
Passeggi (UFRN), Maria Helena Menna Barreto Abrah&o (PUCRS), Maria Teresa Santos Cunha (UDESC), Maria Thereza Avila Dantas
Coelho (UNIFACS), Mary Rangel (UFF/UERJ), Paula Perin Vicentini (FEUSP/USP), Paulo Roberto Holanda Gurgel (FACED/UFBA),
Silvia Nogueira Chaves (UFPA), Veleida Anahi da Silva (UFS), Vera Lucia Gaspar da Silva (FAEd/UDESC), Vera Maria de Almeida Corréa
(UERJ), Verbena Maria Rocha Cordeiro (UNEB), Zeila de Brito Fabri Demartini (UMESP/CERU).

Revisdo: Regina Helena Araljo Soares; Bibliotecaria: Jacira Almeida Mendes; Tradugao/revisdo: Eric Maheu; Capa e Editoragao:
Linivaldo Cardoso Greenhalgh (“A Luz”, de Carybé — Escola Parque, Salvador/BA); Secretaria: Nilma Gleide dos Santos Silva e
Maria Lucia de Matos Monteiro Freire.

REVISTA FINANCIADA COM RECURSOS DA PETROBRAS S.A.



ISSN 0104-7043

Revista da FAEEBA

Educacéo
e Contemporancidade

Departamento de Educacao - Campus |

RevisadaFAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, jul./dez. 2008

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB



Revista da FAEEBA - EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE
Revista do Departamento de Educagdo — Campus |
(Ex-Faculdade de Educac&o do Estado daBahia— FAEEBA)

Publicagéo semestral temética que analisa e discute assuntos de interesse educacional, cientifico e cultural.
Os pontos de vista apresentados sdo da exclusiva responsabilidade de seus autores.

ADMINISTRACAO: A correspondénciarel ativaainformagdes, pedidos de permuta, assinaturas, etc. deve
ser dirigidaa

Revistada FAEEBA — Educagéo e Contemporaneidade

UNIVERSIDADEDOESTADODABAHIA

Departamento de Educacéo | - NUPE

RuaSilveiraMartins, 2555 - Cabula

41150-000 SALVADOR-BAHIA

Tel.(071)3117.2316

E-mail: refaeeba.dedc1@listas.uneb.br

Normas para publicagao: vide Ultimas paginas.
E-mail parao envio dos artigos: jacqson@uol.com.br
SitedaRevistadaFAEEBA: http://www.revistadaf aeeba.uneb.br

Indexadaem/Indexedin:

- REDUC/FCC —Fundag&o Carlos Chagas - www.fcc.gov.br - BibliotecaAnaMaria Poppovic

- BBE-BibliotecaBrasileirade Educagéo (Brasilia/NEP)

- Centro de Informac&o Documental em Educacéo - CIBEC/INEP - Bibliotecade Educagéo

- EDUBA SE e Sumarios Correntes de Peri6dicos Online - Faculdade de Educacéo - BibliotecaUNICAMP

- Sumérios de Periddicos em Educacédo e Boletim Bibliografico do Servico de Bibliotecae Documentagdo -
Universidade de S&o Paulo - Faculdade de Educacdo/Servico de Biblioteca e Documentagéo.
www.fe.usp.br/biblioteca/publicagbes/sumario/index.html

- CLASE - Basede Dados Bibliogréficos en Ciencias Socia esy Humanidades daHemerotecal atinoamericana
- Universidade Nacional Auténoma do México:

E-mails: hela@dgb.unam.mx erluna@selene.cichcu.unam.mx/ Site: http://Aww.dgbiblio.unam.mx

- INIST - Institut del’ Information Scientifiqueet Technique/ CNRS- CentreNacional delaRecherche
Scientifiquede Nancy/France- Francis 27.562. Site: http://www.inist.fr

Pede-se permuta/ We ask for exchange.

Revista da FAEEBA: Educacéo e contemporaneidade / Universidade do
Estado da Bahia, Departamento de Educacéo | —v. 1, n. 1 (jan./jun.,
1992) - Salvador: UNEB, 1992-

Periodicidade semestral
ISSN 0104-7043

1. Educacao. I. Universidade do Estado da Bahia. II. Titulo.
CDD: 370.5
CDU: 37(05)

Tiragem: 1.000 exemplares



SUMARIO

9 Editorial

13  Temas e prazos dos préximos nimeros da Revista da FAEEBA — Educacdo e Contempo-
raneidade

DOCENCIA E CONTEMPORANEIDADE

17 O professor na sociedade contemporanea: um trabalhador da contradigéo
Bernard Charlot

33 Formacgdo docente na contemporaneidade: limites e desafios
Cristina d’Avila

43 Reformas curriculares e trabalho docente: natureza e graus de prescri¢oes do trabalho
Claude Lessard

59 O paradigma da complexidade na formagdo docente contemporanea
Francineide Pereira de Jesus; Jacques Jules Sonneville

73 Mundos multiplos/ zonas desconhecidas: multirreferencialidade, complexidade e pesquisa
na contemporaneidade
Maria Antonieta de Campos Tourinho

81 O Real, 0 Simbdlico e o Imaginério da docéncia na contemporaneidade
Maria de Lourdes S. Ornellas

89 Os desafios da escola publica contemporanea
Umberto de Andrade Pinto

105 Formacdo docente paraaeducacado basicano contexto das exigéncias do mundo do trabal ho:
novas (ou velhas) propostas?
Sueli Menezes Pereira

117 Trabaho docente, precarizacéo e quadros de adoecimento
Sonia Regina Landini

129 Caminhos para a construcdo da docéncia universitaria
Ilma Passos Alencastro Veiga

137 Plangjamento da ac&o docente no ensino superior: participacdo e compromisso
Mary Rangel; Luciano A. M. Pinto

145 Universidade e docénciauniversitéria: umarelacdo dia ética
Meirecele Caliope Leitinho

153 A docéncia na representacdo de estudantes de pedagogia de uma universidade publica da
Bahia
Sandra Regina Soares; Carla Carolina Costa da Nova; Cenilza Pereira dos Santos;
Ivonete Barreto de Amorim; Lucicleide Santos Santiago; Pamyla Moraes

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 1-248, jul./dez., 2008



163

173

185

193

209

221

Didactica universitaria: trayectoriay ejes estratégicos para la produccion colectiva de
conocimientos

Elisa Lucarelli; Claudia Finkelstein; Gladys Calvo; Patricia Del Regno; Maria E.
Donato; Ménica Gardey; Martha Nepomneschi; Viviana Solberg

Docéncia universitaria: a formacao e as aprendizagens na Pos-graduacéo em Educacéo
Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet; Marina Portella Ghiggi

O espaco da pos-graduacéo em educacdo: uma possibilidade de formacéo do docente da
educacdo superior

Maria Isabel da Cunha

Ambientes formais e informais de aprendizagem em rede: o professor faz a diferenca
Clarissa Bittencourt de Pinho e Braga; Robinson Moreira Tenério

Elos contemporaneos: possibilidades entre educacdo do campo e TIC
Antonio Dias Nascimento; Tania Maria Hetkowski

A préticaavaliativaem ambiente virtual de aprendizagem
Lana Slva; Marco Slva

RESUMOS DE DISSERTACOES

233

234

235

236

237

238

239

240

241

HALMANN, Adriane Lizbehd. Reflex&o entre professores em blogs: aspectos e
possibilidades. FACED/UFBA, 2006.

SOUSA, Denise Dias de Carvalho. Do caixote a prateleira: um olhar investigativo sobre
as mulheres-leitoras do curso de Letras. PPGEL/UNEB, 2008.

ANDRADE, DidimaMariade Mello. Formacaoinicial e construcdo de saberes profissionais
docentes: um estudo de caso no seio do programa Rede Uneb 2000. PPGEduC/UNEB,
2007.

GRAZIOLI, Fabiano Tadeu. Teatro de seler: o texto teatrd e aformacdo do leitor. UPF, 2007.

PORTUGAL, Jussara Fraga. Préticas avaliativas no ensino fundamental: entre o dizer e o
fazer no cotidiano da sala de aula. PPGEduC/UNEB, 2005.

CERQUEIRA, Priscila Licia de Castro. Saberes literérios e docéncia: (re)constituindo
caminhos na (auto)formacao de professores-leitores. PPGEduC/UNEB, 2007.

BARBOSA, Telmada Silva. Memorial do Colégio Estadual de Cachoeira: contribuicéo
para um estudo sobre a Histdria da Educacéo na Bahia. PPGEduC/UNEB, 2005.

NOGUEIRA FARIAS, Virginia Lucia. Os impactos da nota sobre a auto-estima dos
alunos de 11 e 12 anos. Université Pierre Mendés France — Grenoble I, Franca, 2007.

Normas para publicacéo

Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 1-248, jul./dez., 2008



11
13

CONTENTS

Editorid

Themes and Time Limit to Submit Manuscript for the Next Volumes of Revistada FAEEBA
— Education and Contemporaneity

TEACHING IN THE CONTEMPORARY WORLD

17

33

43

59

73

81

89

105

117

129

137

145

153

The Teacher in Contemporary Society: A Worker of Contradiction
Bernard Charlot

Educating Teachers in the Contemporary World

Cristina d’ Avila

Curricular Reformsand Teacher’sWork: nature and degrees of precision of work prescriptions
Claude Lessard

Complexity Paradigm in Teachers Contemporaneous Formation
Francineide Pereira de Jesus; Jacques Jules Sonneville

Multiple Worlds/ Unknown Zones: multireferenciality, complexity and research inthe
contemporary world
Maria Antonieta de Campos Tourinho

Real, Symbolic and Imaginary in Contemporary Teaching
MariadeLourdesS Ornellas

Challenges Facing Contemporary Public School in Brazil
Umberto de Andrade Pinto

Formation of Teachers for Basic Education under the Demands Framed by the World of
Labor: new (or old) proposals?
Sueli Menezes Pereira

Teacher Work, Precarization and Sickness
Sonia Regina Landini

Paths towards Construction of Teaching in Universities
IIma Passos Alencastro Veiga

Teaching Planning in Superior Education: participation and commitment
Mary Rangel; Luciano A. M. Pinto

University and Formation: adialecticrelation
Meirecele Caliope Leitinho

Teaching in Pedagogy Student’s Representation in a Public University in Bahia, Brazil
Sandra Regina Soares; Carla Carolina Costa da Nova; Cenilza Pereira dos Santos;
Ivonete Barreto de Amorim; Lucicleide Santos Santiago; Pamyla Moraes

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 1-248, jul./dez., 2008



163 University Didactics: trgjectories and strategic mainlinesfor collective production of
knowledges
Elisa Lucarelli; Claudia Finkelstein; Gladys Calvo; Patricia Del Regno; Maria E.
Donato; Ménica Gardey; Martha Nepomneschi; Viviana Solberg

173 University Teaching: Formation and Learning in Graduate Programsin Education
Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet; Marina Portella Ghiggi

185 The Space of Graduate Studiesin Education: apossibility for teacher training for higher
education
Maria Isabel da Cunha

193 Formal and Informal Network Learning Environments: teachers make difference
Clarissa Bittencourt de Pinho e Braga; Robinson Moreira Tenério

209 Contemporary Connections. emergent possibilitiesfrom theinterface between rural education
and ICT
Antonio Dias Nascimento; Tania Maria Hetkowski

221 Evaluative Practicein Virtual Learning Environment
Lana Slva; Marco Slva

ABSTRACTS OF MASTERS’ THESES

233 HALMANN, Adriane Lizbehd. Reflection between Teachersin Blogs: issues and
possihilities. FACED/UFBA, 2006.

234 SOUSA, Denise Dias de Carvalho. From Crate to Shelf: an investigative glance at the
women-readers within the letter program. PPGEL/UNEB, 2008.

235 ANDRADE, DidimaMariade Mello. Initial Formation and Construction of Teachers'
Professionals Knowledges: a study-case of Rede Uneb 2000. PPGEduC/UNEB, 2007.

236 GRAZIOLI, Fabiano Tadeu. Reading Theater: theatrical text and reader formation. UPF,
2007.

237 PORTUGAL, Jussara Fraga. Evaluating Practices in Primary Education: the relation
between the saying and the doing in the classroom daily life. PPGEduC/UNEB, 2005.

238 CERQUEIRA, PriscilaLiciade Castro. Literary Knowledges and Teaching: looking for
ways to self-formation of teachers readers. PPGEduC/UNEB, 2007.

239 BARBOSA, Telmada Silva. Memories from the Colégio Estadual de Cachoeira:
contribution for a study about History of Education in Bahia. PPGEduC/UNEB, 2005.

240 NOGUEIRA FARIAS, Virginia Lucia. Grade impacts upon 11 to 12 years old students
self-esteem. Université Pierre Mendés France — Grenoble I, Franca, 2007.

241 Instructionsfor publication

Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 1-248, jul./dez., 2008



EDITORIAL

DOCENCIA E CONTEMPORANEIDADE é o tema do nimero 30 da
Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade. Para sua elaboracéo,
recebemos a valiosa colaboragdo de Cristina d Avila, professora do Departa-
mento de Educacdo | e do Programa de Pos-Graduagdo Educagéo e Contempo-
raneidade — PPGEduC, na UNEB, e da Faculdade de Educacéo — FACED/
UFBA. Como coordenadora deste nimero, ela fez uma ampla divulgagéo da
tematica, dentro e fora do pais, e conseguiu reunir uma equipe de pareceristas
ad hoc, afim de avaliar os cerca de 60 textos recebidos parafins de publicagéo.

Nesta edicdo da revista, o tema da docéncia no contexto da contempora-
neidade, emboratratado com umagrande diversidade de abordagens, tem como
ponto comum o papel decisivo do docente frente a realidade complexa da
educacdo atual. Desfilam, neste nimero, autores de renome nacional e inter-
nacional. Um primeiro bloco de seis textos trata do tema em sua amplitude
mais geral. O primeiro, de autoria de Bernard Charlot, fala do professor na
sociedade contemporanea, como um trabalhador da contradi¢do, ou sgja,
ao contrario dasinjuncdes dirigidas ao futuro professor ideal, falado/a profes-
sor/a que atua a cada dia numa dessas salas de aula que constituem a realida-
de educacional brasileira, enfrentando as contradigdes que decorrem da
contemporaneidade econdmica, social ecultural. Cristinad Avila, analisando a
formacéo docente na contemporaneidade, apresenta alguns modelos e as
perspectivas mais recentes de formacao baseadas na epistemol ogia da pratica
enafenomenologiaexistencial, paraconcluir que, muitas vezes, curricul os sdo
construidos com base em teorias pedagégicas da atualidade, mas nem sempre
S80 postos em prética, porque, antes de se mudarem os curriculos, é preciso
que se mudem as posturas e as atitudes dos formadores. Do mesmo maodo,
diante das reformas curriculares propostas pelo governo, Claude Lessard
coloca como indispensavel o trabalho docente, a fim de que os projetos e
programas possam se concretizar nas préticas dos docentes.

Continuando o mesmo bloco, o texto de Francineide Pereira de Jesus e
Jacques Jules Sonneville estuda a necessidade de transformar a formacgao
docente contemporéanea em espacos de reflexdes efetivas e sistematicas
acerca da complexidade do ser humano, colocando no centro os aspectos do
cotidiano do professor, para tomada de consciéncia e posterior mudanca de
postura. E MariaAntonieta de Campos Tourinho reflete sobre como umaapro-
ximag&o com a complexidade e a multirreferencialidade permite uma visdo
mais politeista da vida, condicdo preciosa para a pesquisa na contempora-
neidade. Finalizando este bloco, o texto de Maria de Lourdes Ornellas, em O
real, o0 Simbdlico e o Imaginario da docéncia na contemporaneidade, é
fruto de pesquisaque teve como objetivo analisar pelafalado aluno o fazer do
professor sobre o afeto, na busca de identificar os €los que constituem o pro-
cesso de aprender.

O segundo bloco tem trés artigos que analisam os desafios da escola con-
temporanea em toda sua complexidade, diretamente relacionados ao que os
professores enfrentam atual mente no cotidiano daatividade docente. Umberto
de Andrade Pinto, em Os desafios da escola publica contemporénea, parte
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do entendimento de que os estudos sobre a formacéo docente s fazem senti-
do se estiverem articulados com a compl exidade daescola, no que serefere ao
atendimento qualitativo das aprendizagens de seus alunos. O artigo de Sueli
Menezes Pereira trata da Formacao docente para a educacdo basica no
contexto das exigéncias do mundo do trabalho, em que uma pesquisa qua-
litativa das “ Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professo-
res da Educacéo Bésica, em Nivel Superior”, cuja concepgao nuclear tem na
nocao de “competéncia’ a orientacdo dos cursos, mostra uma epistemologia
adaptativa dos sujeitos as exigéncias do capital. O terceiro texto, de Sonia
Regina Landini, mostra as consegiiéncias de uma educacado caracterizada pela
I6gica capitalista de producdo, em Trabalho docente, precarizacdo e qua-
dros de adoecimento.

A docéncia universitaria é o tema especifico do terceiro bloco, com maior
nimero detextos (sete), sinal daatualidade daproblemética. IlmaPassosAlen-
castro Veigaanalisao desenvolvimento profissional como evolucéo progressi-
va da funcdo docente e caminho para a construcdo da docéncia
universitaria. Nesse sentido, Mary Rangel e Luciano A. M. Pinto mostram a
importancia do processo participativo da comunidade académica no plane-
jamento da acdo docente no ensino superior. Meirecele Caliope Leitinho
mostra como, entre a idéia de universidade e a formagdo para a docéncia
universitaria, existe umarelacdo dial ética. Também o artigo de Sandra Regina
Soares et al., em A docéncia na representacéo de estudantes de pedago-
gia de uma universidade publica da Bahia, demonstra a repercussdo das
préticas educativas vivenciadas durante a formagao inicial na sua identidade
profissional. A seguir, o artigo de Elisa L ucarelli et a., em Didactica universi-
taria: trayectoria y €jes estratégicos para la produccion colectiva de co-
nocimientos, descreve osresultados do trabal ho de umaequi pe de pesguisadores
sobre aformagao docente no &mbito universitério.

Concluem este bloco dois textos sobre a docéncia na Pés-graduacéo em Edu-
cagdo. O estudo de Besatriz MariaBoéssio Atrib Zanchet e Marina Portella Ghiggi
investiga como docentes universitérios aprendem e se formam em cursos de Pés-
graduacdo em Educacdo. Este mesmo espaco €, para Maria Isabel da Cunha,
uma possibilidade de formacédo do docente da educacdo superior.

O Uultimo bloco trata da docéncia com as Tecnologias de Informacéo e
Comunicagdo — TIC: temaimportante ao qual arevistajadedicou os niUmeros
22 e 23. No presente nUmero encontram-se trés artigos. Ambientes formais e
informais de aprendizagem em rede: o professor faz a diferenga, de Cla-
rissa Bittencourt de Pinho e Braga e Robinson Moreira Tendrio; Elos contem-
poraneos: possibilidades entre educacdo do campo e TIC, de Antonio Dias
Nascimento e Tania Maria Hetkowski; e A prética avaliativa em ambiente
virtual de aprendizagem, de Lana Silva e Marco Silva.

O numero 30 finaliza com a apresentacdo de oito resumos de dissertaces
de mestrado, divulgando os autores e suas pesqguisas no ambito nacional.

O Grupo Gestor e
Crigtinad Avila,
coordenadora do n. 30

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, jul./dez., 2008



EDITORIAL

TEACHING IN THE CONTEMPORANEOUS WORLD is the theme of
the volume 30 of the Revistada FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade.
We could count on the val uabl e collaboration of the professor Cristinad Avila
from both the UNEB and UFBA, who has coordinated this volume. She has
made a vast publicity about the theme and has succeeded in gathering a team
of ad hoc evaluators to judge the 60 papers received for publication.

In thisvolume, the theme of teaching in the contemporaneous world, even
if considered from a great diversity of approaches, has as common point the
decisive role of the teachersin front of the complex reality of present educa-
tion. This volume encompasses reputed authors from Brazil and from the rest
of the world. The first group of texts approaches the theme from a more
ample perspective. Thefirst one, from Bernard Charlot, discusses the profes-
sor in contemporaneous society as a worker embedded in contradictions,
which means in contrary to what is envisioned as an idea teacher, he consi-
ders the real teacher who works every day in Brazilian classroom, fighting
against the contradictions which the present economical, social and cultural
world entails. Cristinad Avila, analyzing teachers education in the contem-
poraneous world, presents some educational models and the more recent
perspectives based upon the epistemology of practice and existential pheno-
menology. She concludes that curriculum are often constructed based upon
present pedagogical theories, but they are not always put in practice, as before
changing curriculum, one needs to changes postures and attitudes. In the same
way, in front of curricular changes proposed by the government, Claude
Lessard highlights the teacher’s work as indispensable, as it is where the
projects and programs may give concrete expression to themselves. The pa-
per from Francineide Pereira de Jesus and Jacques Jules Sonneville looks at
the needs to transform contemporary teacher education into spaces of real
and systemati ¢ reflections upon human complexity, focusing on teachers’ daily
life so as to provoke consciousness and later a new posture. Maria Antonieta
de Campos Tourinho reflects upon how bringing together complexity and mul-
tireferenciality enables amore polytheist vision of life, precious condition for
research in the contemporaneous world. Concluding this set of texts, Maria
de Lourdes Ornellas in Real, Symbolic and Imaginary in Contemporary
Teaching analyzes the teachers affective actions through students discourses,
trying to identify how is constituted the learning process.

The next set includes three papers which analyze the challenges of con-
temporary school in al their complexity, linked to what teachers have to cope
within their daily classroom life. Umberto de Andrade Pinto, in Challenges of
Contemporaneous Public School in Brazil starts from the understanding
that research about teachers’ formation only makes sense if it is articulated
with school complexity, especially concerning quaitative evaluation of students
learning. The paper from Sueli Menezes Pereira about Formation of Tea-
chers for Basic Education under the Demands Framed by the World of
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Labor, relates a qualitative research about the “National Norms on Teachers
Education”, which basic conception uses the notion of competence to orientate
the curriculum through an epistemol ogy adapted to capital exigencies. Thethird
paper from Sonia Regina Landini, shows the consequences of an education
characterized by the capitalist logic of production in Teacher Work, Precariza-
tion and Sckness

University teaching is the specific theme of the third and main set of papers
inwhich 7 texts indicates the actuality of this question. IIma Passos Alencastro
Veigaanalyzes professional development as a progressive evolution of the tea-
cher role and a path to the construction of teaching in universities. In this
sense, Mary Rangel and Luciano A. M. Pinto show the importance of the aca-
demic community participative process in the planning of teaching action
in superior education. Meirecele Caliope Leitinho shows the dialectic relati-
on which exists between the idea of university and formation to teach in
universities. The paper from Sandra Regina Soares et al. Teaching in Peda-
gogy Sudent’s Representation in a Public University in Bahia, Brazl, sho-
ws the repercussions on professional identity of educational practices which
happened during initial formation. Next, the paper from Elisa Lucarelli et al.,
University Didactics: trajectories and strategic mainlines for collective
production of knowledge, describes team-work research results about tea-
cher formationin universities.

This set concludes with two papers about teaching in graduate programsin
education. The paper of Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet and Marina Por-
tella Ghiggi explains how university professors learn and are formed within
education graduated programs. Maria |sabel da Cunha also considers the pro-
grams as The Space of Graduate Sudies in Education: a possibility for
teacher training for higher education.

The ultimate set deals with teaching with information and communication
technologies, important themeto which the journal dedicated the volume 22 and
23. In this volume, we present three more papers: Formal and Informal Ne-
twork Learning Environments: teachers make difference, from Clarissa Bit-
tencourt de Pinho e Braga and Robinson Moreira Tenério; Contemporary
Connections: emergent possibilities from the interface between rural edu-
cation and ICT, from Antonio Dias Nascimento and Tania Maria Hetkowski;
and Evaluative Practice in Virtual Learning Environment from Lana Silva
and Marco Silva.

This volume ends with the presentation of eight masters' thesis abstracts so
as to turn the research and their author known to a national audience.

The editors and
Crigtinad Avila,
coordinator of thisvolume
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Movements
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O PROFESSOR NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA:
UM TRABALHADOR DA CONTRADICAO

Bernard Charlot *

RESUMO

O artigo pretende confrontar as injuncdes da sociedade contemporanea com o que
esta vivendo o professor “normal”, isto €, a professora que atua a cada dia numa
dessas salas de aula que constituem a realidade educacional brasileira. O professor
enfrenta contradi¢cdes que decorrem da contemporaneidade econdmica, social e
cultural: deve ensinar atodos os alunos em uma escola e uma sociedade regidas pela
lei da concorréncia, transmitir saberes a alunos cuja maioria quer, antes de tudo,
“passar de ano” etc. Essas contradi¢des, porém, ndo sdo um simples reflexo das
contradi¢les sociais; arraigam-se, também, nas tensdes inerentes ao proprio ato de
ensino/aprendizagem. O artigo analisa como essas tensdes tornam-se contradicoes
na sociedade contemporanea. Destaca sei's pontos. O professor é herdi ou vitima? E
“culpa’ do auno ou do professor? O professor deve ser tradicional ou construtivista?
Ser universalistaou respeitar asdiferengas? Restaurar aautoridade ou amar os alunos?
A escola deve vincular-se a comunidade ou afirmar-se como lugar especifico?

Palavras-chaves: Professor — Ensino — Contemporaneidade — Contradicoes

ABSTRACT

THE TEACHER IN CONTEMPORARY SOCIETY: A WORKER OF
CONTRADICTION

The article intends to confront the injunctions of the contemporary society with
what the normal professor isliving, that is, the teacher who acts every day in one
of these classrooms that constitute the Brazilian educational reality. The professor
faces contradictions that follow from the economic, social and cultural
contemporaneousness. he must teach to all the pupils in a school and a society
dominated by therule or competition, transmit knowledgesto pupilswhose majority
wants, more than everything, to be promoted to the next grade, etc. These
contradictions, however, are not simples consequences of the social contradictions;
they are rooted, also, in the peculiar tensions between teaching and learning. The
paper analyzes how these tensions become contradictions in the contemporary
society. It emphasizes six questions. |sthe professor hero or victim? Who is guilty,

* Doutor e Livre-Docente em Ciéncias da Educaggo. Professor Emérito da Universidade de Paris 8. Professor-Visitante no
Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo da Universidade Federal de Sergipe, membro do Grupo de Estudos e Pesquisas
Educacdo e Contemporaneidade (EDUCON). Enderego para correspondéncia: Universidade Federal de Sergipe, Nucleo de
Pés-Graduacdo em Educagdo (NPGED), Cidade Universitaria Prof. “José Aloisio de Campos’, Av. Marechal Rondon, s/n
Jardim Rosa Elze —49100-000 Sao Cristévao/SE. E-mail: bernard.charlot@terra.com.br
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pupil or professor? Must the professor be traditional or constructivist? Must he/she
be universalist or respect differences? Must he/she demonstrate authority or must
he/she love pupils? Must school be linked with the community or must school be

emphasized as a specific place?

Keywords: Teacher — Teaching — Contemporaneousness — Contradictions

Em 1999, Ant6nio Névoapublicouum artigointi-
tulado “Os Professores na Virada do Milénio: do
excesso dos discursos a pobreza das praticas’. No
resumo do artigo, ressaltou 0s seguintes pontos.

A chavedeleiturado artigo é al 6gicaexcesso-pobre-
7a, aplicada a0 exame da situac8o dos professores:
do excesso da retérica politica e dos mass-media a
pobreza das politicas educativas; do excesso daslin-
guagens dos especidistas internacionais a pobreza
dos programas de formag&o de professores; do ex-
cesso do discurso cientifico-educacional a pobreza
das préticas pedagogicas e do excesso das “vozes’
dos professores a pobreza das préticas associativas
docentes. Ndo recusando um pensamento “ utopicao”,
0 autor critica as andlises “prospectivas’ que reve-
lam um “ excesso de futuro” que €, ao mesmo tempo,
um“déficit de presente” (NOVOA, 1999).

Quando se reflete sobre os desafios encarados
pelos professores na sociedade contemporanea, €
preciso ndo esquecer a adverténcia: ao acumular
pal avras ou expressdes como “ globalizacao”, “ino-
vagles’, “ sociedade do saber”, “novas tecnol ogi-
asdeinformagéo e comunicagdo”, corre-se 0 risco
de sacrificar aandlise do presente a visao proféti-
cado futuro. Contudo, em uma sociedade cujo pro-
jeto é0“desenvolvimento” e que estavivendo uma
fase de transformagOes rapidas e profundas e em
setratando daformagéo das criancgas, é dificil evi-
tar a perspectiva do futuro quando se fala da edu-
cacdo. Parece-me possivel superar a dificuldade
analisando as contradicBes que o professor con-
temporaneo deve enfrentar. Elas decorrem do cho-
gue entre as praticas do professor atual e as
injuncdes dirigidas ao futuro professor ideal. S&o
elas, ameu ver, quelevam ao “ excesso dos discur-
sos’. Essa é a chave de leitura deste artigo, que
pretende confrontar asinjuncdes dasociedade con-
temporanea com o que esta vivendo o professor
“normal”, isto é, a professora que atua a cada dia
numa dessas salas de aula que constituem areali-
dade educacional brasileira.

1. A escola e o professor na encruzi-
lhada das contradicoes econdmicas,
sociais e culturais

Até a década de 50 do século XX, a escola
primaria cumpre funcdes de alfabetizacdo, trans-
miss&o de conhecimentos elementares e, como di-
ziam no século XIX, “moralizacgo do povo pela
educagdo”. Poucas criangas seguem estudando
além desse nivel primario. Aliés, no Brasil, uma
grande parte da popul acéo nem é alfabetizada, por
ndo entrar na escola priméria ou nela permanecer
pouco tempo. Quanto aos jovens das classes po-
pulares, saem da escola para trabalhar na roga,
numaloja, etc., sejam eles bem-sucedidos ou fra-
cassados. Para as criancas do povo, a escola hao
abre perspectivas profissionais e ndo promete as-
censdo social, com excecdo de uma pequena mi-
noria que, muitas vezes, passa aensinar naescola
primaria. Osjovens oriundos daclasse médiacon-
tinuam estudando além da escola primaria, mas,
na maioria das vezes, esses estudos os levam as
posi¢des sociais a que ja eram destinados.

Portanto, a escola ndo cumpre um papel im-
portante na distribuicdo das posicbes sociais e
no futuro dacrianca e, conseqlientemente, avida
dentro da escola fica calma, sem fortes turbu-
|éncias. Alunos fracassam, mas esse fracasso é
apenas um problema pedagdgico, ndo acarreta
consequéncias dramaticas e, sendo assim, ndo é
objeto de debate social. N&o se fala sobre a“vi-
olénciaescolar”; decerto, haatosdeindisciplina
e pequenas violéncias entre as criancas, mas
estdo na“ordem das coisas’ e ndo preocupam a
opinido publicae os professores. 1sso ndo signi-
fica dizer que ndo haja debates sobre a escola,
por exemplo, na década de 30 no Brasil. Ndo se
discute, porém, o0 que esta acontecendo dentro
da escola; debate-se 0 acesso a escola e a con-
tribuicdo do ensino paraamodernizagéo do pais.
As contradicdes relativas a escola sao contradi-
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¢cOes sociais arespeito da escola e ndo contradi-
¢Oes dentro da escola.

Em tal configuracé@o socioescolar, a posicao
social dos professores, a sua imagem na opinido
publica, o seu trabalho na sala de aula séo clara-
mente definidos e estaveis. O professor émal pago,
mas é respeitado e sabe qual € a suafuncéo social
e quais devem ser as suas praticas nasala de aula.

Essa configurag&o histérica muda por inteiro a
partir dos anos 60 e 70 do século XX. Namaioria
dos paises do mundo, a escola passa a ser pensada
na perspectiva do desenvolvimento econémico e
social; é 0 caso nos Estados-Unidos, naFranca, no
Japdo e nos paises do Sudeste Asidtico, no Brasil,
nos paises africanos, etc. Essa nova perspectiva
leva a um esforco para universalizar a escola pri-
maria e, a seguir, 0 ensino fundamental. Dessa
€poca para C4, aos poucos ingressam ha escola,
em niveis cada vez mais avangados, rapazes e
mocas pertencentes a camadas sociais que, outro-
ra, ndo tinham acesso a escola ou apenas cursa-
vam as primeiras séries. Esse movimento de
expansao escolar é organizado e pilotado, antesde
tudo, pelo Estado.

Doravante, o fato de ter ido & escola, ter estu-
dado até certo nivel de escolaridade, ter obtido um
diplomaabre perspectivas deinser¢do profissional
e ascensdo social. Com efeito, estudos e diplomas
permitem conseguir empregos gerados pel o desen-
volvimento econdmico esocia e pelaexpansio da
propria escola. Comega a se impor um novo mo-
delo de ingresso na vida adulta, modelo esse que
articula nivel de estudos a posicéo profissional e
social. Apesar das taxas elevadas de desemprego
e da importancia da economiainformal, esse mo-
delo ja predomina no Brasil: a histéria escolar de
uma crianca acarreta consequiéncias importantes,
efetivas ou potenciais, para sua vida futura.

Em tal configuracdo socioescolar, a contradi-
¢80 entra para a escola.

Primeiro, porque, doravante, importa muito o
fato deter sido bem-sucedido naescolaou, ao con-
trério, fracassado, o que torna mais angustiada a
relacdo dos alunos e dos pais com aescolae mais
tensaa suarelacdo com os professores. A notae o
diplomamedem o valor da pessoa e prenunciam o
futuro do filho. N&o basta tirar uma nota boa e
obter um bom diploma, é preciso conseguir notase

diplomas superiores aos dos demais alunos para
conquistar as melhores vagas no mercado de tra-
balho e ocupar as posi¢des sociais mais lucrativas
e prestigiosas. A escolavira espaco de concorrén-
Cia entre criancas.

Em segundo lugar, as novas camadas sociais
gue ingressam para a escola, em particular parao
ultimo segmento do ensino fundamental, importam
parao universo escolar comportamentos, atitudes,
relacdes com a escola e com o que nela se estuda,
gue ndo combinam com a tradicdo e até com a
funcéo daescola. Esses“ novosalunos’ encontram
dificuldades para atender as exigéncias da escola
no que diz respeito as aprendizagens e adisciplina.
Ademais, ja se desenvolvem novas fontes de in-
formac&o e de conhecimento, em especial atele-
Visdo, maisatraentes paraosaunosdo queaescola.

Em terceiro lugar, os professores sofrem novas
pressdes sociais. Ja que os resultados escolares
dos alunos sdo importantes para as familias e para
“o futuro do pais’, os professores sdo vigiados,
criticados. Vao se multiplicando os discursos so-
bre a escola, mas também sobre os professores.
No entanto, os salarios dos professores permane-
cem baixos e, no Brasil, até muito baixos. Com
efeito, o salario auferido por umacategoriaprofis-
sional ndo depende apenas da importancia social
da sua funcéo e da competéncia requerida para
cumpri-la, mas, também, da raridade das pessoas
aptas a ocupar a mesma vaga. Ora, com a expan-
s80 da escola, em particular nas camadas sociais
populares, desprovidas das redes relacionais que
possibilitam conseguir os empregos mais cobica-
dos, sd0 cada vez mais numerosas as pessoas di-
plomadas e aptas a ensinar.

Por todas essas razdes, a contradicéo entra na
escola e desestabiliza a fungdo docente. A socie-
dade tende a imputar aos proprios professores a
responsabilidade dessas contradicfes. Até as pra-
ticas pedagdgicas, cuja eficacia parecia compro-
vada pela tradicéo, so questionadas e criticadas:
comegaaser desprezado o professor “tradicional”.

Perduram até os dias atuais as funcdes confe-
ridas a escola nos anos 60 e 70, os pedidos a ela
enderecados, as contradicbes que eladeve enfren-
tar e, portanto, a desestabilizacdo da funcdo do-
cente. Nessa base, contudo, d& se uma nova gui-
nada nas décadas de 80 e 90. Esta é geramente
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atribuidaa“ globalizacéo”, fenbmeno bastante es-
Curo nas mentes, mas percebido como ameaga e
exigénciainelutéavel. Naverdade, apropriagloba
lizac&o, isto é, o desenvolvimento de redes trans-
nacionais pelas quais transitam fluxos de merca-
dorias, servigos, capitais, informagdes, imagens,
etc., até agora surtiu poucos efeitos diretos em
paises como o Brasil (CHARLOT, 2007). As mu-
dangcas, incluidas aguelas que dizem respeito aes-
cola, decorrem das novas | 6gicas neoliberais, im-
pondo a sua versdo da modernizag&o econdmicae
social. Essas|dgicas sfo ligadasaglobalizacdo, mas
constituem um fendmeno mais amplo. Podem ser
resumidas da seguinte forma.

Primeiro, tornam-se predominantes as exigén-
cias de eficacia e qualidade da agcdo e da produgdo
social, inclusive quando se trata de educacéo.

Em segundo lugar, essas exigéncias levam a
considerar o fim do ensino médio como o nivel de-
sejavel deformacao da populacdo em um pais que
ambiciona enfrentar a concorréncia internacional
e aabrir as portas do ensino superior a uma parte
maior da juventude. Por um efeito de feedback,
crescem as exigéncias atinentes a qualidade do
ensino fundamental .

Emterceiro lugar, aideologianeoliberal impde
aidéiadequea‘“le do mercado” é o melhor meio,
e até o Unico, para alcancar eficacia e qualidade.
Multiplicam-se as privati zacOes, inclusive, em al-
guns paises, em especia no Brasil, as do ensino,
guer fundamental, quer médio, quer superior ainda
mais. De modo geral, a esfera na qual o Estado
atua diretamente reduz-se. O Estado recua, em
proveitodo“global” e, ainda, do“loca”, beneficia-
do pelo recuo do Estado.

Por fim, desenvolvem-se em ritmo rapido no-
vas tecnologias de informagdo e comunicagdo:
computador, Internet, CD-ROM, celular. Dessa
forma, nascem e crescem espacos de comunica-
¢ao e informagdo gque escapam ao controle da es-
cola e da familia e que fascinam particularmente
osjovens: MSM, Orkut etc.

Todas essas transformactes tém consequiénci-
as sobre a profissdo docente, desestabilizada ndo
apenas pelas exigéncias crescentes dos pais e da
opini&o publica, mas também na sua posi¢do pro-
fissional (nas escolas particulares), nasua posicao
diante de seus alunos, nas suas praticas.

Hojeemdia, o professor jando é um funcionario
gue deve aplicar regras predefinidas, cuja execu-
¢do é controladapelasuahierarquia; € sim, um pro-
fissional que deveresolver osproblemas. A injuncéo
passou aser: “faca o que quiser, masresolvaaquele
problema’. O professor ganhou umaautonomiapro-
fissiona maisampla, mas, agora, éresponsabilizado
pelos resultados, em particular pelo fracasso dos
alunos. Vigia-se menos a conformidade da atuagdo
do professor com as normas oficiais, mas avaliam-
se cada vez mais os aunos, sendo a avaliagdo o
contrapeso | 6gico daautonomia profissiona do do-
cente. Essamudancade politicaimplicanumatrans-
formacao identitaria do professor.

Para resolver os problemas, o professor € con-
vidado a adaptar sua acéo ao contexto. A escolae
os professores devem elaborar um projeto politi-
co-pedagdgico, levando em conta as caracteristi-
cas do bairro e dos alunos, mobilizar recursos
culturaisefinanceiros que possibilitem melhorar a
eficécia e a qualidade da formacdo, tecer parceri-
as, desenvolver projetos com os alunos etc. Essas
novas exigéncias requerem uma cultura profissio-
nal que ndo é aculturatradicional do universo do-
cente; o professor, quendo foi eaindando éformado
paratanto, fica um pouco perdido.

O professor deve, agora, pensar de modo, ao
mesmo tempo, “global” e “local”. Ha de preparar
0s seus alunos para uma sociedade globalizada e,
também, de “ligar a escola a comunidade’.

Esse global, o professor encontra-0, sobretudo,
sob forma da cultura informética. Esta o coloca
face aumatripladificuldade.

Primeiro, o acesso facil ainumeraveisinforma-
cOes, gracas a Internet, faz com que o docente ja
ndo seja para o aluno, como foi outrora, a Unica,
nem sequer aprincipal fonte deinformagdes sobre
0 mundo. Sendo assim, € preciso redefinir a fun-
¢ao do professor, para que este ndo seja desval ori-
zado. Mas esse trabalho de redefini¢do ainda ndo
foi esbocado.

Ademais, o interesse dos alunos pela comuni-
cacdo por Internet e por celular faz com que eles
leiam cada vez menos textos impressos, enquanto
esse tipo de textos permanece a base da aprendi-
zagem escolar dalingua e da cultura escolar, ein-
ventam novas formas linglisticas em uma

comunicacao “ pingue-pongue”.
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Por fim, o professor é convidado a utilizar es-
sas novas tecnologias no seu ensino e as escolas
recebem computadores. O professor alegaque ndo
foi formado para tanto. E verdade, mas ha dois
obstacul os ainda maiores ao uso pedagdgico des-
sas novas tecnologias. Primeiro, existe uma dife-
rencaentre “informacdo” e “saber”: como usar as
informac@es disponibilizadas pela Internet para
transmitir ou construir saberes? Se ndo for desen-
volvida uma reflexdo fundamental sobre esse as-
sunto, os computadores permanecerao nos
armarios das escolas, ou numa sala trancada. Se-
gundo, a “forma escolar”, isto &, as estruturas de
espaco e tempo das escolas, aforma como os alu-
nos sdo distribuidos em turmas, os modos de avali-
ar ndo combinam com o uso pedagdgico do
computador e da Internet.

Como ja mencionado, o professor defronta-se,
ainda, com novos tipos de alunos, cujos modos de
pensamento pouco condizem com o que requer o
sucesso escolar. Ao levar aidéia de uma constru-
¢a0, ou reconstrucédo, do saber pelo aluno, de for-
ma ativa, em um processo de mobilizacdo
intelectual, as pesquisasem Psicologia, Sociologia,
Epistemologia, Educacéo propdem ao professor
umasolucao, amplamente difundida pelos centros
de formacdo. Contudo, a proposta “construtivis-
ta’, por valiosa que sgjaem si, implicaformas de
organizacdo e de avaliacdo escolares diferentesdas
gue estruturam a escola atual. Resta o construti-
vismo comoinjuncao enderecadaao professor, vara
magica que poderia resolver os problemas atuais
da escola, dos professores e dos alunos.

Por fim, o professor sofre os efeitos de uma
contradicdo radical da sociedade capitalista con-
temporanea. Por um lado, esta precisa de traba-
Ihadores cada vez mais reflexivos, criativos,
responsaveis, autbnomos — e, também, de consu-
midores cada vez mais informados e criticos. Por
outro lado, porém, ela promove uma concorréncia
generalizada, em todas as areas da vida, trate-se
de producéo, de servico, de lazer e até de beleza.
Sendo assim, uma formagao cada vez mais ambi-
ciosa é proposta a alunos visando cadavez mais a
nota e ndo ao saber. As avaliagcOes nacionais
(SAEB, ENEM, no Brasil) einternacionais (PISA)
e o vestibular brasileiro, que norteia 0 ensino mé-
dioe, deformaindireta, o ensino fundamental e, as

vezes, a educacdo infantil, acentuam essa focali-
zacao dos alunos e dos professores sobre a nota.

O préprio professor encarna contradicéo
radical: sonha em transmitir saberes e formar jo-
vens, mas vive dando notas a alunos. De forma
mais ampla, o professor trabalha emaranhado em
tensOes e contradicdes arrai gadas nas contradi coes
econdmicas, sociais e culturais da sociedade con-
temporéanea.

2. As contradicoes no cotidiano: a pro-
fessora na escola e na sala de aula

O professor é umafigurasimbdlicasobreaqual
sd0 projetadas muitas contradicbes econémicas,
sociais e culturais. Contudo, seria um erro consi-
derar que as contradicBes enfrentadas pela pro-
fessoral, no cotidiano, sdo um simplesreflexo das
contradicBes sociais. A situacdo € mais complexa.
Existem tensdes inerentes ao préprio ato de edu-
car e ensinar. Quando sdo mal geridas, essas ten-
sbes viram contradic¢des, sofridas pelos docentese
pelos alunos. Os modos como se gerem as tensdes
e as formas gue tomam as contradicdes depen-
dem da prética da professora e, também, da orga-
nizac&o daescola, do funcionamento da | nstituicéo
escolar, do que a sociedade esperadelaelhe pede.
Portanto, as contradi¢cdes sd0, a0 mesmo tempo,
estruturais, isto &, ligadas a propria atividade do-
cente, e socio-histéricas, umavez que sdo molda-
das pelas condicdes sociais do ensino em certa
época. S30 essas tensdes e contradicdes, na sua
dupladimensdo, que tentarei analisar aqui.

2.1. O professor heroéi e o professor
vitima

Quando se observam as palestras publicas so-
bre a escola e os debates que se seguem, percebe-
se uma situacdo interessante; o palestrante fala a
platéia como se esta fosse constituida por profes-
sores herdis, professoras santas ou militantes e, a
seguir, intervém no debate professores e professo-

* Uso a palavra professor quando se trata da figura simbdlica que

encarna a fungdo docente e as palavras professor ou professora
quando penso na pessoa singular que cumpre essa fungao, no
cotidiano.
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ras que se sentem vitimas da sociedade, dos pais,
dos alunos, das Secretarias de Educacéo etc. Do
mesmo modo, para quem falam os professores
universitarios e demais formadores de docentes?
Para professoras que encarnam o patrimonio uni-
versal do saber, que entendem tudo de Piaget,
Vygotsky, Freud, Marx e mais alguns, que adoram
Se comunicar com os jovens e, ainda, redigir pla-
nejamentos detal hados, que amam todas as crian-
¢as, até as mais violentas e chatas e, aém disso,
gue ndo pedem “receitas’ para conseguirem ser
heroinas e santas. O que é essa profissdo em que,
paraser um bom profissional, deve-se ser santo ou
militante? No discurso pedagogicamente correto,
cadé a professora “normal”, isto é, a professora
gue prefere ir a praia ou nhamorar a dar aula de
matematica? | sso ndo significa dizer que ndo sgja
uma boa professora. Qual é exatamente a funcéo
daguel e discurso herdico?

A esse respeito, vale refletir sobre a funcéo
desempenhada, nos debates sobre a escola, pelos
exemplos de escolas famosas, que se tornaram
radicalmente diferentes das escol astriviais— como,
nosdias atuais, a escola portuguesa da Ponte, cuja
histéria é divulgada pelo Brasil, com talento, por
José Pacheco, um dos seus atores (PACHECO,
2003; 2006). N&o ha duvida alguma de que essa
escola sgja interessante, como € a sua apresenta-
¢ao por José Pacheco. O problema é outro: por
gue esse exemplo comove tanto professoras que
nunca tentaram fazer o mesmo e, na sua maioria,
iriam recusar tal aventura se lhes fosse proposta?
Avanco a hip6tese de que tais exemplos e, de for-
mamais geral, os discursos herdicos sobre a edu-
cacdo e a escola, satisfazem a “parte do sonho”
gue subsiste nas professoras, por mais dificeis e
afastadas do ideal que sejam as suas condicOes
reais de trabalho. O professor herdi é o Eu |deal
coletivo que possibilita as professoras aglientarem
0 seu traba ho cotidiano. Do lado da I nstituicédo de
formacao, ele é a prova de que “isso é possivel”,
gue quem quer mesmo mudar, pode. Desse ponto
de vista, existe uma convergéncia implicita entre
0s propagadores de exemplos famaosos e o discur-
S0 universitério pedagogicamente correto, apesar
do desprezo explicito para com a universidade
manifestado, muitas vezes, por esses propagado-
res. Os discursos sao iguais: quem quiser, pode. O

discurso é certo, masincompl eto: quem quiser, pode,
contanto que assuma a postura de her6i, santo,
militante. O problemaé que h4, no Brasil, cercade
2,4 milhdes de “funcbes docentes’2. Sera que te-
remos de esperar que tanta gente se converta ao
heroismo para mudar a escola brasileira?

Os docentes tém consciéncia dessa injuncéo
herdica e reclamam. Recentemente, apds uma
palestra em que tinha explicado que os alunos se
gueixam da rotina escolar e avancado a idéia da
escola como lugar de aventuraintelectual, recebi,
por escrito, aseguinte“ pergunta’, quefoi bastante
aplaudida pela platéia de professores.

O professor esta sempre errado.

* éjovem:; ndo tem experiéncia

* é velho: esta superado

* chama atencdo: € grosso

* ndo chama atencéo: nao tem moral

* usa a lingua portuguesa corretamente: ninguém
entende

* fala a linguagem do aluno: néo tem vocabulério
* tem carro: chora de barriga cheia

* anda de 6nibus: é coitado

* 0 aluno é aprovado: deu mole

* 0 aluno é reprovado: perseguicao.

Como implementar uma aventura intelectual nas
escolas, marcadas por transformacfes sociais?

Essetexto evidenciatrésfendmenos. Primeiro:
o0 professor tem consciénciade estar preso em dis-
cursos contraditorios. Segundo: ele interpreta es-
sas contradi¢Bes em termos pessoais, ainda que
entenda que sdo ligadas a transformagdes sociais.
Terceiro fendmeno: essasituagdo geravitimizagao,
indignacao e desmobilizacdo profissional.

Por umlado, o her6i daPedagogia. Por outro, a
vitima, mal paga e sempre criticada. Falta o pro-
fessor normal, que trabalha para ganhar um sal&
rio e sustentar sua familia, que vive situacdes
esgotantes e, também, prazeres dos quais pouco
fala, que se sente objeto de criticas, mas, afinal de
contas, orgulha-se do trabalho feito, queensinacom
rotinas provadas, mas, as vezes, abre parénteses
construtivistas.

Ao silenciar, o professor normal conforta-se, 0
que Peter Woods (1990) chama de “ estratégias de

2 E dificil conhecer o nimero exato de docentes, uma vez que
muitos tém dois empregos ou até trés. Por isso, contabilizam-se
as “funcdes docentes”.
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sobrevivéncia’. O primeiro objetivo do professor,
explicaele, é sobreviver, profissional e psicologi-
camente, e sO a seguir vém os objetivos de forma-
¢ao dos alunos. Quanto mais dificeis as condicdes
de trabalho, mais predominam as estratégias de
sobrevivéncia. Avanco a hipétese de que sdo es-
sas estratégias de sobrevivéncia, e ndo uma miste-
riosa “resisténcia a mudancga’, que freiam as
tentativas de reforma ou inovacdo pedagdgica
Quem propde uma mudanca significativa desesta-
biliza as estratégias de sobrevivéncia do professor
e este ndo recusa a mudancga, mas a reinterpreta
na | dgica de suas estratégias de sobrevivéncia— 0
gue, muitas vezes, acabapor esvaziar 0 sentido da
inovacao.

Esse balanco do professor, entre herdi evitima,
€ um efeito estrutural, inerente a propria situagéo
deensino, como serdexplicitado napréximasecao
deste artigo. Entretanto, pode ser mais ou menos
amplo. Quando o professor se sente amparado pela
sociedade e pela Instituicdo escolar, trata-se ape-
nas de um balanco de pouca amplitude, que se
manifesta quando ocorrem dificul dades profissio-
nais particulares. Mas quando a sociedade e a pro-
pria Instituicdo escolar abandonam o professor e
até o criticam, como fazem hoje em dia, esse ba
lanco torna-se um marco da identidade profissio-
nal e social do professor.

2.2. “Culpa” do aluno ou “culpa” do
professor?

SO pode aprender quem desenvolve uma ativi-
dadeintel ectual paraisso e, portanto, ninguém pode
aprender no lugar do outro. As vezes, quando um
aluno ndo entende as explicacdes da professora,
esta gostaria de poder entrar no seu cérebro para
fazer o trabalho. Mas ndo pode: por mais seme-
Ihantes que sejam os seres humanos, séo também
singulares e, logo, diferentes. Quem aprende é o
aluno. Se ndo quiser, recusando-se a entrar na ati-
vidade intelectual, ndo aprenderd, sgja qual for o
método pedagdgico da professora. Nesse caso,
guem sera cobrado pelo fracasso? O proprio au-
no, mas igualmente a professora. Em outras pala-
vras, 0 aluno depende da professora, mas, também,
esta depende daquele.

Sendo assim, permanentemente, eladeve pres-
sionar o aluno, negociar, procurar novas aborda
gens dos contedidos ensinados, adaptar o nivel da
sua aula, sem por isso renunciar a transmissao do
saber. Existe, portanto, umatensado inerente ao ato
de ensino/aprendizagem. Quando o auno ndo con-
segue aprender, sempre chega um momento em
gue é dificil ndo levantar a questdo de saber de
guem éaculpa. Do auno, que € burro, ou da pro-
fessora, que ndo sabe ensinar? N&o é apenas um
problema pedagdgico; € o valor pessoal e adigni-
dade de cada um que esta em jogo.

Trata-se de uma tensdo, e ndo de uma contra-
dic&o, mas sempre a tensdo pode gerar contradi-
¢ao e conflito. Com efeito, em tal situacao, logo a
professora ultrapassa os limites da pressdo peda-
gobgicalegitimae, irritada, recorre ameios que fe-
rem o direito do aluno a ser respeitado. O aluno,
por suavez, ndo deixade sevingar da humilhagdo
provocada pel os xingamentos e castigos e pel o pro-
prio fracasso em aprender.

Esse deslize da tensdo para o conflito é répido
na sociedade contemporénea. Como foi mencio-
nado, 0 sucesso e o fracasso escolar ja ndo sdo
somente assuntos pedagdgi cos, umavez que acar-
retam conseqliéncias importantes para o futuro
profissional e social da crianca. Logo, a relagéo
pedagdgi catorna-se maistensado que outrora. Pior
ainda: enquanto 0 sucesso escolar requer uma
mobilizacdo intelectual do aluno, esteviveaescola
cadavez mais naldgica da nota e da concorréncia
e cada vez menos na da atividade intelectual. Nao
va a escola para aprender, mas para tirar boas
notas e passar de ano, sejam quais forem os meios
utilizados, as vezes, com o respaldo dos pais. As
minhas pesquisas sobre a relagdo com a escola e
com o saber evidenciaram uma crescente defasa-
gem entre nota esperada e mobilizac&o intel ectual
do aluno. Paraeste, quem € ativo no ato de ensino/
aprendizagem é, antes de tudo, o professor
(CHARLOQT, 2005). Nessa l6gica, cabe ao aluno
ir a escola e escutar o professor, sem baguncar,
brincar nem brigar. Posto isso, 0 que ocorrera de-
pende do professor: se este explicar bem, o aluno
aprendera e obtera uma boa nota. Se a nota for
ruim, seraporgue o professor ndo explicou bem. O
aluno que escutou o professor se senteinjusticado
quando tira uma nota ruim: quem deveriater essa
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notaé o préprio professor, aguele que, para cumu-
lo dainjustica, deu-lhe essa notal

Professor é quem aceita essa dinamica, nego-
cia, gere a contradicdo, ndo desiste de ensinar e,
apesar de tudo, mas nem sempre, consegue for-
mar 0s seus alunos.

2.3. Tradicional ou construtivista?

As professoras brasileiras, como amaioriados
docentes, no mundo inteiro, so basicamente tradi-
cionais. Entretanto, essas professoras tradicionais
sentem-se obrigadas a dizer que sdo construtivis-
tas! Tém préticas tradicionais porque a escola é
organizadaparataispréaticase, aindaque sgjaindi-
retamente, impde-nas. Declaram-se construtivis-
tas para atenderem ainjuncado axiol ogica: para ser
valorizado, o docente brasileiro deve dar-se por
construtivista. A contradicdo permanece suport&
vel, hgjavistaque, por um lado, trata-se das prati-
cas e, por outro, de smples rétulos. No entanto,
ela entretém certo mal-estar ou até cinismo entre
os professores etende aocultar, atrés daquelaopo-
sicdo entre“tradicional” e“construtivista’, asver-
dadeiras dificuldades e contradicdes que enfrenta
a professora brasileira,

“Tradicional” passou aser um insulto, evocan-
do apoeiradas antigas casas e as lixeiras da peda-
gogia. Além do insulto, de que setrata exatamente?

Descartemos a hipétese de que esse adjetivo
remete atransmissao de um patrimonio. Estaéuma
das funcdes fundamentais da educacéo e da esco-
la e, nesse sentido, seja qual for o seu funciona-
mento e suapedagogia, umaescolando pode deixar
de ser tradicional. A representacéo do professor
considerado “tradiciona”, aindaque permanegaum
tanto vaga, ajuntacerto feitio e supostos métodos.

E rotulado como tradicional o professor que
confere uma grande importancia a disciplina, ao
respeito, a polidez, o que lhe vale a fama de ser
severo. Desprezar essa postura pedagégica € um
pouco paradoxal, uma vez que a sociedade con-
temporanea reclama da escola que ja ndo educa
as criancas, ndo ensina a polidez aos alunos, nao
consegue conter avioléncia, impor asuaautorida-
de etc. Mais ainda: 0 que é assim apontado como
atitude do professor é, na verdade, o fundamento
filosofico dapedagogiatradicional . Paraesta, edu-

car é, antes de tudo, obter que a Razéo controle e
domine as emogdes e paixdes. M uitas vezes, obje-
ta-se apedagogiatradicional que elaexigedascri-
ancas comportamentos que ndo condizem com a
natureza destas. Mas é precisamente porque sao
contrérios a natureza que a escola os requer. A
pedagogia tradicional visa a emancipar a Razéo
humana das cadeias da emoc&o, do corpo, da na-
tureza. “Somasema’, diz Platdo: o corpo éum tu-
mulo e a educacéo é ascensdo do mundo sensivel
para 0 mundo inteligivel das Idéias (PLATAO,
2002). Nos séculos XVI e XV I, considera-se que
anaturezainfantil € corruptae que o papel daedu-
cagdo é livrar a crianga da corrupcédo. Bérulle fala
“do estado dainfancia, estado maisvil e abjeto da
natureza humana, depois do da morte” e os peda-
gogos de Port-Royal declaram: “O diabo ataca as
criangas e elas ndo o combatem” (CHARLOT,
1979, p.117). Ainda no século XVII1, Kant escre-
ve: “ A disciplinatransformaaanimalidade em hu-
manidade (...). E assim, por exemplo, queseenviam
logo de inicio as criancas a escola, ndo com ain-
tencdo de que |4 aprendam alguma coisa, mas a
fim de que se habituem a permanecer tranquila-
mente sentadas e a observar o que se Ihes orde-
na’ (CHARLOT, 1979, p. 73).

Mudou por inteiro anossa representacéo da cri-
anca, com Rousseau, com o advento da burguesia
€, mais ainda, no século XX, com alegitimacdo do
desgjo e a valorizagdo de tudo quanto é “natural”.
Portanto, o discurso histérico dapedagogiatradicio-
nal é ultrapassado, claro esta. Todavia, sera que se
pode considerar resolvida a questéo que elalevan-
ta, isto €, a da estruturacdo do sujeito humano por
normas éticas e sociais? Nao seria este 0 problema
fundamental enfrentado por muitas professoras, na
salade aulacontemporanea: disciplinar e estruturar
criangas que vivem nacultura do prazer imediato e
jando aglientam qualquer frustracéo?

O professor €, também, rotulado como tradici-
onal, quando utiliza os mesmos métodos pedagdgi-
cos dos professores das geragcdes anteriores. Vale
refletir sobre esse argumento. Primeiro, ndo cor-
responde a realidade atual: nenhum professor en-
sina como faziam outrora. Muitos gostariam de
fazé-lo, masisso setornou impossivel, ja que tan-
tas coisas mudaram. Segundo, 0 argumento n&o
corresponde arealidade histérica. Acredita-se que
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étradicional o professor que ministraaulas exposi-
tivas a alunos passivos. Na verdade, esse método
nao é tradicional, € um desvio ocorrido no século
XX. A pedagogiatradicional solicitamuito aativi-
dade do auno, que, no ensino primario, faz exerci-
ciose, no ensino secundario, redige versdes, temas,
dissertagOes, etc. Alain, melhor representante da
pedagogiatradiciona no século XX, escreve, ares-
peito das salas de aula onde o professor sempre
fala: “odeio essas pequenas sorbonnes’ (ALAIN,
1969). A caracteristica do método tradiciona €
outra: o professor explica o contelido daaulae as
regras da atividade e o aluno aplica o que lhe foi
ensinado. Primeiro vém o saber e as regras e, a
seguir, aatividade do aluno.

Desse ponto de vista, 0 construtivismo opera,
de fato, uma ruptura fundamental. Ser construti-
vista ndo significa, como se pensa muitas vezes,
ou, melhor, como sefalasem pensar, ser moderno,
dindmico, inovador. Como setoda e qualquer ino-
vacdo fosse boa... Ser construtivista € opor ao
modelo tradicional da aula seguida por exercicios
de aplicagdo um modelo em que a atividade vem
primeiro: ao tentar resolver problemas, amente do
aluno mobiliza-se e constréi respostas, que sdo vias
de acesso ao saber. Piaget, um dos pais do cons-
trutivismo, mostrou que as estruturas intelectuais,
desde as mais simples, isto &, as da percepcéo, até
as mais complexas, isto &, as do pensamento ope-
ratério formal, sdo construidas e transformadas pela
atividade da crianca e do adolescente (PIAGET,
1976). Bachelard, outro pai do construtivismo, evi-
denciou que, na histéria da ciéncia, o saber nasce
do questionamento e se constréi por retificacdes
sucessivas (BACHELARD, 1996; SILVA, 2007).

A importancia desses achados, em particular na
esfera pedagdgica, € grande: hoje, ninguém pode
negar que a atividade de quem aprende é o funda-
mento da aprendizagem. Entretanto, o construtivis-
mo ndo fecha o debate sobre os métodos, ao
contrério do que se pensa, as vezes. Deve-se, tam-
bém, levar em consideracdo os aportes de Vygotsky
— que esta tanto na moda quanto o construtivismo,
Sem que se preocupe muito com a coeréncia entre
as duas abordagens... Primeiro, Vygotsky ressalta
gue a crianca hasce num mundo onde Ihe preexis-
tem significacdes (palavras-conceitos), que devem
ser transmitidas a crianga e apropriadas por ela

(VYGOTSKY, 1987). Disso, podemos deduzir que
afuncdo do professor ndo é apenas acompanhar 0s
alunos em processos construtivistas, mas também,
deformamais“tradicional”, pér em circulacdo sig-
nificagdes desconhecidas pelo aluno. Segundo,
Vygotsky explica que o “saber cientifico”, no qual
eleinclui o saber escolar, diferedo “saber comum”,
ou “cotidiano”, por possuir trés caracteristicas. é
consciente, voluntério, sistematico. Cabe salientar
gue Piaget e Bachelard, por mais “construtivistas’
gue sgam, consideram também a sistematicidade
como um marco da cientificidade. Ora, a questao
da sistematizacdo € o principa obstaculo em que
esbarram os métodos de ensino construtivistas. Por
S 50, a atividade intelectual dos alunos ndo osleva
aos saberes sistematizados e institucionalizados e
as palavras que os acompanham. Sempre chegaum
momento em que a professora deve substituir as
paavras criadas pelos aunos por aquelas que sdo
admitidas pelacomunidade cientifica. E sempre che-
ga um momento em que a professora deve propor,
ou completar, umasintese do quefoi construido pe-
los aunos; estes constroem paredes, ndo edificam
casas, muito menos aquel es pal &cios e catedraisque
se chamam Ciéncias.

Posto isso, faz-se claro que a questéo funda-
mental ndo é saber se a professora é “tradicional”
ou “construtivista’, mas como elaresolve duasten-
sfes inerentes ao ato de ensino e ao de educar.

Ensinar € ao mesmo tempo, mobilizar aativida
de dos alunos para que construam saberes e trans-
mitir-lhes um patrimdnio de saberes sistematizados
legado pelas geracOes anteriores de seres huma-
nos. Conforme os aportes de Bachelard, o maisim-
portante é entender que a aprendizagem nasce do
questionamento elevaasistemas congtituidos. E
viagemintelectual queimporta. Elaimplicaem que
0 docente ndo sgja apenas professor de contelidos,
isto é, de respostas, mas também, e em primeiro
lugar, professor de questionamento. Quanto aosalu-
nos, asvezes, andardo sozinhos, com discreto acom-
panhamento da professora e, outras vezes, cami-
nhardo com a professora de méos dadas. O mais
importante € que saibam de onde vém, por que an-
dam e, ainda, que cheguem aalgum lugar quevaha
apenater feito aviagem.

Essa tensdo entre construir saberes e herdar
um patrimonio é inerente ao ato de ensinar, mas,
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como ja mencionado, a forca da tensdo e as for-
mas que ela toma dependem das configuraces
socio-historicas.

As professoras ensinam em escolas cuja for-
ma bésica foi definida nos séculos XV1 e XVII:
um espaco segmentado, um tempo fragmentado,
umaavaliagao que diz o valor dapessoado auno.
Essaforma escolar condiz com a pedagogiatradi-
cional. E nela que a professora € convidada a ser
construtivistae ausar o computador e alnternet...
Imaginemos uma professoraque leve asério ain-
juncao construtivista: mobiliza os seus alunos em
pesquisas, desenvolve projetos, praticaumaavali-
acao formadora, diagndstica e reguladora. E, no
final do més, do semestre ou do ano, asuadiretora
Ihe pede... a nota dos alunos! Aliés, essa propria
diretora sofre a pressdo dos pais e da Instituicao
escolar, publicaou particular, que querem notas. O
gue pode fazer aquela professora? Atribuir ames-
ma nota atodos os alunos? “ Deu mol€e”’, como diz
0 professor cujo texto citei. Atribuir-lhes notas di-
ferentes? Neste caso, os alunos ndo estudardo mais
paralevar acabo apesquisa e o projeto, mas para
tirar amelhor nota possivel.

Deformamaisgeral, ainjuncdo construtivista,
por mais fundamentada que seja do ponto de vista
tedrico, negligenciamuitos dados atinentes ap exer-
cicio da funcéo docente na sociedade contempo-
ranea. Destacarei aqui dois obstaculos que a
professora ha de ultrapassar se quiser ser mesmo
construtivistaou introduzir momentos construtivis-
tas na sua prética pedagogica.

Primeiro obstaculo: os proprios alunos ndo so
congtrutivistas. A injuncéo construtivistasupde alu-
Nos prestes a se investirem numa atividade intelec-
tual. Mas o maior problema que a professora atual
encontraé, precisamente, conseguir mobilizar osseus
alunosnumaatividadeintelectual. Comojafoi men-
cionado, eles véo aescola para, antes de tudo, tirar
notas boas e passar de ano e, ademais, consideram
gue é a professora quem é ativa no ato de ensino/
aprendizagem. Quanto maior apressio exercidapela
nota, mais os alunos desenvolvem estratégias de
sobrevivéncia: frear o professor, colar, decorar os
contetidos sem entendé-los etc. 1sso ndo significa
gue os alunos sgjam idiotas ou ndo gostem derefle-
tir; significa, sim, que tentam sobreviver numa es-
cola que os coloca em situacfes que contradizem

0s obj etivos de espirito critico e autonomia procla-
mados por ela. Numa situagcdo dessas, 0s momen-
tos construtivistas constituem conquistas da
professora, conforme ainteligéncia epistemol égica
e pedagdgica, mas a contracorrente da ordem soci-
oingtitucional daescolacontemporanea.

Em segundo lugar, ainjungo construtivistane-
gligencia o fato de que a professora trabalha em
umainstituicdo. Ser construtivistaimplicaem des-
pertar nos alunos um desejo de aprender, acompa-
nhé&-los numa caminhada cheia de obstéculos
superados, de erros retificados, de problemas re-
solvidos, de angustias, de mal-entendidos, de in-
compreensdes. Ser construtivista é trabalhar num
mundo afetivaeintel ectualmente turvo. Ora, o que
quer ainstituicdo? Definir, delimitar, organizar, ge-
rir racionalmente, controlar. Qualquer instituicdo
carrega no seu DNA um fantasma de dominio e
de transparéncia: pretende assinar os objetivos,
determinar os processos, avaliar os resultados.
Decerto, asinstitui ¢des da sociedade contempora-
nea, por razdes que explicitamos, houveram de
delegar responsabilidades aos atores sociais e, as-
sim, abriram espacos de autonomia. Masainstitui-
¢do escolar da sociedade contemporanea continua,
mais do que nunca, a avaliar, avaliar, avaliar e a
pedir notas, notas, notas. Aliés, nos paises onde
existe o vestibular, ainstituico nem precisainsis-
tir: o professor e o préprio aluno interiorizaram a
notagdo como fungdo central do ensino.

Em ta situacdo, o que pode fazer a professo-
ra? O queelafaz; ter préticastradicionais, que nem
precisa esconder, e, as vezes, abrir parénteses
construtivistas, que a instituicdo e a propria pro-
fessora realcam logo que aparece um debate pe-
dagdgico. Uma estudante universitaria, que
chamarei aqui de Maria, me contou aseguinte his-
téria. Quando cursava a licenciatura de pedago-
gia, tinhauma professoradoidapel o construtivismo
e Maria, que jaensinava, teve de preparar e expe-
rimentar, numa sala com quarenta alunos, em um
bairro popular, umaaulaconstrutivista. Colocou os
alunos em pequenos grupos, bateu fotografias e, a
seguir, voltou asuaaulanormal, detipo tradicional
participativo. Nauniversidade, mostrou asfotogra-
fias e narrou, como setivesse ocorrido, o queteria
acontecido setivessefeito aaulaconstrutivistaidesl
ansiadapelasuaprofessorauniversitéria. Estaado-
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rou. Os demais estudantes que ja tinham uma ex-
periénciade ensino entenderam deimediato ojeiti-
nho que Mariatinhautilizado e parabenizaram-na
depoisdaaula: “Maria, vocé deveriafazer teatro”.
Serd que conseguiremos mudar as escolas brasi-
leiras com tais préticas universitérias de formacéo
dos professores?

2.4. Ser universalista ou respeitar as
diferencas?

A escolaé universalista, pelo menos nas socie-
dades democréticas, e ndo pode deixar de sé-lo.
Por duas razoes.

Primeiro, porque a educabilidade de todos os
seres humanos é, ou deveriaser, o principio basico
do professor: qualquer ser humano sempre vale
mais do que fez e do que parece ser.

Segundo, a escola ndo pode deixar de ser uni-
versalistaporque asuaespecificidade éadedivul-
gar saberes universais e sistematizados, ou sgja,
saberes cuja verdade depende da relacéo entre
elementos em um sistema, e ndo da sensibilidade
pessoal e dainterpretacdo de cada um. N&o signi-
fica dizer que a escola sgja puro espaco da Razéo
e desconheca a sensibilidade, o corpo, aimagina-
¢a0. Mas, até quando elacuidadestes, elaintroduz
regras, normas. Inventar uma histéria requer ima-
ginacdo, mas € necessario, também, escrever um
texto e isso ndo se faz de qualquer jeito. Umapin-
turade criancga, por mais bonitaque seja, ndo é um
guadro de Picasso. A luta que o professor de Edu-
cacdo Fisicaensinaédiferentedabrigaderuacom
SOCOS € pontapés.

Mas, na sociedade contemporanea, o profes-
sor, trabal hador do universal e danorma, devetam-
bém ensinar as criancas respeitarem as diferencas
culturais. Essa idéia € simpética e ndo contradiz
diretamente a vocagéo universal da escola: todos
0s seres humanos participam de uma cultura, mas
sempre se trata de uma cultura particular. O pro-
blema € outro: quais sdo agquelas diferencas cultu-
rais que se deve respeitar? A cultura africana do
antepassado remoto da criancga preta de Salvador?
A culturaaemd, italiana, polonesado antepassado
do jovem galcho — o qual, ademais, tem também
alguns portugueses entre 0s seus antepassados?
Qual diferenca cultural se deve respeitar no filho

de indio saido datribo? E de qual cultura se trata,
dados homens ou das mulheres? O que fazer, ain-
da, quando essa diferenca cultural transmite for-
mas de dominag&o? A professora do Rio Grande
do Sul deve mesmo educar jovens galichos “ma-
chos’?Qual é o contetido do imperativo “respeitar
asdiferencas culturais’ e quem explica ao docen-
te o que significa exatamente?

Na escola contemporanea, o professor deve,
também, respeitar as diferencas dos seus alunos e
individualizar o seu ensino. Maisumavez, aidéiaé
simpética, masqual é o seu significado exato?“ Co-
locar o aluno no centro”, disse o Ministério fran-
cés da educacdo. Concordo, desde que me digam
0 centro do qué... Se se tratar de dizer, sob outra
forma, que a escolafoi criada para que os alunos
aprendam e ndo para que os docentes ensinem, o
conselho € pertinente. Mas n&o resolve o proble-
ma: o quesignifica“individualizar” o ensino deprin-
cipios e saberes universais e das normas estrutu-
rando a atividade intelectual? Quem o explica a
professora? A professora que se vire...

Mais ainda: a escola contemporanea ndo deve
apenas respeitar as diferencas, ela deve, também,
fazer aparecer e registrar diferencas entre os au-
nos. Voltemos a questdo da nota, central em uma
instituicéo que deve produzir umahierarquiaesco-
lar prenunciando elegitimando ahierarquiasocial.
I maginemos, novamente, a situacdo da professora
cujos alunos obtivessem 10 a cada prova. O que
vai lhedizer asuadiretora?“ Parabéns, colega, vocé
€ uma boa professora’? Ou: “deu mole’? No en-
tanto, o discurso oficial afirmaquetodos osa unos
devem ser bem-sucedidos e que a professoradeve
ensinar para todos. E o discurso pedagdgico pro-
clama que a Razéo é universal e que qualquer ser
humano pode ser educado e ensinado. Mas, ape-
sar desses discursos lindos, que todos os alunos
tirem a nota 10 parece um exagero e a professora
gue ousasse fazer isso ndo ganharia parabéns e
boafama... Defato, existe, no imaginario dainsti-
tuicdo, a idéia de que, em toda turma, ha alunos
preguicosos, fracos, dedicados, talentosos e até,
quando a safra € boa, geniais e que, portanto, uma
professora séria ndo pode deixar de atribuir notas
diferenciadas. Mas a instituicdo segue discursan-
do sobre a educabilidade do ser humano, a Razéo
universal e a escola democrética.

Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 17-31, jul./dez. 2008 27



O professor na sociedade contemporanea: um trabalhador da contradi¢éo

2.5. Restaurar a autoridade ou amar
os alunos?

N&o ha educacdo sem exigéncias, hormas, au-
toridade. Educar é possibilitar que advenhaum ser
humano, membro de uma sociedade e de uma cul -
tura, sujeito singular einsubstituivel. Queira-seou
n&do, isso implica em uma disciplina do desgjo e
numa estruturacdo do sujeito por normas— o prin-
cipio derealidade, diria Freud; o “Nome-do-Pai”,
diria Lacan. Deste ponto de vista, 0 objetivo da
pedagogiatradiciona permanecelegitimo evalido,
MEesMOo que 0S recursos que elausa, isto é, o recal-
gue do desgjo e aimposi¢cdo da norma, sejam ul-
trapassados, na sociedade contemporanea em
particular.

N&o ha educacdo sem simpatia antropol 6gica
dos adultos para com os jovens da espécie huma-
na, aguela simpatia espontanea que nos leva a
amimar e afagar os “bebezinhos’ e demais “fofi-
nhos’ que tém a sorte ou 0 azar de cruzarem 0s
Nossos caminhos.

Esse balanco entre autoridade e mimo e, de
modo mais geral, a ambivaléncia é uma caracte-
ristica inerente a relacéo dos adultos com os jo-
vens. Na escola da sociedade contemporénea, ele
toma a forma da dupla injuncéo para resgatar a
autoridade perdida e para amar os alunos. Come-
cemos pela questéo da autoridade.

A “violénciaescolar” éum dosmaioresproble-
mas que os professores devem enfrentar hoje em
dia. De fato, essa expressdo genérica remete a
fendmenos bastante diferentes: agressoes fisicas,
ameacas graves, pequenas brigas, assédio, pala
vras racistas, indisciplina escolar, indiferenca os-
tentatOriaparacom o ensino eavidaescolar oficial,
incivilidades etc. Mas ndo se pode negar que a
transgressdo das normas esteja acometendo a es-
colacontemporanea, bem como afamiliae, demodo
mais amplo, a sociedade. Em face desse proble-
ma, multiplicam-se os apelos para restaurar a au-
toridade (versdo dedireita) ou paraeducar osjovens
a cidadania (versdo de esquerda).

Os professores gostariam de restaurar a auto-
ridade. Mas resta saber como...

No Brasil, historicamente, a autoridade foi de-
finida pelasrelacdes de forcaimpostas pela escra-
vid&o, o coronelismo, aditadurapopulistaou militar.

Nosdiasatuais, paramuitosjovens, elatomaafor-
ma da arbitrariedade e da violéncia policial. N&o
se trata, evidentemente, de promover esse tipo de
autoridade, masumaautoridadelegitima. Qual pode
ser, ao ver dos jovens, o fundamento de tal autori-
dade?

A idade? Claro que n&o. A sociedade contem-
porénea valoriza a juventude, que os adultos pro-
curam prolongar a todo custo, e ndo gosta dos
jovens, aquem elafecha as portas do mercado de
trabal ho e cul papor todos os males do mundo. N&o
ha pior misturaparadesvalorizar osadultose, por-
tanto, a autoridade adulta, aos olhos dos jovens.

Sera que o saber pode ser fundamento da auto-
ridade legitima? Se fosse 0 caso, 0s professores
nao teriam tantos problemas nas suas salas. Além
disso, como uma sociedade que elege o dinheiro
como medida universal de qualquer coisa, inclui-
dos o esporte e a arte, e que paga muito mal aos
seus professores pode esperar que estes restau-
rem a autoridade?

Resta a cidadania, de que tanto se fala nos di-
ais atuais. O problema é que, muitas vezes, con-
fundem-se cidadania e vinculo social. A nogdo de
vinculo social remete ao conjunto de relagbes que
estabel ecemos com pessoas com quem comparti-
lhamos um espaco de vida: conversas, interesses
comuns, acdes coletivas, respeito muatuo etc. O
conceito de cidadaniadiz respeito aesferapolitica:
elaexprime o fato de que os membros de umade-
terminada sociedade tém direitos e deveres defini-
dospor leis, queforam elaboradas em um processo
coletivo e valem para todos. Ensinar alunos a te-
cerem vinculos sociais de reciprocidade €, claro
estd, um objetivo educacional. Mas essa ambicéo
esbarra na existéncia das desigual dades, dos fend-
menos de dominag&o e, no Brasil, daguele cinismo
socia escancarado cotidianamente pelas noticias
sobre a corrupcdo politica. Sendo assim, o discur-
so sobre a “cidadania’, que, na verdade, trata do
vinculo social, tende, por bemintencionado quesea,
a cumprir uma fungado ideoldgica: pobres, sejam
bem comportadinhos, ndo incomodem a classe
média com seus comportamentos. Ao contrario, 0
conceito de cidadania tem um valor critico, haja
vista que destaca a igualdade de direitos e deve-
res, ointeresse geral, apreeminénciadalei. Masé
preciso levar a sério esse conceito quando se qui-
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ser educar os alunos a cidadania. Isto requer a
existéncia de umacomunidade escolar regidapela
lei e ndo pelavontade do maisforte e pelaarbitra-
riedade. Ora, aescolavivenciadapelo aluno, aquela
gue pretende educé-lo a cidadania, ndo é uma co-
munidade de cidad&os.

Primeiro, 0 seu Regimento interno ndo é uma
lei, mas um diktat imposto pelos poderosos. Néo
passa de um conjunto de regras ditando deveres
dos alunos e silenciando os seus direitos —salvo o
direito de estudar e ser educado, que, convenha
mos, Ndo € muito atraente para os alunos. Umalei
define direitos e deveres. O Regimento das esco-
las sO lista proibigdes, incluidas, as vezes, as mais
estranhas. Por que as escolas proibem tatuagens,
piercings, brincos nas orelhas dos rapazes? Sem,
por isso, deixar de falar de direito a diferenca e
igualdade de género... O ponto ndo é saber se sdo
préticasfeiasou lindas, éinterrogar alegitimidade
da escola em se meter em tais assuntos. Até que
se saiba, nenhum brinco impede ao aluno escutar a
professora — que, por sinal, usa brincos. Essa ndo
€ uma questéo de pedagogia ou educacdo escolar;
€, sim, um “arbitrério cultura” e uma “violéncia
simbdlica’, como diria Bourdieu; arbitrério e vio-
Iénciainscritos no Regimento da escola.

Segundo, umalei vale paratodos, incluidosaque-
lesaquem incumbe aplicar alei. Ora, 0 Regimen-
to interior da escola nada diz sobre os direitos e
deveres do pessoa da escola. N&o se trata de cair
na demagogia: os direitos e deveres dos professo-
res ndo podem ser semelhantes aos dos alunos,
uma vez que existem fungdes diferentes na esco-
la. Mas ha de se definir também direitos e deveres
dos professores, do diretor, damerendeira, do por-
teiro etc. Quando um aluno falta ou chega atrasa-
do, deve justificar a falta ou o atraso. E a
professora? Os alunos ndo tém de se meter nisso?
Neste caso, 0 Regimento ndo é umalei e aescola
nao € um espaco de cidadania.

Por fim, a escola ndo respeita os Direitos do
Homem e do Cidad&o, aqueles que a Carta da
ONU e a Constituicdo Federal brasileira enunci-
am. “Ninguém pode ser juiz e parte, n0 mesmo
processo”: esse € um principio bésico do Direito.
Naescola, o professor brigacom um aluno, julgae
castiga. A Constituicéo brasileirade 1988 diz: “aos
litigantes, em processo judicial ou administrativo, e

aos acusados em geral sdo assegurados o contra-
ditério e ampla defesa, com 0s meios e recursos a
elainerentes’ (artigo LV). Naescola, 0 aluno acu-
sado ndo tem direito ao contraditdrio, aampla de-
fesa, nem aum processo. O Direito é para adultos
e ndo para crian¢as? Neste caso, a cidadania tam-
bém é para adultos e ndo para criangas.

Além de ser emaranhado em todas essas con-
tradicdes, o professor considera que deve “amar
osaunos’. Amar os alunos que nem fingem escu-
tar o professor e até, as vezes, o insultam e amea-
¢am? Amar os alunos que batem uns nos outros e
se injuriam com palavras racistas? Desta vez, tra-
ta-se mesmo de heroismo.

Novamente, é preciso recorrer a andlise.

Jaevoquel asimpatiaantropol 6gicados adultos
para com os jovens da espécie humana. E claro
gue gquem n&o sente essa simpatia ndo deve ensi-
nar. Se“amar os alunos’ significaisso, tudo bem.
Mas esse “amor” é, por natureza, diferente do que
sentimos por nossas proprias criancas. E o senti-
mento que une as geragdes que se sucedem. Des-
te ponto devista, 0 uso naescoladas palavras“tio”
e “tia’, que remetem a uma relac@o entre gera-
¢Oes, € pertinente, ainda que “professor” e “pro-
fessora’ sejam preferiveis, por serem mais
especificas.

Além dessa relagdo antropoldgica, quem leu
Freud sabe que se desenvolvem, também, relacBes
afetivas entre professores e alunos, inclusiverela-
¢oes implicitamente e, na maioria das vezes, in-
conscientemente, sexualizadas. Vale notar, por sindl,
gue as professoras, sustentando aidéiade que “se
deve amar osaunos’, silenciam essa dimensao da
relacdo. Essasrel agdes af etivas, porém, podem ser
positivas ou negativas. Além disso, constituem um
fato, e ndo uma obrigac&o. Um professor ndo tem
obrigaco afetivaalgumaparacom osa unos. Deve
respeitar a sua dignidade, deve fazer tudo o que
puder paraforméa-los; ndo é obrigado a“amé-los’.
N&o se pode assentar a escola democrética sobre
sentimentos. A escola democrética é aguela onde
0 professor ensina e educatodos os alunos, inclui-
dos os de quem ndo gosta e 0s que ndo gostam
dele. Claro que a situagéo é melhor quando pro-
fessor e aluno gostam um do outro, mas isto ndo
€ obrigacdo nenhuma, nem fundamento da esco-
la. A escolando é lugar de sentimento, mas lugar
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de direitos e deveres. Essa escola é que pode en-
sinar acidadania. Se uma professora, além de ter
de gerir e superar todas as tensdes e contradi-
¢bes que mencionei, tiver, ainda, de lidar com as
ambival éncias do sentimento, tornar-se-&, sim, he-
roinaou vitima.

2.6. A escola vinculada a comunidade
ou a escola lugar especifico?

A escola € um lugar especifico, como ja co-
mecei a explicar quando falei de universalismo
versus respeito as diferencas. A escola € um lu-
gar que requer umaformade distanciamento para
com aexperiénciacotidiana. O que, nesta, ésitu-
acao vivenciada e contextualizada, objeto do meio
ambiente, torna-se, na escola, objeto de pensa-
mento, de discurso, de texto. Ademais, a escola
fala aos alunos de objetos que ndo se encontram
no mundo cotidiano deles e, asvezes, em nenhum
mundo sensivel eleva-0s para universos que ape-
nas existem no pensamento e nalinguagem. Sen-
do assim, aescola é fundamental mente um espaco
de palavras que possibilitam a objetivacéo do
mundo e o distanciamento para com ele e que
abrem janel as para outros espacos e tempos, para
oimaginario e o ideal. Além disso, aescola éum
lugar onde apréprialinguagem viraobjeto delin-
guagem, de segundo nivel: na escola, fala-se so-
bre a fala

Essa especificidade estende-se aos compor-
tamentos e as relagdes. Nao se pode comportar-
se na escola como se faz fora dela; € um mundo
diferente. Em particular, os conflitos, que ndo po-
dem deixar de surgir na escola, como nos demais
lugares, ja que ela é lugar de vida e encontro en-
tre seres humanos, devem ser geridos pela pala-
vra, em determinados limites, e ndo pela pancada
epeloinsulto.

Essa especificidade diz respeito, também, ao
professor e a professora. Aos olhos dos alunos,
aindanosdiasatuais, € um pouco esquisito encon-
trar a sua professora no supermercado, sem se-
quer falar daguela que danca ou namora. Tudo o
gue evoca o corpo do professor e, mais ainda, da
professora, segue sendo objeto de mal-estar, brin-
cadeiraou desgjo. Os proprios professoresinterio-
rizam especificidade da figura docente, em

particular nasuarelacdo com o dinheiro. Por cau-
sa da sua atividade profissional, tendem a colocar
0 saber no topo da escala de valores e o0 dinheiro
no mais baixo escal@o. Ainda hoje, os professores
de Filosofia, funciondrios assal ariados, criticam os
Sofistas, que vendiam o seu saber, e identificam-
se com Sécrates que, por maisgenia quefosse, sO
podiaespalhar de graca as suasidéias porque, oci-
0s0, Vivia as custas de sua mulher. Entretanto, na
sociedade contemporanea, o dinheiro mede o va-
lor de tudo e os professores, considerando que o0
salario deve corresponder ao nivel de estudo, jul-
gam que deveriam ser muito mais pagos do que
sdo. Fazem greve. Greve dos trabalhadores do
espirito edos educadoresdajuventude? Ficamal....
Portanto, quando os professores fazem greve, ndo
€ apenas paraganhar mais dinheiro, como é 0 caso
quando se trata de outros trabal hadores; &, expli-
cam os professores, para poderem estudar, com-
prar livros e, afina de contas, proporcionar aos
alunos uma melhor formag&o.

Lugar especifico, a escolando ensina o que se
pode aprender na familia e na comunidade, ndo
ensina do mesmo modo que afamilia e acomuni-
dade. Se o fizesse, ndo serviria para nada. Entre-
tanto, aescoladeve ser “vinculadaacomunidade”.
Para um francés, essa injuncdo (mais uma...) soa
estranha. Com efeito, nahistériadaFrancga, a“ co-
munidade” foi lugar deinfluénciados nobresedos
padres e, hoje em dia, €la é percebida como espa-
co de propaganda do fundamentalismo islamico.
Naculturafrancesa, “comunidade’ opde-sea“ Re-
publica’ e a escola comunitaria € a negacdo da
escola republicana. Mas a histériado Brasil é ou-
tra e, portanto, outros também sdo o sentido e o
valor da palavra “comunidade”. No Brasil, a co-
munidade foi, historicamente, lugar de resisténcia
acolonizagado (osindios), aestruturaescravista (os
guilombos), asvérias formas de dominacao, explo-
racdo e desvalorizagdo e espaco de auto-organi-
zacdo dos migrantes. A comunidade € lugar de
resisténcia, de memdria, de dignidade. Sendo as-
sim, é socialmente legitimo preconizar o vinculo
entre a escola e acomunidade. Vinculada a comu-
nidade, a escola é “nossa’ escola e ndo “a escola
deles’, dos dominantes.

Essa ligacdo é legitima, também, do ponto de
vista pedagégico. Com efeito, por importante que
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sgja a especificidade da escola, qual seria 0 seu
valor se 0 que se aprende na escola fizesse sentido
apenas dentro da escola? Conhecer novos mun-
dos, ter acesso aformasideais, objetivar o mundo
e distanciar-se da experiénciacotidiana, perceber-
se a s mesmo como ser de Razdo e de Imagina-
¢a0, tudoisso sd valequando diz ago, indiretamente,
arespeito daminhavida, do meu mundo, daminha
experiéncia, de quem eu sou e posso vir aser. O
universalismo e a especificidade da escola séo le-
gitimos a medida que contribuem para esclarecer
0 mundo particular dacriancasingular eampli&-lo.

Legitimos, o universalismo da escola e a defe-
sadasuaespecificidade. Legitimo, também, o pro-
jeto devincular aescolaacomunidade quearodeia
Ademais, é possivel a conciliago entre as duas
ambicles. Mas ndo é nada facil, sobretudo na so-
ciedade contemporanea. Porque, em um pais ur-
banizado como € o Brasil, cada vez menos a

professora compartilha o espaco de vida dos seus
alunos, em especial 0 dos seusalunos pobres, aque-
les que encontram mais dificuldades na escola. A
conciliacdo é dificil, ainda, porque se espera cada
vez menos da professora que elaleve os alunos ao
encontro do universal e que ela lhes proporcione
as chaves de compreensdo da suavida, e cadavez
mais que ela possibilite aos nossos filhos serem
aprovados no vestibular.

Herdi, o professor brasileiro? Vitima? A meu
ver, na sociedade contemporéanea, ele é, antes de
tudo, um trabal hador da contradicéo. Como o poli-
cial, o médico, a assistente socia e alguns outros
trabalhadores, ele consta daqueles cuja fungdo é
manter um minimo de coeréncia, por mais tensa
gue seja, em uma sociedade rasgada por multiplas
contradicBes. S&o trabalhadores cujo profissiona-
lismoinclui umaposturaética. E, se possivel for, 0
senso de humor.
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RESUMO

Este artigo tem como finalidade suscitar reflexdes sobre aaprendizagem dadocéncia
segundo modelos vigentes na atualidade. Apresenta, como argumento central, a
coexisténciadesses model os de formacéo na contemporane dade e busca caracteriza-
los: desde model os provindos do passado, mas ainda em vigor - a exemplo davisao
artesanal, visao instrumental -tecni cista e sociopolitica - as perspectivas mais recentes
e criticas baseadas na epistemologia da prética e na fenomenologia existencial.
Concluimos em favor de um paradigma critico de formac&o, propondo que este se
reflitaem mudancas curriculares e em mudangas atitudinais por parte dosformadores
de professores.
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ABSTRACT
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mainstream present models. Our basic argument is about the coexistence of these
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modelsfrom the past but yet enduring (like the craftsmanship vision, theinstrumental -
technical model and finally the social political model) and more recent models and
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INTRODUCAO

Gostaria de comecar este artigo com uma ad-
verténcia quanto ao uso que tem sido emprestado
ao termo contempor aneidade, muitas vezes con-
fundido com o que seria a antitese do pensamen-
to moderno, este baseado narazéo e nafragmen-
tacdo do conhecimento. N&o necessariamente
contemporaneo é sinénimo de rupturacom o pen-
samento moderno. Com-temporaneu € uma pa-
lavraadvindado latim e significaaguele que vive
namesma época, particularmente, aatual (HOU-
AISS, 2001). Os tragos sociais mais marcantes
da contemporaneidade sdo a globalizacéo, are-
volucdo cientifica e arevolucéo tecnol 6gica que,
desde a segunda metade do século XX, vém inau-
gurando mudangas também no campo do com-
portamento social. Assim, com a aceleragéo na
velocidade das informagdes (impulsionada pelo
advento da Internet e da cibercultura), mudam
também as relagbes humanas e a relagdo dos
homens com o tempo. Sao égides davidaurbana:
apressa, a superficialidade das relacdes, os con-
flitos morais, os conflitos paradigmaticos nas ci-
éncias, os valores sociais e individuais. Boaven-
tura Souza Santos, um dos pensadores da
contemporaneidade, aponta para essa crise irre-
versivel do paradigma de ciéncia fundada nara-
cionalidade cientificamoderna, diante daqual se
erige um novo modelo de ciéncia. Seriaestauma
ciénciatransdisciplinar? Nao necessariamente. O
autor falaem um conjunto de gal erias teméticas,
uma espécie de sintese integradora que pretende
fazer desaparecer qualquer hierarquia entre co-
nhecimento cientifico e conhecimento vulgar
(SANTOS, 2004).

Com um modelo ultrapassado de educagéo, a
escola atual, principalmente em sociedades capita-
listas periféricas dependentes, vive entre o dilema
de formar mé&o de obra para o mercado de trabalho
— cada dia mais exigente e complexo — e formar
cidaddos, numa sociedade entorpecida pela emer-
géncia de novos valores e eivada por conflitos de
toda ordem.

Os professores, com uma formacdo defasada,
vém, contraditoriamente, sendo convocados a ala-
vancar a sociedade do conhecimento, a sociedade
do futuro. Como bem asseveraN6voa (2002, p. 22):

... 0s professores nunca viram seu conhecimento
especifico devidamente reconhecido. Mesmo quan-
do se insiste na importancia da sua missdo, a ten-
déncia é sempre considerar que lhes basta dominar
bem a matéria que ensinam e possuirem um certo
jeito para comunicar e paralidar com os alunos. O
resto é dispensavel.

A problemética mencionada e tomada ao apre-
co pelo autor, sem divida, conduz ao desprestigio
da profissdo: “..." semi-ignorantes’, os professores
s80 considerados as pedras-chave da nova ‘ socie-
dade do conhecimento’.” (p. 22). Reduz-se assim
anobre profissdo ensinante a um estatuto de pro-
fissdo sem importancia.

Para compreendermos a profissionalidade do-
cente, na encruzilhada de valores em que se en-
contram, hoje, a escola e o professor — entre as
inabalaveis tradicdes e a emergéncia de um futu-
ro incerto — analisaremos al guns model os de for-
magao docente, tentando demonstrar que model os
do passado coexistem, as vezes, pacificamente,
com os model os maisinovadores e criticos daatu-
alidade. E que, por isso mesmo, esses modelos
citados séo todos contemporaneos. Como disse
Charlot (2008), os professores séo profissionais
da contradicéo e tém diante de si tarefas arduas:
resolver o nexo, por exemplo, entre discurso cons-
trutivista e pratica tradicionalista, entre diversi-
dade e ensino inclusivo, entre familia e escola,
entre um mundo imerso nas novas tecnologias e
a escassez de recursos materiais na escola, den-
treindmeras outras tensdes. Como quis Freud em
determinado momento, ensinar é uma profissao
impossivel.

Na primeira parte deste artigo, abordaremos
os modelos de formagdo docente na contempo-
raneidade, iniciando com uma reflex&o sobre o
modelo artesanal; em seguida, abordaremos o
model o instrumental-tecnicista; em terceiro lugar,
0 model o sociopolitico que entraem vigor nosanos
de 1980 no Brasil, e, por fim, asmais novas pers-
pectivas de formacéo fundadas basicamente em
dois modelos: a epistemologia da préticae afe-
nomenol ogia existencial. Para os efeitos de nos-
sa andlise, nos fundamentaremos nos estudos de
Novoa (2002), Tardif e Lessard (2002 e 2005),
Zabalza (1994), Pimenta (2002), Veiga (2005) e
outros.
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MODELOS DE FORMACAO DOCENTE
Modelo Artesanal

“Para se formar um professor bastam conteu-
do e bom senso”, afirmou-me uma vez, repetindo
uma maxima do senso comum, um professor de
um curso de licenciatura no Brasil. Essa frase pa-
rece sintetizar bem o modelo artesanal de forma-
¢do, ainda vigente, baseado na idealizag&o do
ensino segundo as tradi¢Bes, assim como repre-
senta a desqualificacdo profissional que presente-
mente se assoma ao quadro educacional em que
estamos inseridos. O modelo artesanal (PIMEN-
TA, 2002), extremamente presente em préticas
docentes contemporaneas, tanto em nivel funda-
mental e médio, como em nivel superior, se funda
num fazer baseado na intuicdo. Aprende-se a ser
professor naprética, dizem alguns, fazendo-se por
observacdo e imitagdo de modelos do presente ou
provindos, ainda, de um passado longinquo. E uma
forma de aprendizagem pouco analitica. Por de-
trés desse model o, reside um conceito de docéncia
como oficio e ndo como profissdo. Algumas con-
sequiéncias advém dai; vamos assinalar algumas:

a) aideologia da docéncia como oficio leva-
nos a desgualificacdo da profissao docente;
desmobiliza-se, assim, a capacidade de or-
ganizacao politicadacategoriadocenteerei-
vindicagdo de direitos basicos;

b) como semiprofissionais, osdocentesndo con-
tam com um cédigo deontol 6gico que possa
regulamentar a profissdo e, assim, o traba-
Iho docente segue sendo regulado pelo Es-
tado; isso também diminui a capacidade de
luta dos professores.

O que significa profissdo e por que defende-
mos a docéncia como profissdo e ndo como ocu-
pacéo ou oficio? O conceito de profissdo (do latim
professio: declaracdo, profissdo, exercicio, empre-
go) evolui socialmente e estamarcado por mudan-
¢as sociais e econdmicas ocorridas ao longo da
histéria. Nao é por isso uma palavra neutra, dife-
renciando-se do que se entende no senso comum
por oficio ou ocupacdo. A profissdo é um ato espe-
cifico e complexo e diz respeito a um grupo espe-
cializado, competente. Nesse sentido, um grupo
profissional éformado por pessoas que se mantém

unidas por uma identidade e uma ética comuns
(VEIGA; ARAUJO; KAPUZINIAK, 2005). Ao
lado daformacao especializada, aprofissdo requer
autonomia e colegiaidade. A autonomia se refere
a capacidade de tomar decisdes e a colegialidade
a unido coesa entre 0s membros de um grupo re-
gulados por um cédigo comum. “Assim, o conhe-
cimento especializado, a formacdo em nivel
superior, aautonomia, o prestigio socia, o controle
de qualidade e um cédigo de ética sdo caracteristi-
cas que servem paradefinir umaprofissao” (2005,
p. 26).

O modelo artesanal de docéncia e de formacgao
docente colabora, pois, muito pouco para a mu-
danca de status na profissdo, para o0 desenvolvi-
mento da profissionalizagdo docente, reificando-a.

Modelo instrumental-tecnicista

Um outro modelo também vigente na contem-
poraneidade é aquele baseado no modelo instru-
mental. Heranga da didatica tecnicista no periodo
pbs-64, nessa visao impera a hipertrofia da técni-
ca, vista como panacéia para resolucao dos pro-
blemas pedagdgicos. Vigoram, nesta tendéncia, a
formacao baseada no micro-ensino, longe do con-
texto pedagogico.

Esse modelo, extremamente presente em cur-
riculos de formagao de professores, sustenta a di-
cotomiaentre formacao disciplinar eexercicio das
competéncias profissionais (énfase nainstrumen-
tacdo para 0 ensino), na separacdo entre ensino e
pesquisa (a formacdo tem base quase exclusiva
no conhecimento disciplinar e o papel dapesquisa
nado é enfatizado) e no reducionismo do conheci-
mento pedagogico a uma visdo demasiado prag-
matista.

No ambito dos cursos de formacéo de profes-
sores, é freqliente colocar-se o foco quase que
exclusivamente nos contelidos especificosdas are-
as, em detrimento de um trabal ho sobre os conteu-
dos que serdo desenvolvidos no ensino fundamen-
tal e médio. A relagdo entre o que o estudante
aprende nalicenciaturae o curriculo que ensinara
no segundo segmento do ensino fundamental e no
ensino médio é abissal. Concorrem paraisso tam-
bém uma visdo simplificadora da prética e, como
assinalamos anteriormente, o desprestigio que aco-
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mete o saber didético-pedagdgico nas universida-
des. Tal visdo parece bem arraigada no meio aca
démico que compartilhade umaculturauniversitd
ria— um conjunto de significados, representactes
e comportamentos — um tanto desqualificadora do
préprio meio profissional.

Parafraseando Libaneo em prefécio a obra de
Guimaraes (2005), sdo tracos dessa cultura, apre-
val énciados discursosteoricos, ahiperval orizagéo
da pesguisa em detrimento do ensino, adesvalori-
zagdo das préticas profissionais e da licenciatura,
oindividualismo exacerbado. Infelizmente sdo tra-
¢os que nutrem também o imaginério do estudante
de licenciatura, que passa “naturalmente” arejei-
tar a docéncia ou a menosprezar a formacéo. As-
sim, constata Libaneo no mesmo prefécio (p. 13):
“Seaculturaprofissional do professor for definida
como o conjunto de conhecimentos e préticas que
0 professor pode mobilizar para conduzir o traba-
Iho pedagdgico nasalade aula, € precisamenteisso
gue a cultura universitaria abafa, contaminando a
identidade profissional do professor”. Inclusive e
lamentavel mente em muitos casos “a representa-
¢ao social negativa da profissdo de professor é
repassada pelos préprios professores formadores
e, pior, isto acontece também nos cursos de licen-
ciaturaem pedagogiaonde o forte do curriculo éa
formacdo pedagdgica’ (p. 13), agrega o autor.

Viaderegra, os cursos de formagdo de profes-
sores estdo segmentados em dois pélos: um carac-
teriza o trabalho na sala de aula e 0 outro caracte-
rizaasatividadesde estégio. O primeirotraduz uma
visdo aplicacionista das teorias, pois enfatiza 0s
conhecimentos académi cos, desprezando as préti-
cas como fonte de contelidos da formagao. O se-
gundo pdlo —visao ativistada pratica— supervalo-
rizao fazer pedagdgico, desprezando-se adimensdo
dos conhecimentos disciplinares como instrumen-
tos de andlise contextual das praticas. Dessa ma-
neira, 0S cursos privilegiam teorias prescritivas,
relegando para os estagios o momento de mobili-
zar esses conhecimentos.

E necessario, pois, que vejamos a préticacomo
umadimensao do conhecimento presente nos cur-
sos deformago, nareflex&o sobre aatividade pro-
fissional, como também durante o estagio.
Devemos, pois, superar a velha versdo aplicacio-
nista da teoria sobre a prética do estégio, assim

como suplantar o fosso que separa as disciplinas
de fundamentos da educacao das disciplinas peda-
gobgicas, passando a compreender aquelas como
pedagogicas também, uma vez que concorrem e
corroboram para a formacéo de professores. |de-
amente, de formaintegrada.

Modelo sociopolitico

Em idos dos anos de 1980, umanovaideologia
invade os meios académicos e, nos cursos de li-
cenciatura, passa a vigorar um certo modelo de
formacdo de cunho sociopolitico. Neste, sdo for-
tes as criticas a formacdo instrumental; ha uma
negacao do componente técnico, hipertrofiadadi-
mensao sociopolitica e, por conseqliéncia, um va
cuo no campo didéti co-pedagdgico.

Essas reflexfes muito presentes nos cursos
delicenciatura, trazem atonaum movimento de
educadores brasileiros, preocupados com 0 ins-
trumentalismo tecnicistaque influenciou o ensi-
no da Didatica entre os anos de 1960 e 1970, o
gue gerou o | Seminario “ A didatica em ques-
tdo” , promovido pelo Departamento de Educa-
cao da Pontificia Universidade Catélica (PUC)
do Rio de Janeiro, em novembro de 1982, depois
transformado em livro organizado por VeraMa-
ria Candau.

A coleténea aborda a probleméticarelativaao
ensino da Didatica articulado a andlise do papel
da educacéo na sociedade. A educag&o, como
praticasocial, € compreendida numa perspectiva
contextualizada e historicizadora, rompendo,
pois, com o paradigma tecnicista que dominou o
cendrio educacional, incluindo-se a Didatica no
guadro da formacéo de professores. A formagao,
na perspectiva da Didética fundamental defendi-
da por Candau (1985), parte de alguns pressu-
postos, dentre 0s quais cabe destacar: a andlise
da prética pedagdgica a partir da visdo de seus
determinantes politico-sociais, acontextualizagdo
dessa préticae o repensar sobre amultidimensio-
nalidade da pratica educativa sintetizada em trés
dimensdes — técnica, humana e politica—, a ana-
lise de diferentes metodol ogias, considerando-se
0 contexto em que foram geradas, a visao de ho-
mem e de mundo que passam, e ando dicotomia
entre teoria e pratica.
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De cunho acentuadamente sociopolitico nas
suasinterpretacdes e aplicagbes em contextos aca
démicos, essatendénciadeixaumalacuna: o com-
ponente psicopedagdgico que diz respeito a um
saber didético, e sensivel, aincidir na capacidade
de objetivacéo do real pelos educandos. Um saber
prético que medeie a mediagdo cognitiva, impor-
tando, portanto, saber ndo s6 como se ensina, mas,
também, como se aprende, para tornar possiveis
formas de intervencéo didéaticas maisinstigantes e
prazerosas.

Assim, adimensao técnica aparece como que
subsumida peladimensdo sociopoliticadaprética
educativa. Lembro-me, como professorainician-
te de Didatica em cursos de formag&o de profes-
sores, em finais dos anos de 1980, daimportancia
que concediamos a critica social, aos objetivos
politicos de transformacéo social e como esque-
ciamos de um ingrediente béasico inerente ao en-
sino: como fazer? Ficavamos em niveis sempre
el evados de conj ecturas sociopol itico-econdmicas
em geral, do papel da escola como transmissora
de valores burgueses e da necessidade dos con-
telidos sistemati zados parainstrumentalizacéo das
classes desfavorecidas para as lutas sociais pela
transformacao, mas ndo faldvamos em métodos
ou em principios psicopedagdgicos de aprendiza-
gem. A esse propdsito, assevera Candau (1985,
p. 20):

No momento atual, segundo Salgado (1982), ao pro-
fessor de didatica se apresentam duas alternativas:
areceita ou adendncia. Isto &, ou ele transmite in-
formaces técnicas desvinculadas dos seus propri-
osfinsedo contexto concreto em queforam geradas,
como um elenco de procedi mentos pressupostamen-
te neutros e universais, ou critica esta perspectiva,
denuncia seu compromisso ideol 6gico e nega a di-
datica como necessariamente vinculada a uma vi-
s80 tecnicista da educacéo.

Nao tinha saida, entdo. Se se ensinasse como
ensinar na sala de aula, corria-se o risco de se
carregar sobre os ombros 0 estigma tecnicista.
Assim, emborando se contraponha, explicitamen-
te, competénciatécnicae competénciapolitica, essa
tendéncia enaltece a segunda. 1sso gerou um cer-
to vacuo no campo didético, especificamente, le-
vando muitasvezes o processo deformagdoinicial
a hipertrofiar as criticas sociais e a secundarizar

0s contelidos voltados a construcéo da profissio-
nalidade docente.

NOVOS PARADIGMAS DE FORMACAO

Em contraponto, a contemporaneidade marca
também um periodo estimulante em modelos de
formacgado calcados sobre a construcdo da profis-
sionalidade docente no, sobre e como terreno pro-
fissional. As correntes que mais se destacam numa
tendéncia que entende a docéncia e suaformacao,
partindo-se da prética em direcdo as teorizacOes
possivels, sdo: a Epistemologia da prética e a Fe-
nomenologiaexistencial.

Epistemologia da pratica

A epistemol ogia da pratica busca o reconheci-
mento de um saber oriundo, mobilizado e recons-
truido nas praticas docentes. Busca compreender
e elucidar a producéo de saberes no bojo da expe-
riéncia docente — saberes subjetivos que se objeti-
vam haacdo. A nogdo de saber assumida engloba,
num sentido amplo, os conhecimentos, as compe-
téncias, habilidades e atitudes ou 0 que convencio-
namos chamar de saber, saber fazer e saber ser.
Ao que acres¢o adimensdo do saber sensivel, vin-
culado aexperiénciaestéticaeludica. Essetipo de
conhecimento, diferentemente das representactes
em estado inconsciente, refletem o que os profissi-
onaisdizem de seus préprios saberes profissionais.
Nesses estudos, interessa saber como os profes-
sores integram esses saberes a suas praticas, 0s
produzem, transformam e osressignificam no seio
do seu trabal ho.

A compreensao de que saberes pedagdgicas
presidem a pratica docente dos professores abre
possibilidades de critica e incentiva a construgéo
de novos paradigmas para o ensino. A partir dal,
pode-se entender o lugar especia que os profes-
Sores assumem no Processo ensi no-aprendizagem.
Embora a prética docente seja af etada por fatores
independentes da vontade do professor, ndo ha
como desconhecer que o professor € sujeito ativo,
agente das decisdes sobre a sua pratica, inclusive
influenciando aorganizacdo dos contelidos e afor-
macomo sedistribui o conhecimento na sociedade
(CUNHA, 1998).
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A atividade docente é uma pratica social com-
plexaque combinaconhecimentos, habilidades, ati-
tudes, expectativas e visdes de mundo condiciona-
das pelas diferentes histérias de vida dos
professores. S&o, também, altamente influenciadas
pela cultura das instituicdes onde se realizam.
Como pratica complexa abarca dilemas sobre 0s
guais nosvemos incitados alangar um olhar como
pesquisadores. Um desses dilemas, tdo bem assi-
nalados por Labaree (cf. NOVOA, 2002), diz res-
peito ao conhecimento profissional:

A maior parte dos profissionais mobilizao conheci-
mento sem desvendar seus mistérios. (...) Os pro-
fessores sdo diferentes. (...) Um bom professor é
aquele que se torna dispensavel, que consegue que
os alunos aprendam sem a sua ajuda. Deste modo,
os professores desmistificam o seu préprio conhe-
cimento e entregam afonte de poder sobre o cliente
gue outras profissdes guardam téo zelosamente.
(apud NOVOA, 2002, p. 28).

A préticadocente €, portanto, um |écus de for-
magdo e producdo de saberes. Em seu confronto
com a pratica e com as condic¢les e exigéncias
concretas da profissdo, os professores estéo con-
tinuamente produzindo saberes especificos, conhe-
cimentostéacitos, pessoaise ndo sistemati zados, que,
relacionados a outros tipos de conhecimento, pas-
sam aintegrar a suaidentidade de professor, cons-
tituindo-se em elementos importantes nas préticas
e decisBes pedagdgi cas, inclusive renovando asua
concepcao sobre ensinar e aprender. Essetipo es-
pecial de conhecimento, construido apartir dapréa-
tica docente, € o que Cunha (1992) e outros
denominam de “ sabedoriapedagogica’ e Therrien
(apud NUNES, 2001) chama de “saberes da ex-
periéncia’. Tardif (2002, p.36) enfatiza que 0 sa-
ber docente é “um amalgama, mais ou menos
coerente, de saberes oriundos daformacao profis-
sional, dos saberesdasdisciplinas, doscurriculose
da experiéncia’.

No estudo da epistemol ogia da préati ca profissi-
onal, o interesse das investigacoes repousa sobre
0 conjunto de saberes utilizados pel os professores
em suapréticaprofissional. N&o se poderestringir,
por exemplo, saberes profissionais aos saberes
advindos dos estudos universitarios. Estudosrecen-
tes demonstram, na atualidade, aque distanciaes-
tdo os professores entre o conteido de sua

formacéo e sua pratica pedagdgica profissional
(TARDIF, 2002). Por outro lado, h&d que se menci-
onar aforca que exerce a prética na formagado do
profissional. Com efeito, o trabalho ndo é algo que
se aprende conhecendo de fora para dentro, mas
uma atividade que se cumpre e, como tal, no seio
desse fazer, saberes sdo mobilizados, construidos
e reconstruidos.

Os saberes profissionais sdo, pois, saberes da
acdo. Essa hipotese reforca a idéia de que 0s sa-
beres profissionais sdo trabalhados e ressignifica-
dosno contexto do préprio trabalho. Ou sgja, é sobre
as situacdes dilematicas ou de conflitos que se re-
modelam os saberes com vistas as respostas im-
postas no cotidiano.

Podemos citar como caracteristicas dos sabe-
res profissionais dos professores, de acordo com
Tardif (2002):

a) A temporalidade: quesignificadizer dapro-
visoriedade e construcdo histérica dos sa-
bres, constituidos, assim, na trajetoria ou
itinerncia de cada um. Essaitinerénciain-
clui, evidentemente, as historiasde vidados
professores, suas experiéncias também
como alunos que foram; alémdisso, dizres-
peito ao ciclo profissional.

b) A pluralidade dos saberes, no sentido de que
eles provém de diversas fontes — cultura
pessoal, cultura escolar e formagdo acadé-
mica, além de outras. Podemos citar, por
exemplo, os autores que lemos e nos quais
estudamos sobre o conhecimento didatico-
pedagogico. Sdo saberes também heterogé-
neos, vez que os professores nao trabalham
com uma Unica teoria pedagogica; eles as
mesclam em funcdo dos varios objetivos que
possuam.

c) A personalizagéo e contextualizagdo dossa-
beres. sdo saberes que nascem em contex-
tos sociopoliticos diferenciados e provém de
pessoas humanas carregadas de marcas
pessoais, culturais e subjetivas, o quedefine
o perfil, aidentidade de cada um na salade
aula

d) O trabalho com seres humanos—requer co-
nhecimento dos alunos sobre s mesmos e
das interacfes que se fazem no jogo da sala
de aula, 0 que marca definitivamente o tra-
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balho do professor com base em estudos da
psicol ogiae da psicopedagogia.

De acordo com Tardif (2002, p. 36), arela-
¢do dos docentes com os saberes “néo se reduz
a uma funcéo de transmissdo dos conhecimen-
tosja constituidos”. Na sua prética, o professor
integra diferentes saberes com 0s quais man-
tém diferentes relaces. Acreditar na capacida-
de quetem esse profissional de construir saberes
no seio da sua prética e buscar compreendé-los
paraexplica-los é atrilhaem que muitos pesqui-
sadores tém apostado.

Dentre os maiores expoentes envoltos em es-
tudos baseados na epi stemol ogia da prética, pode-
moscitar StenhouseeElliott (in: GERALDI, 1998)),
gue desenvolveram estudos sobre o papel da pes-
guisa-acdo educacional; Schon (1983) e Zeichner
(in: GERALDI, 1998), com ateoria desenvolvida
sobre o profissional pesquisador reflexivo; Tardif
(2002) e Tardif e Lessard (2005), com a constru-
¢ado da teoria sobre a ressignificacdo dos saberes
profissionaisdocentes.

Fenomenologia Existencial

Num outro bloco das tendéncias de formacéo,
e também de pesquisa, encontra-se umatendéncia
ligada as autonarrativas ou escritos autobiogréafi-
cas. As implicagbes das narrativas de formagéao
nas préticas educativas a partir da escrita de i,
revelada nas narrativas datrajetéria de escol ariza-
¢do, funcionam como alavanca e ancoragem no
processo de formag&o docente. A aprendizagem
da docéncia, nessa perspectiva, se da, primeira
mente, pelo conhecimento de si, permitindo-se 0
acesso a diferentes memodrias, representacdes e
subj etividades que o processo identitério compor-
ta. A abordagem autobiogréfica € assumida, pois,
como fenomenologia existencial, visto que visa
muito mais compreender e evocar afalados sujei-
tos, atores e autores de sua histéria, a partir de
suas proprias experiéncias, do que propriamente
explicar. Assim, investigar as historias de vida
abrange um movimento que reconsidera a forma-
¢do como um trabalho de reflex&o sobre as trgje-
torias de vida (NOVOA, 2002), podendo ser
considerado uma nova abordagem de formacéo e
auto-formagéo.

A formacéo realiza-se a partir de dois eixos:. a)
o profissional € engajado pessoa mente num traba-
Iho de objetivacdo de s mesmo, caracterizando-se
como sujeito-aprendente numa prética constante
de reflexdo; b) o profissional confronta suatoma-
da de consciéncia e suas teorizacbes com 0 grupo
ou com interlocutores, com 0s quais se encontra
engajado na sua experiéncia e elabora sinteses das
contribuigdes de cada um. (JOSSO, 1991).

Nessa abordagem de cunho experiencia, dis-
positivoserituai s pedagdgi cos sdo engendradosem
direcdo a(re)construcao dasidentidades e subjeti-
vidades dos sujeitos e permitem o estabel ecimento
de novos sentidos em relacdo ao trabalho escolar,
e, por conseguinte, transformac@es das praticas
profissionais.

Zabalza (2004), por exemplo, nos chama a
atencado para o trabalho realizado sobre os diari-
os de professores, no contexto dos documentos
pessoai s e dos materiai s autobiograficos. Seu gru-
po de pesquisa, na Universidade de Santiago de
Campostela, Espanha, vem trabalhando nessa li-
nha que tem como caracteristicas centrais: uma
metodol ogiade cunho qualitativo eautilizacdo dos
diérios, sobretudo como instrumento de pesqguisa
e também de formag&o. Seus estudos sobre os
dilemas préticos que enfrentam os professores no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendi-
zagem foram emblematicos nesta perspectiva.
Destaca-se, assim, a“agoniahermenéutica’ aque
Zabalza chama atencéo (2004), quando identifi-
€a, no processo dainvestigacdo, os dilemas (ted-
ricos e praticos) que as situacoes e os dados véo
colocando a cada momento, colocando-se o in-
vestigador, muitas vezes, em situagéo de perple-
xidade face a necessidade de simplificar
informagdes altamente subjetivas colocadas nos
diérios dos professores.

Nesse sentido, a prética educativa é complexa,
um “universo de eventos multiplos e de desenvol -
vimento incerto que é o ensino e compreender as
atuacOes do professor, ha de centrar-se, pois, em
reconhecé-lo como prético e reconhecer 0s meca-
nismos através dos quais enfrenta 0 compromisso
de levar a cabo sua ocupagao profissional diaria’
(ZABALZA, 2004, p. 46). O trabalho pedagdgico
de formag&o docente baseado sobre diarios de
aprendizagem, constitui-se também em rico dispo-
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sitivo metodol égico, permitindo, a0 mesmo tempo,
0 autoconhecimento, a restauracéo de situactes
trauméticas na itineréncia dos aprendentes, além
de um novo olhar sobre a profissgo.

Névoa (2002) assinala a impossibilidade da
disjuncéo entre conhecimento e auto-conhecimen-
to. No caso dos professores, a reflexdo sobre sua
préticaé condi¢ado para o desenvol vimento da pro-
fissdo. Portanto, o trabalho de pesquisa sobre a
formacao e préticadocente seinscreve, nessapers-
pectiva, sobre trés requisitos fundamentais:

a) nao é uma praticaindividualizada, mas exi-

ge um processo de escuta, de observacdo e
andlise a se desenvolver em equipes de tra-
baho;

b) éum trabalho que exige tempo e boas con-
dicBes, 0 que muitas vezes ndo existe naes-
colg;

¢) deve implicar numa relacéo estreita entre
escolas e universidade;

d) exige, para fazer fruir seus resultados, di-
vulgacdo, socializacdo publicados dados en-
contrados.

Entende-se, assim, que o processo de forma-
G0 ndo se esgota naformagdo inicial, académica.
E preciso ir além. Segundo N6voa e outros auto-
res criticos jamencionados aqui, € no exercicio da
préticaprofissional que o professor constréi apro-
fissionalidade e sua identidade enquanto docente.
E ali, no téte-a-téte das relacdes sociais que se
travam na escola, que €l e se descobre um profissi-
onal singular. O model o critico, experiencial, defor-
magdo de mestres, baseia-se, pois, na premissade
gue advém da pratica profissional os saberes a
balizar o trabalho docente eaconstituir suaidenti-
dade enquanto profissional. Sem querer destituir a
importénciadaformac&o inicial, é principalmente
na formagéo continuada e em servico, no seio do
seu terreno profissional, que o docente se desen-
volve enquanto profissional.

CONCLUSAO

Tentamos demonstrar com o presente artigo que
modelos que pareciam pertencer a um passado

remoto sdo tao contemporaneos quanto os mode-
los mais recentes provindos de teorias fundadas
na epistemologia da prética e na fenomenologia
existencial. Muitos outros model osvigoraram e, por
certo, ainda vigoram no nosso contexto educacio-
nal; os citados aqui foram exempl os que nos pare-
ceram mais evidentes.

Claro, muita coisa mudou, os professores nao
S80 meros repetidores, possuem autonomia e séo
capazes de engendrar outras formas de interpre-
tar e de exercer a profissdo. Nao obstante, cur-
sos de formacao de professores, em grande par-
te, ainda se encontram baseados numa estrutura
extremamente convencional. Numa perspectiva
instrumentalizadora, muitos desses curriculos se
baseiam na dicotomiaentre discurso e prética, na
padronizacéo dos model os de referéncia e na hi-
eraguizagéo de saberes: de um lado os compo-
nentes curriculares que tratam da fundamenta-
cao filosofica, sociol dgica, histdricae antropol 6gica
do curso e, naoutra ponta, as disciplinas pedago-
gicas gque tratam da preparacdo para o exercicio
profissional. No grupo das primeiras, a inser¢éo
do estudante no exercicio profissional docente é
praticamenteinexistente. No grupo das segundas,
a Vvisdo que vigora ainda é de caréter preparato-
rio. O estagio, assim, € o momento da aplicacéo
dos saberes aprendidos, aculminanciade um pro-
cesso de formacéo.

Gostariamos de ver outras possibilidades de
formacao refletidas nos curricul os e nas praticas
pedagdgicas desses cursos. Entretanto, devemos
assinalar que curriculos sdo construidos a man-
cheia com base nas mais belas teorias pedagdgi-
cas da atualidade, mas nem sempre sd0 postos
em pratica. Antes de se mudarem os curriculos, €
preciso que se mudem as posturas, as atitudes
dos formadores. Essas sdo mais dificeis de se-
rem modificadas. S80 mudancas internas e ndo
formais. E, paraisso, € preciso que os formado-
res de professores quei ram, desejem essa mudan-
cae estejam abertos aum trabalho maisintegrado
com seus pares. Enquanto se isolarem em suas
torres de marfim, em muito pouco contribuirdo
para tais mudancas.
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RESUMO

O atrelamento, de um lado, entre as vérias reformas educativas, notadamente aguel as
gue remetem ao curriculo, e de outro, o trabalho docente, aparece no mundo inteiro
como uma questdo problemética. De fato, € comum se oporem as producdes da
noosfera educativa e o cotidiano dos docentes, 0 topo do sistema e sua base, utopias
consideradasimpraticaveiseaslimitagdes derealidadesincontornaveis. Neste artigo,
pretendo refletir sobre essadificil vinculagdo entre asreformas educativas e o trabalho
docente, colocando o problemaem termos das rel agbes entre as prescricdes no trabal ho
eaimplementacdo de mudancas curriculares de porte. Mais especificamente, gostaria
de levantar as seguintes questbes que me parecem situadas no coragdo dos atuais
debates em educacdo: 1) A questdo do Estado pedagogo: namedidaem que o Estado
prescreve o trabalho docente, até onde deve ir? com que grau de tecnicidade? deve
0 Estado prescrever a pedagogia? 2) A questdo da relagdo entre um programa
curricular e uma concepcdo da aprendizagem e 3) A questéo do porte da mudanca
prescrita.

Palavras-chaves: Reformas educativas — Trabalho docente — Prescricoes —
Pedagogia

ABSTRACT

CURRICULAR REFORMS AND TEACHER’'S WORK: nature and degrees
of precision of work prescriptions

The associ ation between, from one side, various educational reforms, especially those
who deal with curriculum, and on the other side, teachers’ work, seems really
problematic everywhere. Indeed, it is common to oppose the productions of the
educational noosphere and teachers’ daily life, the top of the system and its bottom,
utopias considered unreachable and the constraints of reality. In this paper, | would
liketo reflect upon thisdifficult association between educational reformsand teachers
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work, putting the question in terms of relations between work’s prescription and the
implementation of large curricular change. More specifically, | would liketo raisethe
following questions, which seem to be at the hearth of today’s educational debate: 1)
The State-Pedagogue: if the State prescribes teachers’” work, up to what point may
he goes? With which grade of precision? May he prescribe pedagogy? 2) The link
between a curriculum and a conception of learning, and 3) the scope of the prescribe

change.

Keywords: Educational reforms — Teachers' work — Prescriptions — Pedagogy

Introducao

A relacdo, deum lado, entre asvarias reformas
educativas, notadamente aguelas que remetem ao
curriculo, e de outro, o trabalho docente, aparece,
no mundo inteiro, como uma quest&o probleméti-
ca. De fato, é comum se oporem as producdes da
noosfera educativa e o cotidiano dos docentes, o
topo do sistema e sua base, utopias consideradas
impraticaveis e as limitagdes de realidades incon-
tornéveis.

Nessa ldgica, podemos constatar que o discur-
so sindical faz sua essa retérica e pretende retor-
nar aos docentes o controle sobre aprofissdo. Neste
artigo, pretendo refletir sobre essa dificil vincula-
¢ao entre as reformas educativas e o trabalho do-
cente, colocando o problema em termos das
relacOes entre as prescri¢cdes no trabalho e aim-
plementacdo de mudancas curriculares de porte.

Precisamos, todavia, antes de ir mais longe,
clarificar as nocdes de reformas e de curriculo,
assim como o contexto atual que influi sobre es-
sas reformas.

Umareforma, em qualquer campo de atividade
gue sgja, muitas vezes carrega sonhos e esperan-
cas de dias melhores. E em nome da esperanca
gue ela provoca adesdes e mobilizacdo das pesso-
asimplicadas. Liderada pelo Estado moderno, em
uma sociedade democrética, uma reforma apre-
senta-se geralmente com um perfil iguaitario: a
esperanca de que as coisas melhorem, de um bem-
estar geral, de um progresso paratodos e ndo para
um grupo particular em detrimento de outros.

Enquanto projeto politico, projecéo num futuro
em gue uma coletividade escolheu e decidiu deli-
beradamente construir, uma reforma esta também
definida na suarelagdo com o passado: um passa

do que deve ser contestado, que ndo aparece como
algo a ser mantido intacto, mas percebido como
algo que deve ser modificado poisimperfeito, como
algo que perdeu o vigor e sentido, demonstrando
rigidez e inadaptacdes. Assim entendido, uma re-
forma pretende modificar o eixo de um sistema,
perturba a ordem das coisas, mas ndo completa-
mente. Pode-se dizer que ndo se trata de umare-
volucdo nos dois sentidos da palavra: ela quer ser
mai s que umarevol ucéo no sentido de movimento
circular ou ciclico (idéiade movimento perpétuo e
idéntico em si mesmo) e menos gue uma revolu-
¢do no sentido de mudanga brusca e completa,
guerendo fazer tabularasado passado. Mesmo que
0 passado néo seja garantia do futuro para um re-
formista, inclui elementos nos quais pode se apoi-
ar, ourevitalizar, revigorar.

Logo, em cada reforma existe umarelacéo pe-
culiar entre o passado e o futuro, ao mesmo tempo
elementos de rupturas e de ancoragem na conti-
nuidade histérica Poderia facilmente se falar de
uma tensdo entre a necessidade de uma ruptura e
anecessidade dacontinuidade. Alids, ahistériadas
palavras expressa isso. De fato, segundo o dicio-
nério histérico dalinguafrancesa(ROBERT, 2006,
p. 3135), a palavra réformer (reformar), que data
do século X1, significa"voltar a suaprimeirafor-
ma, refazer, restabelecer, restaurar, corrigir, me-
Ihorar”. No seu sentido religioso e, depois, juridico,
€ usado paraindicar a acdo de “reinstalar a obser-
vancia de umaregra que serelaxou”, “voltar para
uma forma melhor, a um estado preferivel, essa
forma sendo geralmente concebida como antiga,
primitiva” (p. 3135). No seu sentido politico, pre-
sente desde o meio do século X1X, a palavra re-
forma se opde a revolucdo, de onde o adjetivo
reformista, que indica o “proponente de reformas
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politicas legais e progressivas cujo objetivo é de
fazer evoluir a sociedade paramaisjustica socia”
(p. 3136).

O fator dominante na histéria contemporanea
daeducacéo é, de certo, aexisténcia de umacon-
trovérsia quase permanente, de um debate, para
n&o dizer de um combate, em torno da educacéo,
das suas finalidades e de seu controle. Arriscar-
se areformar a escola significa inevitavelmente
mergul har nessa controvérsia. Porém, o que deve
ser notado € que o debate ndo se conclui porque
uma comisséo ou o0 Estado chegou a uma deter-
minada concluséo, propondo ou determinando
uma orientagdo especifica em detrimento de ou-
tra. O debate renasce sempre, inevitavelmente,
obstinadamente.

E, sem duvida, o sinal de que toda reformaim-
plica necessariamente um certo nimero de com-
promissos entre visdes diferentes e grupos de
interesses diversificados. Essas escolhas nuncafo-
ram unanimidade. Tudo acontece como se a cada
etapa da implementacdo de uma reforma ou de
umapolitica, o debate retomasse seu vigor, porém,
de umamaneiradiferente e com objetivos adapta-
dos a situacado; todavia, ele ndo se apaga.

Podemos dizer o mesmo do conflito das peda-
gogias chamadas transmissivas em oposicao as
pedagogias chamadas centradas sobre o aluno. Os
seus lugares respectivos no repertério profissional
dos docentes suscitam, a cada etapa daimplemen-
tacdo de um curriculo, como também em cadadis-
ciplina, um debateincessante, mesmo queem alguns
momentos parega estar arrefecido.

Ao que nostocade perto, gostaria, no contexto
dessetexto, delevantar as seguintes perguntas que
me parecem estar situadas no coracéo dos deba-
tes atuais em educagéo:

1) A questdo do Estado pedagogo: ninguém
contesta 0 Estado quanto a sua obrigacao
dedefinir o projeto sociopolitico quefundao
curriculo da escola publica obrigatéria; é
aceitavel que ele concretize esse projeto em
um programacurricular, emborahajasocie-
dades como a Bélgica, por exemplo, onde
essa questdo pertence aos pilares que sus-
tentam asinstituicdes sociais. Mas serdque
0 Estado deve prescrever apedagogia? Qual
€ avisao daautonomiaprofissional docente

colocada em jogo pela implementacéo do
programa de estudo?

2) Na medida em que o Estado prescreve o
trabalho docente, até onde deveir? Com que
grau de tecnicidade?

3) Sera que um programa curricular deve se
apoiar sobre uma concepcdo de aprendiza-
gem? Sera preciso, para a sua implementa-
¢d0, que os docentes possam aderir a uma
epistemol ogia do conhecimento e aumate-
oria da aprendizagem?

4) Ser& necessario associar mudancas de con-
telidos e mudancas nas maneiras de fazer?
Mudancas em todos os conteidos e mu-
dancas importantes em todas as maneiras
de fazer (aprovacgao automatica, interdisci-
plinaridade, fusdo dasdisciplinas, organiza-
Gao por ciclos, abordagem por programas,
afastamento dos livros didaticos e plangja-
mento local do professor). N&o seria como
atirar paratodos os lados sem se acertar no
alvo?A reformaeducativaatual no Quebec,
em particular no nivel médio, ndo seriagran-
de demais para ser engolida?

Mas, antes de propor elementos para respon-
der atais perguntas, importa considerar, primeira-
mente, a mudanca de contexto, para depois
clarificar anocdo de curricul o, assim como as suas
principaisdimensdes.

A mudanca de contexto

Afirmar que uma reforma com envergadura (e
aesperanca que elacarrega), parater alguma pos-
sibilidade de sucesso, deve se apoiar sobre grupos
sociais constituidos ndo passa de uma banalidade
sociologica. E necessario que o discurso darefor-
ma, inclusive na sua especificidade educativa, al-
cance o0 ethos e 0s interesses de grupos sociais,
para que tenha uma chance de verdadeiramente
Se concretizar.

Falado de outra maneira, a esperanca gque a
reforma expressa e veicula deve ecoar, alcancar e
convir aos grupos sociais e aidéiaque eles se fa-
zem de seu proprio futuro. Esses grupos existem
tanto dentro do sistemaeducativo, como foradele.
Por isso, 0 interesse em se perguntar, a quais gru-
pos a reforma serve e de que maneira.
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Dessa forma, muitas vezes reformas educati-
vasforam analisadas no periodo dos“ TrintaGlori-
0s0s’!, mostrando o quanto taisreformastém sido,
apartir dai, um campo ocupado pelas novas clas-
ses médias urbanas que passam a se inserir num
Estado que se moderniza e para cujo desenvolvi-
mento elas contribuem, tomando, assim, um lugar
no seio de uma economiaem via de terceirizacao.
Essa modernizag&o da educagdo serviu aos inte-
resses das classes médias em expansdo — estas
podendo mobilizar seus crescentes efetivos nas
novas burocracias do Estado em atividadestipicas
das semi-profissBes e das administracBes publicas
esemi-publicas. Trata-se danarrativamaiscomum
da histéria recente e existe inegavelmente uma
parte de verdade nela.

Nessa conjectura, a educacdo revelava-se de-
sgjavel e o slogan quebequense “Quem se instrui
Se enriquece” tem corretamente traduzido essa
dupla mensagem de enriquecimento ao mesmo
tempo cultural e sécio-econdmico. Entre esse gru-
pos, 0s docentes, inegavel mente, tém sido os por-
tadores e beneficirios desse movimento. Pais
convencidos dos benfazejos resultados da educa-
¢ao para seus filhos e percebendo nela uma ala
vancaacessivel (gratuita) e poderosade mobilidade
social, e docentes, exempl os préprios e vivos des-
samobilidade e penetrados da modernidade cultu-
ral, formavam umacoligacdo ganhadora, umabase
consensual suficientemente forte para que a re-
forma Parent? decolasse e se mantivesse na es-
trada, pelo menos o tempo suficiente para ndo ser
mais possivel voltar atras.

Pode-se pensar que as reformas atuais ainda
buscam responder, de umamaneire diferente, aos
interesses das classes médias. Mas néo é certo
que elas consigam. E verdade que o contexto tem
mudado profundamente. As classes médias es-
tdo mais inquietas e menos oti mistas que no pas-
sado; elas ndo percebem necessariamente o fu-
turo como luminoso ou como imaginavam na
época dos Trinta Gloriosos. O alargamento do
horizonte cultural, profissional e econdmico no
planetainteiro, em conseqiiéncia, primeiro daglo-
balizacdo econémica, mas também de outras for-
mas de globalizacdo (entre outras cultural e poli-
tica), tornam confusas as referéncias habituais,
perturbam as trajetorias pessoais e profissionais

e reduzem o sentimento de controle sobre a pro-
priavida. A insegurancgano plano do trabalho es-
tende-se ndo s aos empregados subalternos dos
setores manufaturados; a competicéo, aflexibili-
dade e a precariedade (o que Bourdieu chama de
“flexiploragéo®” (1998) se amplificam e se gene-
ralizam, vao além dos empregos manuais para
alcancar 0s empregos intelectuais, inclusive en-
tre os setores até agora mais bem protegidos.
Existe até politicas publicas adotadas pelos go-
vernos conservadores que pretendem desbloque-
ar os setores profissionais protegidos até hoje
(como, por exemplo, aadministracéo publica).

Dessamaneira, hAum sentimento popul arizado
de que o individuo se encontra, doravante, cada
vez mais abandonado asi mesmo e de que ele ndo
pode verdadeiramente ter confianga nas institui-
¢Oes que tradicionalmente o protegem e o susten-
tam. Se algumas pessoas conseguem se sair bem,
outras tantas receiam descer na escala socia. A
concorréncia estd, muitas vezes, naoutra extremi-
dade do mundo, as vezes encontra-se muito perto,
em casa. Tal concorréncia se encarna entéo nas
pessoas oriundas daimigracdo que aceitam condi-
¢Oes de trabalho que se acreditava ligadas a uma
época passada. A linhada fratura social esta dora-
vante no seio das classes médias e ndo mais na
fronteiras dos meios desfavorecidos.

As classes médias e, notadamente, as classes
médias inferiores estdo, assim, preocupadas com
o futuro delas e de seus filhos. Numatal conjectu-
ra, a escola é contestada na sua capacidade de
manter a reproducdo e a mobilidade social. O di-
ploma néo constitui mais uma garantia completa
contra a inseguranca econdmica; ele representa
uma moeda desvalorizada por duas razdes: tem
muitos em circulagdo, logo se necessita ter mais
de um para manter a vantagem concorrencial ou
para avancar. O mercado de trabalho, também,
guando reconhece a qualificacdo que confere o
diploma, ndo pressupde que a competéncia lhe

1 NdT. A expressao Os Trinta Gloriosos designa o periodo de 30

anos de expansdo econdmica em paises ocidentais industrializa-
dos depois da segunda guerra mundial.

2 NdT. A reforma Parent (1960) acabou com o controle da
Igreja sobre as vias de acesso a universidade no Quebec, demo-
cratizando o0 acesso ao saber.

3 NdT. Em francés, flexeploitation mistura flexibilité (flexibili-
dade) e exploitation (exploragao).
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acompanhe. O diplomado precisa ainda demons-
trar que € competente. Numatal situagéo, a esco-
lae, notadamente, aescolapublicadeve adaptar-se,
elevando sua qualidade e mostrando sua compe-
téncia. Eladeve, pararetomar as palavras do rela-
tério Inchauspé (1997), reforcar sua funcéo
cognitiva. Quanto a elevacdo cultural e as compe-
téncias transversais, se elas representam umaine-
gavel valor intrinseco, pode se pensar também que
constituem a bussola e o mapa doravante requisi-
tados para uma entrada bem sucedida no século
XXI (Rapport Corbo, 1994).

Tanto nos seus objetivos de elevacdo cultural,
guanto como na sua vontade de assegurar o de-
senvolvimento de competéncias, as reformas atu-
ais buscam responder as preocupacdes das classes
médias. Na medida em que sdo pensadas, antes
de tudo, para as escolas publicas, poderia se dizer
gue se fossem coroadas de sucesso, contribuiriam
para melhorar a reputacéo destas e conter o cres-
cimento do setor privado, o qual os pais de classes
médias (classes médias tradiciona mente superio-
resmas progressivamente também inferiores) apre-
ciam cada vez mais, pois oferece a seguranca de
referéncias conhecidas e um seguro de qualidade
€ SuCesso.

Finalmente, durante osanos* TrintaGloriosos’,
as classes médias, entdo em plenaexpansdo, véem
na instituicdo escolar a ferramenta perfeita paraa
ascensdo socia e aentradanamodernidade. Hoje,
as classes médias querem assegurar que essa
mesma instituicdo garanta a preservacdo do seu
estatuto, as protejaou minimize osriscos de queda
na escala social e permita uma retomada em um
futuroincerto. O contexto tem, assim, mudado con-
sideravelmente: possui uma tendéncia a tornar as
pessoas menos otimistas, menos solidérias e mais
preocupadas com seus proprios interesses. Torna
também as pessoas mai's exigentes e mais conser-
vadoras, menos abertas as inovacdes, certamente,
generosas ou oriundas de boas intencdes porém
arriscadas e de efeitos incertos.

Essa mudanca de contexto, me parece, marca
o0 debate atual sobre a educacéo e explica a difi-
culdade de implementacéo de algumas dimensdes
das reformas, notadamente de suas dimensdes
pedagdgicas, consideradas arriscadas e incertas
para uma fracdo das classes médias mais preocu-

padas com os resultados do que com as experi-
mentagoes e as inovagoes.

As trés dimensoes do curriculo

Pode ser Util distinguir trés elementos funda-
mentai sem um programacurricular; esses elemen-
tos sdo 1) o projeto sociopolitico ou a visao
educativa que funda o programa de estudos, 2) a
traduc&o dessa visdo em um programa de estudos
e 3) uma pedagogia ou pedagogias que aparecem
coerentes e congruentes com osdois primeirosele-
mentos.

A visao educativa ou o projeto socio-
politico

Na medida em que uma reforma carrega espe-
ranca esta pode encarnar uma visdo educativa
verdadeiramente sociopolitica. Essavisao defineo
tipo de cidaddo que uma sociedade pretende de-
senvolver, otipo de culturagque elaestimaquedeve
ser transmitida para se construir um ser humano e
o tipo de saber-fazer que se julga necessario para
se inserir no mundo e contribuir para seu desen-
volvimento. 1sso nosremete atriplamissdo dains-
trucéo, socializacdo e qualificacdo que se encontra
re-atualizada em um novo contexto. Essa visdo é
fundamental e muitas vezes fonte de controvérsi-
as, pois traduz, no campo educativo, os interesses
dosgrupos sociais constituidos, asrelagdes defor-
¢a e as exigéncias dos grandes setores da socie-
dade (notadamente, mas nao unicamente, 0
econdmico). Porém elatem, no melhor dos casos,
umaverdadeira especificidade educativa, que con-
tribui para arelativa autonomia do campo, dando
armas para lutar contra certas forgas exteriores e
legitima a missdo especifica de seus agentes.

Numa sociedade democratica, a elaboracdo
dessa visdo pertence aos cidaddos, pois expressa,
paraum periodo histérico dado, o bem comum em
educacdo. Se especialistas e profissionais praticos
podem contribuir para o debate social em torno da
definicdo do bem comum em educagdo, o fardo
sem dizer que ultimamente as escol has educativas
fundamentais pertencem a coletividade dos cida-
d&os e unicamente a esta.
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A traducao dessa visao em um pro-
grama curricular

Essa visdo educativa se concretiza em um pro-
grama curricular implementado nas escolas de ni-
veis fundamental e médio em Québec. Esse
programa tenta incorporar no seu seio as varias
dimensBes do projeto sociopolitico formuladoinici-
almente, concedendo-Ihes um espacgo variavel (de
onde as expressdes de disciplinas nobres e de dis-
ciplinas menores); define os percursos escolares
combinando de maneiras diferenciadas as discipli-
nas e levando paradestinos escolares ou profissio-
nais variados; elenca as regras de sancoes e
diplomacses etc... Como todo curriculo, € objeto
de criticas e controvérsias, por exemplo: critica-se
o curriculo no Québec nos anos 1970, porque dava
pouco espaco paraalgumas disciplinas (como his-
toria, por exemplo); por ter invertido aantiga hie-
rarquianas disciplinas (em proveito das ciénciase
em detrimento das humanidade cléssicas); por ter
atomizado o tempo de ensino disponivel edeté-lo
distribuido em numerosas pequenas disciplinas
(tipo “educacéo para” ...); por atrasar inutilmente
a aprendizagem do inglés; por responder inade-
guadamente a probleméticadadiversidadereligi-
0sa (a questao do ensino religioso confessional e
do ensino moral) etc. A listadas criticas € longa.
E suficiente para convencer o leitor do fato que
todo curriculo é umaconstrucado social queinevi-
tavelmente comporta escol has, prioridades e ar-
bitragens e que isso é quase sempre fonte de
conflitos e debates.

Entre a visdo educativa e sua implementacéo
num programacurricular, existe uma preocupacao
pela coeréncia; ha, dessa forma, inevitavelmente
uma obrigacdo de se levar em consideracdo um
conjunto de limitagdes concretas que ddo ao curri-
culo suacaracteristicaimperfeita. Todavia, isso ndo
impededeir em frente, pois, em geral, um curricu-
lo tem tendéncia a encontrar sua legitimidade em
um conjunto de correcfes que pretende introduzir
em relacdo ao curriculo anterior, cujos erros, deri-
vas e inadaptacdes parecem, hoje, como ndo po-
dendo mais ser tolerados ou mantidos.

Dessa maneira, 0s programas amplos dos anos
60 pretendiam-se menos detal hados e maisrespei -
tosos quanto a autonomia profissional dos docen-

tes do que os programas catalogos* dos anos 50;
0s programas por objetivos dos anos 80 tém ten-
tado reduzir a variabilidade das préticas docen-
tes, detalhando mais o que deveria ser ensinado
(mesmo que fosse necessario listar milhares de
objetivos...); e 0s recentes programas chamados
programas por competéncias buscam corrigir a
dispersao dos programas por objetivos, integran-
do melhor os componentes e as disciplinas e de-
volvendo ao programa curricular uma certa
organicidade.

As orientacoes pedagogicas

Um curriculo € também e final mente constitui-
do de orientacdes pedagbgicas mais ou menos ex-
plicitas e maisou menos prescritivas. Antigamente,
0s programas detal hados e o inspetor encarregado
de supervisionar sua aplicacdo e de assegurar 0
Seu cumprimento, val orizavam pedagogias que ga-
rantiam a memorizag&o e o respeito as regras. Ao
longo dos*“ TrintaGloriosos’, opgdes pedagdgicas
diferentes tém sido claramente expressas. eram
formuladas em referéncia a uma centralizagéo so-
bre a crianca, a pedagogia ativa, acriatividade e a
inovagao.

Essas orientacGes pedagdgicas, baseadas no
progresso dapsicologiae das ciéncias sociais, de-
veriam, em varios paises, animar arefundacéo da
formacao docente, doravante universitaria, eguiar
a orientacao do trabalho docente.

Nosenunciados politicosministeriais, essas ori-
entacOes pedagdgicas s80 mais ou menos prescri-
tas e sistematizadas, porém nenhumadas reformas
curricularesdo Ultimo meio sécul o se contentou em
promover um ou outro dostrés elementos. E o con-
junto que esta sempre presente, mas € 0 programa
de estudos (os componentes curricul ares) que ocu-
pao maior lugar.

Os agentes que formulam as orientacBes e as
prescricdes pedagdgicas tém tendéncia a funda-
las sobre “0s progressos da pedagogid” e notada-
mente sobre as teorias da aprendizagem: o
construtivismo piagetiano nosanos 60 (ja presente
nos livros de pedagogia das escolas normais dos

4 NdT: Trata-se de agui de programas que pretendam determinar
tudo o que se deve fazer.
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anos 1950 (VINETTE, 1948), o behaviorismo para
0 programa por objetivos, e um amalgamade cog-
nitivismo, construtivismo e socioconstrutivismo para
0S programas atuais, chamados curriculo por
competéncias.

As vérias reformas comportam, assim, 0s trés
elementos fundamentais do curricul 0. Se essestrés
elementos sdo necessariamente interligados, cada
um tem também a sua especificidade e ddo muitas
vezes lugar a controvérsias mais ou menos imbri-
cadas, por exemplo: aquestéo politicado lugar da
historianacional no programade historiaou ainda
aquestdo propriamente curricular dajuncéo entre
historia e geografia em uma Unicadisciplina, tudo
isso constitui debates cuja especificidade provém
de um ou outro desse trés elementos de base.

As dimensoes do curriculo: continui-
dade ou ruptura?

E importante analisar um curriculo segundo os
dois grandes eixos formulados aqui sob forma de
perguntas. Haveria continuidade no tempo entre
um curriculo e o outro, ou deveriase falar de uma
ruptura mais ou menos radical ? Haveria coerén-
cia e integracdo entre as trés dimensdes? Essa Ul-
tima pergunta estd estudada com freqiiéncia nos
escritos de lingua inglesa sob 0 nome de alinha-
mento vertical das dimensBes de um curriculo. A
resposta a primeira pergunta dd umaidéia da am-
plitude e da profundidade das mudancas conside-
radas e das expectativas de modificacdo das
préticas docentes. A segunda remete a problema-
ticados sistemas educativos percebidoscomo “sis-
temas de acoplamentos fracos’® (WEICK, 1976),
amargem de manobra dos atores dentro do siste-
ma e a capacidade deles de interpretar, adaptar e
maodificar o curriculo namedida que desce do topo
do sistema para a base.

Para responder a tais perguntas necessitaria-
mos de estudos empiricos das representacdes e
das préticas docentes, pois sdo estes el ementos que
concretizam o curriculo. Esses elementos de an&
lise sobre a mudanga de contexto e sobre as di-
mensdes do curriculo considerados numa
perspectiva de continuidade e ruptura, podem nos
levar aabordar agora as perguntas formuladasini-
cialmente, pois estruturam os debates atuais.

O momento do Estado-pedagogo ja
passou?

Constatamos numa se¢do anterior deste texto
que cada vez que se mudou o programa de estu-
dos, o Estado tem fornecido indicacbes em torno
da boa pedagogia e da boa maneira de ensinar.
Por que tem sido feito? Por que tem estimado que
seria necessario fazé-l0?

Numerosas hipéteses se sobressaem e estdo
ligadas a questéo de saber até que ponto pode-se
dissociar os fins dos meios, pois algumas condi-
¢Oes devem ser requisitadas para alcancar certos
objetivos:

— Obviamente, o Estado tem se sentido auto-
rizado a fazé-lo. E verdade que historica-
mente, as autoridade responsaveis pela
instrucdo publica, sua rede de inspetores e
as escolas normais, veiculavam normas pe-
dagdgicas explicitas. Maistarde, durante os
anos“ TrintaGloriosos’, mesmo val orizando
aautonomiaprofissional docente, as autori-
dades paliticas se situavam nacontinuidade
histérica quando pregavam uma pedagogia
mais ativa. A norma pedagdgica era dife-
rente do que prevalecia anteriormente nas
escolas normais, mas tinha de fato determi-
nacdo de uma norma pedagoégica. Esta pa-
reciafundada sob variosregistrosou regime
de legitimidade (os progressos da psicolo-
gia, experiéncias estrangeiras bem sucedi-
das, valores educativos modernos, etc.);
pode-se dizer que ela remete ao bem co-
mum em educacao.

— E absolutamente normal que o Estado se pre-
ocupe com as praticas docentes, pois a efi-
ciénciade suas politicas perpassam inevita-
velmente por elas. Assim, o Estado €instado
naturalmente a adotar uma visdo larga de
curriculo, assumindo que ndo € sO o curricu-
lo oficial que é importante, mas também o
curriculo ensinado — de que os docentes se
apropriam e que traduzem nos seus planos
de ensino, em situacdes de aprendizagem,
em trabalho de aluno etc. —, o que nos leva

5 NdT. O autor usa a expresséo inglesa “loosely coupled systems’
no texto original francés.
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50

inevitavelmente ao terreno da didatica e da
pedagogia. Devemos dizer que, fornecendo
orientagdes pedagdgicas, 0 Estado expres-
sa também uma preocupagdo com a coe-
réncia. Finalmente, se, por exemplo, o Esta-
do abracaumavisdo que valorizaaeducacéo
para a cidadania, pode-se estimar que este-
ja autorizado a dizer aos docentes que as
pedagogias as quais permitem a aprendiza-
gem dadeliberacéo col etiva sobre questdes
sociaisatuais sdo apropriadas e que essetipo
de pedagogia deve tomar espaco einstituci-
ondizar-se.

Tendo no seu seio funcionarios oriundos da
docénciacujas competéncias e conhecimen-
tos profissionaistém sido usados paraacons-
trucdo de programas curriculares, o Estado
conhece bem o ethos profissional docente,
notadamente do nivel fundamental, onde a
pedagogia—arelacdo com osaunos, 0 como
ensinar, fazer aprender e contribuir para o
desenvolvimento da crianga — esta no cen-
tro daidentidade profissional. O Estado pe-
dagogo aqui é o Estado docente. Pelas
mesmas razdes, ele sabe que no nivel mé-
dio, agora democratizado, um ndmero im-
portante de docentes busca maneiras de
integrar os alunos mais recalcitrantes que
os herdeiros® de antes, de motivé-los, de
fazé-los interessar-se por contetdos e tra-
balho escolar, 0 que tem como conseqlién-
cia colocar esses docentes, no minimo, em
uma posi¢do privilegiada para fazer consi-
deracOes didéticas e pedagdgicas potenci-
almente eficientes.

Em breve, peladefinicdo de orientacbes pe-
dagdbgicas mais ou menos prescritivas e ex-
plicitas, o Estado responde a uma demanda
interna de traducdo das grandes finalidades
educativas ndo s6 em um programa curri-
cular, mas também em modelos e préticas
pedagogicas.

Constatamos também que o Estado tem ten-
dénciaaprescrever tanto maisquanto o gru-
po profissional sejamaisfraco coletivamen-
te. Para profissdes estabelecidas, o Estado
tem a tendéncia a modificar as condicoes
da prética e notadamente 0s parametros or-

ganizacionais efinanceirosdo trabal ho, dei-
xando aparentemente intacta a autonomia
profissional e o préprio exercicio dos atos
profissionais. Mas seria muita ingenuidade
pensar que se limitar as condicbes e aos
grandes parametros é algo sem conseqiién-
cia. Se compararmos, no caso da docéncia,
o Estado vai mais longe nas suas prescri-
¢des do que em relagdo as profissdes esta-
belecidas: ndo hesita em prescrever o pro-
prio trabalho e ndo s 0 seu meio e suas
condicdes. Podemos notar, entretanto, que
isso ndo significa que a prescricdo sgja se-
guida ao pé da letra ou que o trabalho sgja
efetivamente transformado. 1sso é uma ou-
tra pergunta— a do sucesso naimplementa-
¢cdo das reformas.

— O Estado, como empregador, prescreve por-
que considera que os docentes sdo técni-
Cos aos quais deve-se dizer ndo sb o0 que
transmitir, mas também como fazé-lo. Nes-
se contexto, as prescricdes, sobretudo se sdo
precisas e univocas, parecem necessarias:
elasbalizam o trabalho requerido e definem
claramente as responsabilidades dos docen-
tes. As especificagOes estdo assim claras e
precisas. Se necessario, podera ser negoci-
ado e integrado ao contrato coletivo de tra-
bal ho cujalégicanormalizadora se encontra
de fato compativel com umavisdo tecnicis-
ta da profissdo. N&o é dito que o Estado
empregador, com esse procedimento, se
engana sobre as expectativas de seus em-
pregados. Defato, estudos americanos (Mc-
NEIL, 2000) e britanicos (OSBORNE et al.,
2000) recentes revelam que um bom nime-
ro de docentes acomoda-se muito bem aum
curriculo muito prescritivo e detalhado, pois
elefornece um quadro seguro e delimitacom
preciséo o campo das responsabilidades. O

6 NdT. O autor alude aqui a uma obra de Bourdieu et Passeron
chamada Les Héritiers (Os Herdeiros). Bourdieu e Passeron
mostraram como o capital cultural faz que mesmo numa socie-
dade com escolarizag@o universal e escolaridade gratuita como a
Franga, os status sociais e as profissdes sdo herdadas. A demo-
cratizac8o da educacgéo acontecida no Québec com a Revolucdo
tranquila quebrou esse paradigma pois, a partir dela, a grande
maioria dos universitarios passam a ser filhos de pessoas sem
formac&o universitaria, logo universitarios que ndo podem ser
considerados como herdeiros.
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sentimento de auto-eficiéncia profissional
docente nesse quadro estd mantido, sendo
aumentado. Pode-se pensar, nessa perspec-
tiva, que dispor de umamargem de liberda-
de pode ser uma faca de dois gumes em
respeito aimputabilidade dos gestos profis-
sionais. Maisaindaporque nédo é semprefécil
medir osefeitosdetal prética, fazendo cres-
cer entre os docentes um sentimento de in-
justicafrente ao fato de serem considerados
responsaveis pelos fracassos e problemas
da escola.

O Estado também faz com que as editoras
contribuam com a edi¢do de livros didéti-
cos. De fato, é o Estado que fixa os par&
metros para a redagdo desses livros e do
material didatico em geral. Dessa maneira,
n&o obstante arelativa liberdade da qual os
docentes gozam na escolha dos livros e do
material, 0 Estado estrutura o ensino dispen-
sado (a organizacdo dos saberes, 0s exem-
plos e os exercicios, as avaliacdes etc.).
Asciénciasdaeducacdo sdo plurais, sdo uni-
versalizadas, o que significague ocupam um
campo intelectual que vaoriza muita a di-
versidade de pontos de vista assim como a
critica. Assim, mesmo gue os programas de
formagao docentes sejam doravante chama-
dos por competéncias e mesmo que se fae
de hegemonia do socioconstrutivismo, are-
alidade é que as faculdades de ciéncias da
educacdo ndo transmitem aseus alunosuma
visdo verdadeiramente integrada de boas
praticas. E mesmo que fosse possivel se
destacar alguns principios pedagdgi cos bas-
tante compartilhados, suas modalidades de
implementacdo sendo pluriformes, ndo éf&
cil, semdivida, determinar apriori as“boas
préticas’. Seguindo aldgicadauniversida-
de, isso € complemente normal; do ponto de
vista da construcéo de uma profissionalida-
de docente compartilhada, isso parece tanto
mai s problemético, poisaverdadeiraprofis-
sionalidade compartilhadafica, entdo, impli-
citaedificilmentedifundivel.

As associacOes profissionais pedagogicas
veiculam, de certo, uma preocupacdo peda-
gbgicabem ligadaas condicOesreaisdapra

tica e elas difundem uma rica informacéo
sobre as boas préticas, mas, infelizmente,
ndo alcancam todos os docentes nem de-
tém qualquer poder de regulacéo sobreeles.

— Nesse cenario, ha pouco a se esperar dos
sindicatos docentes, pois este ndo é seu pa-
pel. Alias, a histéria parece mostrar que,
gquando os sindicatos se aventuram sobre
esse terreno, eles o fazem de uma maneira
defensivae negativa: eles se opdem aspres-
cricdbes em nome da autonomia profissio-
nal docente; mas ndo valorizam nenhuma,
salvo as que sdo ligadas ao seu proprio pro-
jeto sociopolitico (como por exemplo no
Québec, a pedagogia da conscientizacdo
encarnada no manual do primeiro de maio
dos anos 1970 e em diversas ferramentas
pedagdgi cas chamadas de progressistas ou,
mai s recentemente, numa pedagogiadaedu-
cacdo ambiental, como évalorizadanarede
das escolas verdes Bruntland). Entretanto,
a preocupacado primeira com suas relacdes
com o Estado Pedagogo é de salvaguardar
aautonomiaprofissional dos seus membros
e evitar que sgjam designados como res-
ponsaveis pelas disfungdes do sistema edu-
cativo.

— O Estado é pedagogo, pois ninguém aém
dele assume a necesséria funcao de regula-
¢d0 da pratica: ndo existe uma ordem pro-
fissional que poderiadefinir o que sdo asboas
préticas pedagdgicas ou, inversamente, o que
seriam as manifestacfes de incompeténcia.
Logo, nesse contexto fracamente regulado,
0 Estado assume a funcéo de corporacdo
profissional.

Em suma, o Estado se comportacomo pedago-
go, poais ele se sente autorizado a sé-lo em nome
do bem-estar comum educativo; tomou o habito de
fazé-lo e ninguém parece estar em posi¢ao de re-
gular a prética docente. Talvez os debates atuais
sobre a educacdo fossem diferentes se se tivesse
uma ordem profissional e 0s seus representantes
autorizados expressassem o ponto de vistada pro-
fissdo sobres as dimensdes pedagdgicas da refor-
ma atual dos programas curriculares.

Eu acrescentaria, concluindo esta sec¢éo, que,
mesmo que consideremos os docentes ndo como
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técnicos mas como profissionais, ndo tém como
escapar da prescricdo do trabalho. Em uma pro-
fissdo, as préticas, de certo, se baseiam sobre co-
nhecimentos, mas elas séo também e, sobretudo,
objetos de deliberacBes coletivas — el as se incor-
poram assim ao patrimonio profissional —e a au-
tonomia profissional € em grande parte coletiva,
mais que individual. Os médicos e os advogados
S80 relativamente autbnomos, como Corpos pro-
fissionais, porém cada médico e cada advogado
praticaem um quadro relativamente limitador de
prescricdes. Podemos ir mais longe: ndo se pode
ter inteligénciano trabal ho, ou profissionalismo se
se prefere essa palavra, se, de um lado, néo exis-
tem prescricdes validas para o conjunto do grupo,
e se, de outro lado, ndo ha um espago de jogo
com uma regra. Esse espaco permite aos profis-
sionaisrealizar atarefa prescrita, paradoxa men-
te driblando a regra e superando-a . Como
mencionou Perrenoud, o trabalho real é ao mes-
mo tempo mais pobre e mais rico que o trabalho
prescrito!

Quaisguer que sejam as razoes e os elementos
contextuais que historicamente tém tornado possi-
vel o desdobramento mais ou menos percebido
como hegem®dnico do Estado Pedagogo, seriapos-
sivel e desgjavel querer sua morte? Se os proprios
professores resistem a auto-regulacéo da sua pré-
tica e se 0 Estado renuncia a seu poder de pres-
crever, no contexto atual, ndo podemos, assim,
temer adominacdo de uma outraformade regula-
¢a0, este mais coerente com as politicas neo-libe-
rais das Ultimas décadas, i.e. uma regulacéo pelo
mercado, caracterizada pelo jogo da concorréncia
edalivre escolha, levando alongo prazo umaim-
plosdo do sistemaeducativo publico? A hegemonia
do estado prescriptor seriaaqui substituidapelati-
rania dos clientes consumidores de servicos edu-
cativos (eventualmente pagos). Haveria |a um
progresso para 0 bem comum e para os agentes
da educacao? Deveriamos deixar aos pais ou aos
conselhos de estabelecimento’ ditar aos docentes
como implementar o programa curricular nas suas
salas de aula ?

Se parece desgjavel que o Estado, na ausén-
cia de uma ordem profissional a qual seria dele-
gada parte desse papel, assuma uma funcéo
prescritiva nos trés niveis de elaboracéo de um

curriculo nacional (avisdo, o programa de estu-
dos, aou as pedagogias apropriadas), até onde o
Estado deve ir? Com que grau de detalhes ou de
imposi ¢&o? Paraum soci6logo, ndo existe resposta
Obvia ou cientifica para essa pergunta, pois esta-
mos aqui no campo das relacdes de forga entre
grupos, ocupando posicdes diferentes no campo
educativo, entre 0s que prescrevem e 0s que Sao
submetidos a prescri¢do. Logo, ndo é surpreen-
dente constatar que os pontos de vista divergem,
dependendo de qual lado da prescricdo estiver-
mos. Podemos constatar, entretanto, que as pres-
cricles gerais tém a tendéncia de provocar 0
consenso (pelo menos por um certo tempo...!),
mas que elas se tornam problematicas quando
aterrissam no terreno da prética, chocando-se
entdo com as exigéncias que sentem os praticos
(professores) em torno da praticidade dessas
prescrigdes. Além dessa praticabilidade, ha
também interpretacbes nem sempre convergen-
tes, pois quanto mais ficamos nas conjecturas
gerais maior é a margem de interpretacéo! 1sso
pode ser percebido como uma coisa positiva ou
negativa, a depender do ponto de vista.

Se adotarmos o ponto de vista pragmético e
construtivista, como é freglente nas profissdes
provindas das humanidades (TARDIF; LESSARD,
1999), parece fecundo se prescrever o trabalho,
porém ndo em todos os seus detalhes. De certo, é
importante definir um quadro, as finalidades, os
recursos e 0s meios privilegiados, mas é necessa-
rio também deixar aos atores 0 espaco necessario
paraque ainteligénciacoletivaeindividua se de-
senvolvano contexto detrabal ho, paraque combi-
ne os elementos disponiveis pararealizar atarefa,
incorpore a tradicdo assim como ainovagao, e se
adapte e se diversifique em fungdo das pessoas e
das situagdes. 1sso € importante para o individuo
no trabalho, mas est4 demonstrado que também é
NECessario para que a organizagdo alcance seus
objetivos de umamaneiraeficiente. Ha, assim, um
ponto de equilibrio aser encontrado, que s € pos-
sivel na realizacdo da propria agdo, ndo na sua
concepcao e no seu plang amento.

7 NdT. A gestéo das escolas estd muito mais descentralizada no
Québec que no Brasil. Os pais podem participar dos conselhos e
ter um papel ativo nessa gestéo.

52 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 43-58, jul./dez. 2008



Claude Lessard

A relacao entre um programa curricu-
lar e as teorias de aprendizagem: uma
relacao necessaria?

Serd necessario um programa curricular se ba-
sear em uma (e s6 uma) concepcao da aprendiza-
gem? Sera que esta deve fundar um programa
curricular? E se for o0 caso, é necessario, para a
sua implementacdo, que os docentes pactuem de
uma mesma epistemol ogia do conhecimento e de
uma mesma teoria da aprendizagem ?

Segundo o argumento até aqui desenvolvido, um
programacurricular deve, antes de tudo, operacio-
nalizar umavisao, um projeto politico deformacéo
do cidadao capaz de ocupar seu lugar na socieda-
de e de contribuir para o desenvolvimento dela.
Podemosjulgar um programacurricular apartir de
sua adequacio a essa visdo. E essa visio que fun-
damenta o programa e nenhuma outra.

Pode-se sustentar que as teorias da aprendiza-
gem tém, em relacdo ao programa curricular, uma
funcdo antes de tudo instrumental. Por exemplo,
€elas podem nos dizer, como o construtivismo pia-
getiano tem feito por muito tempo, quetal contel-
do tem mais chance de ser dominado por um aluno
guetem alcancado certo nivel de desenvolvimento
|6gico-mateméti co. Ou ainda, como o cognitivismo
afirmahoje: gue os novos conhecimentostransmi-
tidos pelo professor devem levar em conta os que
j& sdo integrados pelo aluno, cujo cérebro ndo é
uma tabula rasa sobre a qual bastaria se inscrever
novos conhecimentos. Nesse sentido, aprender uma
coisa nova € integrar ao saber ja incorporado e
modificar mais ou menos este. Podemos multipli-
car os exemplos, mas sO servirdo para sustentar o
seguinte pressuposto: as teorias da aprendizagem
nao fundam um programa curricular. Elas so po-
dem contribuir para sua organizacdo internaein-
duzir algumas praticas pedagogicas. A menos que
recusemos qualquer progresso no universo dos
conhecimentos psi col 6gicos ou que acreditemos que
esse progresso ndo devainfluir de maneiraalguma
No ensino, podemos Nos perguntar em nome de qué
seria necessario se privar desses progressos.

Sustento igualmente que as teorias da aprendi-
zagem ndo podem fundar uma teoria de ensino.
Pelo menos nédo de maneira exclusiva e compl eta.
Sejamos claros: ndo conhego uma“teoriado ensi-

no” no sentido de umateoriacientifica, explicativa
eempiricamente verificada. Existem elementosde
umatal teoria mas nao temos uma teoria comple-
ta. Conheco pedagogias, i.e. elementos de prescri-
¢oes interligadas que elencam o que é uma boa
pedagogia, ou uma pedagogia eficiente. Algu-
mas prescri¢des tem um carédter bastante geral e
largo; elas se apresentam mais como orientacdes,
gue devem guiar a prética, do que como préticas
especificas. Outras pedagogias sdo mais da cate-
goriadafilosofiada educacéo do que da categoria
daprescricao ou de eixos pedagdgicos. Enfim, ou-
tros combinam tudo isso de uma vez. Podemos
exemplificar mencionando apedagogiade Freinet,
a de Freire chamada da conscientizacdo, as pres-
cricdes ligadas ao movimento do School Effecti-
veness, a pedagogia do dominio de Bloom, as
pedagogias chamadas alternativas, a abordagem
chamada de resolucéo de problemas, a pedagogia
da cooperacéo, etc. Trata-se do que Durkheim
chamava de teorias normativas. Elas se fundam
em elementos diversos: valores educativos explici-
tos, considerac6es pragmaticas, sabedoria histori-
camente acumulada na profissao, avaliacéo
cientifica dos resultados sobre uma grande faixa
de alunos, assim que sobre as teorias de aprendi-
zagem.

Os formadores de professores que aderem ao
model o do professor reflexivo e que sesituam nele
em relagdo a questdo da prescricao do trabalho
docente, reconhecem que a prética €, em si mes-
ma, fonte de saberes pedagdgicos, o que implica
em que as boas préticas ndo sejam unicamente
oriundas da pesquisa ou das teorias da aprendiza-
gem, mas que segjam constituidas na prépria prati-
ca. Esses formadores desgjam que os docentes
possam fazer escolhas esclarecidas entre as pe-
dagogias disponiveis, individualmente e coletiva
mente, e que estejam aptos a refletir sobre sua
pratica aluz do projeto sociopolitico que funda o
curriculo, sobre aimplementacéo desse projeto no
programa curricular e sobre as prescricoes peda-
gbgi cas disponiveisno seio daprofissio ou valori-
zadas pelo Estado.

As teorias da aprendizagem sdo, desta forma,
ferramentas de construcéo de uma préatica e de
suateorizacdo, mas estdo longe de constituir o seu
anico ingrediente. Podemos, logo, pensar em re-
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solver aquestdo dasteorias daaprendizagem, dan-
do-lhesum estatuto instrumental, logo secundério,
na elaboracéo de um curriculo e de um programa
de estudos. Mas serd que isso € tao simples? Se
fosse, como explicar essa forte reagdo negativa no
meio da educacdo e na midia ao socioconstrutivis-
Mo, muitas vezes apresentado pelo seus detratores
como um novo dogma ou umaprescricao pedagogi-
caabsoluta?Aolongo dos ultimos cinquentadltimos
anos, as referéncias ao construtivismo piagetiano,
pareciam obviedades quase incontestaveis. O que
entdo bloqueia hoje uma evolucdo intelectual quea
final de conta é totalmente normal ?

Além de um antipedagogismo primério eimpul-
sivo, infelizmente nutrido por um certo discurso
demagogico sobre as teorias da aprendizagem,
gerando, com quase certeza, sua rejeicao e sua
reducdo a uma moda (mais uma... !) propagada
por gurus e insanos, ha um dificil confronto com
o fato de que asteorias da aprendizagem — e nota-
damente as que pertencem a0 movimento cons-
trutivista— modificam nosso olhar sobre a crianca
e sobre seu desenvolvimento, assim como sobre a
natureza dos proprios saberes que sdo objeto da
aprendizagem e sobre as modalidades de apropri-
acdo pelas criangas desses saberes.

Se elas ndo se prejulgam praticas pedagdgicas
especificas susceptiveis de favorecer a aprendiza
gem, carregam, entretanto, um questionamento
sobre nossas préticas que exige a ativagdo de uma
preocupacdo pedagdgica constante, 0 que € exi-
gente, complexo, incerto e nem sempre coroado
de sucesso. As palavras de E. Vellas (2006, p. 27)
ilustram bem essa exigéncia:

Para o docente, adotar o olhar construtivistasignifi-
caver acrianga como responsavel pela construcao
da bagagem cultural que a institui¢do decidiu lhe
transmitir. Ao mesmo tempo, significasetornar mui-
to atento as aprendizagens bem sucedidas, como as
nao realizadas. Significatambém observar eandisar
0 sentido do saber em constru¢do em cada aluno
assim como cercar 0s contrasensos, as auséncias
de sentidos conferidas a0 saber em questdo, para
gue o sentido ja presente — construido pela socie-
dade humanae em parte pela escola— esteja presen-
tenofinal dasituagdo ou do ciclo de aprendizagem.
L ogo nos periodos previstos pelainstituicao. Signi-
fica ser sensivel aos bloqueios e desbloqueios das

aprendizagens paratentar entender as suas origens:
&, por exemplo, tomar consciénciadas exigénciasde
algumas situacbes propostas como da aula magis-
tral, que no plano daqualidade de escuta ativaexigi-
dados alunos estaforade a cance de muitos alunos.
Enfim, ter o olhar construtivista significa constatar
que toda aprendizagem ndo acontece com certeza,
gue €ela necessita de algumas condic¢Ges que, além
do mais, variam em funco dosindividuos que apren-
dem. E, assim, mais freqUentemente buscar condi-
¢Oes (atitudes, dispositivos, tarefas...), sabendo
todavia — e o olhar construtivista obriga - que ne-
nhum meio de ensino pode garantir aconstrucdo do
saber por uma pessoa

Tem-se, assim, uma postura a0 mesmo tempo
epistemol dgica e ética, induzida pel as teorias atu-
ais da aprendizagem que pode mudar o olhar que
um docente traz sobre sua prética e que carrega
exigéncias maisfinasemaiselevadas. 1sso consti-
tui um desafio considerével que remete ulterior-
mente a valores e ao que Meirieu chamou de
postulado de educabilidade. Com essa aborda-
gem a questdo do estatuto das teorias da aprendi-
zagem em relacdo ao programa curricular ndo €
mais secundériaou instrumental, mas também fun-
damental. Dai o debate que elas suscitam, tanto
mai s vivo quanto a mudanca a que podem induzir
parece importante.

Isso nos leva a questdo da amplitude da mu-
danca e da sua prépria possibilidade.

Mudanca global ou mudanca alveja-
da?

Seria necessario ligar a mudanca dos contel-
dos de ensino as mudancas nas maneiras de fa-
zer? Mudancas em todos os contelidos e mudancgas
maiores nas maneiras de fazer que ndo perten-
cem a ordem das préticas pedagdgicas, mas que
podem influencié-las (aprovacéo automatica, inter-
disciplinaridade, aberturadisciplinar, organizagéo
em ciclo de aprendizagem, abordagem por compe-
téncias). Apontando-se paratantas direcdes, € pos-
sivel ndo se acertar 0 alvo?A reformaatual (como
essas que a precederam ao logo das Ultimas déca-
das no Québec) ndo constituiria una garfada de-
masiadamente grande para ser engolida pelo
sistema, pelos atores sociais (docentes e adminis-
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tradores) e pel os seus usuarios (alunos e seuspais)?

Entramos agqui no campo das estratégias de
mudanca. E nesse ponto o debate pode néo ter
fim... Acredito que Paul Inchauspé sustenta, no seu
recente livro (2007), que é necessario se limitar a
uma reforma do programa curricular e devolver
aos docentes o controle e a responsabilidade da
pedagogia que assim deveria evoluir como os do-
centes queiram ou possam. 1sso levanta a pergun-
ta de saber 0 que € da categoria da finalidade e o
gue é da ordem dos meios: as praticas pedagogi-
cas a servico daimplementac&o do programa cur-
ricular, o programaaservico daformacéo geral do
aluno e das finalidades subjacentes, em suma, a
servico do a cance de objetivos educativos que ndo
sdo facilmente dissociavels da visdo de desenvol -
vimento da crianca.

De outro lado, o cantdo® de Genebra, do qual
se falou no Québec, como uma referéncia ou um
modelo, tem resolvido fazer o contrério: comegar
por um processo de questionamento das préticas
docentes e de ativagdo coletiva de uma preocupa
¢ao pedagdgicacentradano sucesso educativo para
todos, no contexto de uma quinzena de escolas
voluntérias, e, se necessario, modificar os progra-
mas curriculares. Trata-se de um processo diame-
tralmente oposto ao que acontece no Québec,
embora parecido com 0 nosso has suas dimensdes
pedagdgicas. Devemos mencionar que a estraté-
gia de Genebra se queria voluntarista, baseada na
prética e com autopromocao continua. Foi o Esta-
do pedagogo genebrense que colocou em movi-
mento o processo de mudanca e que 0 acompanha
e 0 sustenta, porém sem prescrever em detalhes
as préticas relevantes, pois precisa de voluntarios
(docentes e pais). E, desde o ponto de partida, ino-
var e explorar novas praticas parece necessario
antes de pensar em generaliz&las.

No Quebec, os partidos politicos® se distinguem
tradicionalmente no campo das estratégias educa-
tivas. O Partido Liberal tem tido a tendéncia, no
decorrer das Ultimas décadas, em adotar umaabor-
dagem mais focalizada e parcelarizada, enquanto
0 Partido Quebequense, chamado partido de pro-
fessores, tem preferido longos processos de con-
sulta, levando apoliticasglobais.

As vezes, uma abordagem focalizada é t3o efi-

ciente quanto uma abordagem global. Como tudo
esta interligado, pode-se pensar que, puxando-se
um dos fios das linhas de um tapete, todo o dese-
nho pode ser mexido, enquanto querer abracar tudo
multiplicaas chances de blogueio.

Se esse ponto de vista parece sensato, ndo é
exatamente isso que queria defender na conclu-
sd0. De fato, estou mais preocupado com a oposi-
¢80 entre concepcdo e implementacéo de uma
reforma que com a oposi¢ao entre seu caréter glo-
bal e seu carédter parcial. Parece-me, de fato, es-
sencial modificar nosso olhar sobre as reformas
educativas e reconhecer que a implementacéo de
um curriculo ou deumareformaconstitui umaparte
integrante desta e ndo uma segunda fase de apli-
cacdo, dando seguimento de maneiralinear afase
de elaboracdo. Reconhecer isso permite ultrapas-
sar alguns debates e se preocupar com o que, em
definitivo, contamais, ou sgja a contribui¢cdo dos
atores da primeira linha — os docentes, a direcéo
da escola e os pais que participam dos conselhos
da escola®, para o melhoramento da aprendiza-
gem dos alunos, 0 que supde, certamente, a apro-
priacdo das varias dimensfes do curriculo e a
incorporagd@o destas nas préticas estabel ecidas,
mas, também e sobretudo, nas diversas formas de
hibridizacdo das reformas.

A guisa de conclusao, defesa a favor
do reconhecimento da hibridizacao
das reformas

A narrativa das reformas, de suasimplementa-
¢oes e resultados, muitas vezes serevelaumahis-
toriade esperancas quebradas, sendo de profundas
desilusbes. A decepcdo é tdo grande quanto as
esperancas e expectativas eram inicialmente ele-
vadas, de tal maneira que um sentimento de ceti-
cismo, até de cinismo, € comum Nnos meios

8 NdT. O Cantéo é a unidade sociopolitica de base da confedera-
¢80 suica que se constitui de 26 cantbes, cada um com seu siste-
ma educativo.

¢ NdT. Em consequiéncia do sistema eleitoral distrital uninominal
majoritario, so dois partidos politicos tém dominado o cenério
parlamentar no Quebec nos Ultimos 40 anos: o Partido Liberal,
federalista e de centro-direita e o Partido Québécois
independentista e de centro-esquerda.

10 NdT. No Québec, onde o sistema é descentralizado, os pais
dos alunos possuem um papel importante na gestao das escolas.
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institucionai s que experimentaram reformas ou uma
profusdo de reformas. E o caso do meio educacio-
nal onde se expressa coerentemente o0 sentimento
de que a escola, desde os Ultimos 40 anos, se en-
contra em um estado reformista agudo, uma re-
forma sempre seguindo a outra, dependendo do
humor de politicos desejosos de deixar suas mar-
cas durante suas passagens no ministério, inspira-
dos por esses gurus e pedagogos insanos dagui ou
d"alhures e dos quais precisaria se livrar de uma
vez por todas... S&o reformas realizadas demasia-
do rapidamente, sem preocupacdo verdadeirapara
com os atores da base do sistema, que se encon-
tram, assim, envolvidos em um barco que ndo es-
colheram e cujo sentido nem sempre entendem...
Nosso sistema educacional, dizem os desiludidos,
constitui-se num laboratorio perpétuo, instavel, em
desequilibrio permanente, agitado como umagali-
nhasem cabeca e por isso segue dissipando aener-
giados docentes em empreitadastal vez generosas,
todaviavas, poisineficientese“impraticaveis’.

A narrativadasreformas é, muitasvezes, ahis-
toria de uma grande distancia ou de uma sucessao
de deslizes de sentido e de acBes as vezesligeiras,
as vezes mais substanciais, e que, a longo prazo,
contribuem paraa popularizacéo do sentimento de
gue alguma coisa se perdeu no caminho, foi des-
naturado, traido ou recuperado, até sequiestrado em
proveito de um grupo especifico.

A narrativa dos deslizes é ligada a da imple-
mentacdo de umareforma, pois muitas vezes a vi-
s80 mobilizadora, as finalidades perseguidas e 0
argumentério que oslegitimasdo geraise, por iSso,
freglientemente sujeita a interpretacdes divergen-
tes. O conflito das interpretaces pode, assim, re-
nascer na etapa da implementac&o da reforma. E
isso que acontece atualmente no Estado de Que-
bec, nas escolas e através da midia que amplia as
oposi¢des. Por exempl o, setodos parecem de acor-
do com aidéia do sucesso educativo para todos,
significaria com isso que existe um consenso em
torno da progressdo automatica?

Possuimos, todos, a mesma idéia quanto a na-
tureza das competéncias para serem desenvolvi-
das e do que isso significa para nossas préticas
docentes? Quando alguém pretende que devemos
passar do “paradigma’ do ensino para o de apren-
dizagem e que desenvolver competénciassignifica

colocar os conhecimentos em um segundo plano e
nao transmiti-los sistemati camente, 0 queisso sig-
nificaexatamente? Operacionalizar umavisao edu-
cativa é tentar responder a essas perguntas e a
muitas outras, de tal maneira que as praticas do-
centes se tornem iluminadas com uma novaluz e
susceptiveis de evoluir para o horizonte almejado
pela visdo educativa proposta. E nesse lugar que
muitas reformas se perdem, chocando-se com o
desafio da praticabilidade da visio sobre aqual se
apoiam. Entéo, ndo é surpreendente constatar que,
atrasdelinguagensligeiramente diferentes, se per-
fila fundamentalmente sempre a mesma reforma
desde haum meio-século, mas que apresenta, cada
vez, amesma dificuldade para ser implementada:
o curriculo oficial é cadavez oficialmente modifi-
cado pelasinstancias habilitadas, porém o curricu-
lo ensinado se move pouco, ou s6 em funcdo de
controles ou avaliagcbes ministeriais. Assim, o cur-
riculo aprendido pelos alunos fica aquém das ex-
pectativas formuladasinicialmente.

Colocar em prética significa também tomar
decisdes e fazer escolhas a luz das limitactes e
possi bilidades que constituem asituacéo com aqual
os reformistas estdo confrontados.

A narrativa daimplementacdo de umareforma
€ também, as vezes, a da perda gradual de apoio
Nno seio dos grupos sociais que aapoiavam inicial-
mente.

Esta narrativa toma, enfim, as vezes, a forma
de uma histéria de reforma que foi longe demais,
gue escapou do controle dos que a pensaram e
que pegou caminhos ndo balizados ou, ao contré-
rio, que se chocou contra resisténcias e bloqueios
taisque, em definitivo, elando aconteceu, ou pou-
co se concretizou. Reformar setornou, assim, uma
acdo talvez raciona e legitima, porém destinada
ao fracasso de uma tal maneira que se ouve as
vezes vozes desgjando o seu fim, a favor do ad-
vento de uma era pés-reforma.

Esse discurso da desiluséo procede, nos pare-
ce, de falsas premissas. as reformas so pensadas
e caprichadas por elites que tém umavisdo largae
completa da situacéo; logo sdo racionais e se de-
senrolam necessariamente em duas grandes eta-
pas. a primeira, chamada de concepcao, determi-
nando a posterior; a segunda, chamada de
implementacéo, que ndo é outra coisa sendo are-
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alizaco relativamente técnica na base do que foi
primeiramente determinado no topo, o sentido de
umareforma serialogo predeterminado e univoco
e todos os atores sociais deveriam aderir sem dis-
cussao, nem apropriacdo, nem mediacdo. Ou in-
versamente, as reformas so mal pensadas e “ des-
conectadas’ das situagdes concretas do que esta
€M j0gO: Nesse Ccaso, 0S atores socials que sao sub-
metidos a ela tém capacidade de fazé-la fracas-
sar! Todavia, quantas energias gastas em vao e
guanto tempo i nutilmente dil api dado!

Na verdade, seria mais justo se encarar a re-
forma como um projeto de mudanca que deve ne-
cessariamente ser transformado namedidaem que
se concretiza, quando objetivos e programas al can-
cem e, no melhor dos casos, penetrem no campo
das préticas e das representacdes dos atores. Esse
processo de hibridizagdo ndo s éinevitdvel masé,
provavel mente, uma coisa boa que seja assim, so-
bretudo se é sustentado e acompanhado, tornando
legitima uma apropriagéo pelos atores, incluindo
uma reconstrucdo do sentido da mudanca por eles
mesmos que devem implementé-la, reconstrucéo
gue, se bem sucedida, renovara (no sentido de dar
vigor eintroduzir inovagao) suas praticas.

A hibridizacgo de uma reforma no Québec se-
riamuito facilitada se pudéssemos contar com al-
gumas escolas, até com uma verdadeira rede de
escol as-piloto ou experimentais, onde asinovagtes
propostas no topo do sistema poderiam ser subme-
tidasaprovadarealidade e onde asinovagdesoriun-
das de baixo poderiam surgir, se construir em
situacdo real e serem modelizadas paraserem trans-
feridas. No seio dessas escolas, conselheiros pe-
dagogicos, formados com essa finalidade,
preencheriam o papel de intermediarios e de su-
porte paraainovacao. Pesquisadores universitari-
os reconhecidos contribuiriam. Essas escolas
seriam um lugar de formacéo e de pesquisaclinica
comparaveisaos hospitaisuniversitarios. Lembra-
mos que estes foram criados no inicio do século
XX, nadecorrénciado relatério Flexner querevo-
lucionou aformagao e a pesguisamédicanaAmeé-
rica do Norte. O que seria hoje a medicina sem
esses hospitais universitarios? Ninguém pode di-
zer, porém, gue existe um forte consenso sobre a
suainestimavel contribui¢do. Quando aconteceria
0 equivalente no campo da educagao? Para quan-
do umainovacéo pedagdgica verdadeiramente pi-
lotada, apoiada e avaliada?
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O PARADIGMA DA COMPLEXIDADE
NA FORMACAO DOCENTE CONTEMPORANEA
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RESUMO

A formac&o do educador esta presente em todos as abordagens do fendmeno educacional
e, emtodaselas, evidencia-se 0 papel cadavez maisimportante do educador no processo
educativo, exigindo deste profissiona competéncia, dedicacdo e motivacéo. O presente
estudo! propde adiscussao sobre anecessidade de considerar efetiva e sistematicamente
as exigéncias da complexidade do ser humano no processo de formacdo de professores
que, como tradicionalmente vem sendo desenvolvida, ndo as contempla de maneira
sistemética e intencional, preferindo agir com base Unica e exclusiva de uma fasa
racionalidade técnica. A relevancia em refletir sobre a formacdo docente e a
complexidade do ser humano, pautado no pensamento compl exo daabordagem moriniana,
reside na possibilidade de que sgjam fornecidos elementos para o entendimento e a
concretizagdo das préticas formativas, acreditando que a partir dessas sera possivel
repensar os cursos de formacdo de professores e contribuir efetivamente para as
discussdes em educacdo, mais especificamente com relagdo a formacdo docente.

Palavr as-chave: Formag&o docente— Complexidade do ser humano — Préticaeducativa

ABSTRACT

COMPLEXITY PARADIGM IN TEACHERS CONTEMPORANEOUS
FORMATION

Teachers education is present is all approaches of educational phenomenon. In al of
them, the role every time more important of the teacher in the educational processis
put in evidence, requiring from him/her competence, dedication and motivation. This
essay discusses the need to effectively and systematically consider the exigencies of
human complexity in teacher formation processwhich traditionally did not contemplate
theminanintentional and systematic way, being focused on afal setechnical rationality.
Reflecting upon teacher formation and human complexity through Edgar Morin's
approach showsit relevancy through elements of understanding and implementation
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1 O ensaio faz parte da dissertacéo, intitulada A complexidade do ser humano no processo de formacao de professores, de
Francineide Pereira de Jesus, sob a orientagéo de Jacques Jules Sonneville.
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of formative practices. We believe that starting from this base, it will be possible to
think over teachersformation programsand contribute to discussions upon education,

more particularly about teachers formation.

Keywords: Teacher formation — Human Complexitiy — Educative Practic

O regresso ao comego ndo é um circulo vicioso, se aviagem, como hoje apalavratrip
indica, significa experiéncia, donde se volta mudado. Ent&o, talvez tenhamos podido
aprender a aprender aprendendo. Enté&o, o circulo terd podido transformar-se numa
espiral onde o regresso ao comeco €, precisamente, aquilo que afasta do comeco.

As pesquisas contemporaneas em educagéo,
tanto no &mbito nacional como internacional, tém
contribuido significativamente paraacompreensdo
do trabalho e formagdo de professor. Além disso,
enfatiza-se aimportanciados professores como pro-
dutores e pesquisadores da sua propria profissdo e
dos contextos onde intervém numa perspectiva re-
flexiva, paraque considerem acomplexidadedorea
edadocéncia, ndo mais*“...de modo genérico e abs-
trato, ndo se levando em conta as circunstancias
reais que delimitam sua esfera de vida e profissao”
(GATTI, 1992, p. 71), mas como sujeitos e atores.

Nesse sentido, as pesquisas em educacdo rom-
pem com afalta de didlogo nas relacBes entre pes-
quisadores e professores e convidam & pesquisa
colaborativa, na qual compreender os fatos e fe-
némenos da realidade significa a compreensdo de
S mesmo e do outro. Desse modo, este estudo
contou com a colaboracdo de todos os participan-
tes, que assumiram aresponsabilidade de “ narrar-
se”, ao relatar aspectos do cotidiano numarelacao
dial 6gicae construtiva, compreendendo-se e com-
preendendo o outro a partir dos elementos forma-
tivos que marcaram suasvidas. (BOLZAN, 2002).

Assim, antes de descrever os resultados danossa
pesquisa, temos que explicitar as propostas metodo-
| 6gicas adotadas e desenvolver uma breve reflexéo
sobre as concepgdes adotadas no que diz respeito a
abordagem qualitativa e aosinstrumentos de recolha
de dados: diariosformativosegrupo focal.

1. O inicio

As experiéncias com formacao de professores
das escolas publicas nos municipios de Feira de
Santana, S0 Gongal o dos Campos, Conceicéo de

(MORIN, apud PETRAGLIA, 1995, p.42).

Feira e Santa Barbara nos encontros quinzenais e
nasjornadas pedagdgicas® suscitaram inquietacdes
iniciais sobre as situacfes de ensino, organizadase
narradas pel os professores nos Cursos de Capaci-
tacdo em Servico®, e foram o ponto de partida,
para que se percebesse as insatisfagdes dos pro-
fessores, suas condicdes de trabalho, as dificulda-
des encontradas ao articular a vida pessoal e
profissional e como, em meio a tudo isso, foram
construindo os saberes préprios a profissao.
Asreferidas reuni 6es pedagdgicas constituiram-
se num espaco privilegiado de discussdo, tornando-
se 0 lugar onde buscamos compreender em que
medida os processos formativos da docéncia podi-
am favorecer efetivamente a construcdo identitaria
e 0 desenvolvimento profissiona e como esses co-
nhecimentos se constituiam no grupo e pelo grupo.
Vé&rios encontros foram transformados em fo-
runs de discussdo, marcados por desabafos, revol-
tas, desespero, sentimentos de soliddo pelo
abandono de si e do outro e por questfes acerca
das dificuldades eincompreensdes encontradas no
cotidiano escolar: condigdes de trabaho, salarios
baixos, salas superlotadas, alunos desinteressados,
violentos, indisciplinados e apéticos, dificuldadeem
traduzir parao dia-a-diaescolar os conhecimentos

construidos nos espagos formativos da docéncia,

2 Encontros organizados pelas Secretarias de Educagdo Munici-
pal e Estadual, antes de iniciar o ano letivo, oferecendo pales-
tras, oficinas e seminarios com carga horaria reduzida, e dura-
¢ao0 de, no méximo, uma semana .

3 Trabalho desenvolvido como Supervisora de Praticas
Educativas pela Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia,
através do Programa Educar para Vencer e da Universidade do
Estado da Bahia, junto aos professores das escolas publicas esta-
duais e municipais que atuavam pelo Projeto de Regularizagéo
do Fluxo Escolar de 52 & 82 Série do Ensino Fundamental no
periodo de 2001 a 2004.
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problemas com a auto-estima baixa, falta de valo-
rizac8o pessoal e profissional, inexisténciadetra-
balho cooperativo e coletivo no interior da escola,
por parte da direcdo e dos proprios professores
enguanto colegas de trabal ho.

Esseseoutrostantos dilemas conduziram a pen-
sar no professor enquanto ser humano e no seu es-
tar no mundo, em toda sua complexidade subjetiva,
singular emltipla, afetos e desafetos. Os professo-
res, unanimemente, atribuiam uma singular impor-
tancia aos encontros quinzenais realizados, por
considerarem um momento impar, quando se senti-
am acolhidos e tratados como gente”, como alguns
se referiam, por terem voz e serem ouvidos. No
compartilhar das dificuldades no grupo, percebiam
gue ndo eram os Unicos a enfrentarem os conflitos
pessoais e profissionais e que ndo estavam sozinhos.
Nas pressdes fomentadas pelas atividades cotidia-
nas no exercicio profissional dos professores e na
urgéncia em dar respostas as demandas impostas
por todos os lados, tecia-se, assim, afor¢caem com-
preender, efetivamente, o processo de formacéo de
professores em toda sua complexidade.

Os seguintes fios serdo explorados e tecidos
neste estudo: Os cursos de formagéo, como tradi-
cionalmente vém sendo desenvolvidos, contemplam
a dimensdo humana do ato educativo? O profes-
sor é visto como ser humano e a escola como um
espaco complexo de relacbes e emogdes? O ato
educativo € pautado em emogdes, sentimentos,
afetos que ndo podem ser ignorados sob a égide
de se propor aformacéo de um professor pesqui-
sador ereflexivo? A pesguisae areflexdo incluem
0 papel dessa dimensdo humana? Qual a impor-
tancia de se considerar, nas préticas formativas,
0s aspectos humanos do trabalho docente, além
dos aspectostécnicos, politicos, profissionais, em-
bora se compreenda que estes se articulam dialeti-
camente com agueles? O que se entende por
aspectos humanos da formagéo docente? N&o se-
riam humanos o técnico, o politico e o profissional,
umavez que sdo construidos pelo homem? Quem
€ 0 ser humano que procura os cursos de forma-
¢ao de professores? Quem é o educador-forma-
dor desse sujeito humano?

A possibilidade derefletir sobre essas questdes
implicanum estudo cuidadoso afim de que se pos-
sa repensar 0s processos formativos de professo-

res. Diante disso, definiu-se como objetivo desta
investigagdo compreender de que maneira a
complexidade do ser humano pode ser reco-
nhecida, compreendida e considerada efetiva
e sistematicamente nos cursos de formacao
docente na educagdo contempor anea.

2. A abordagem qualitativa

Assim sendo, foi proposto um estudo de abor-
dagem qualitativa, por considerar que arealidade
€ construida, socialmente, por meio de defini¢cdes
individuais e/ou coletivas da situacéo e por consi-
derar, também, os aspectos de relatividade e sub-
jetividade da verdade, em que se reconhece as
transformagdes, mudancas, contradi¢des, osimpre-
vistos e conflitos.

Bogdan e Biklen (1994) destacam que ainves-
tigagdo qualitativa considera o ambiente natural
como fonte direta de dados, isto &, acreditam que
os fendmenos podem ser melhor observados e
compreendidos pelo contato direto no contexto
natural dainvestigacao; tém um carater descritivo,
ou sgja, 0s dados da pesquisa sdo recolhidos em
forma de palavras e imagens e ndo, necessaria-
mente, pelos nimeros, em que se busca “...anali-
sar 0s dados em toda a sua riqueza, respeitando,
tanto quanto possivel, aformaem que estes foram
registrados ou transcritos’ (p.48).

Ha uma preocupagdo minuciosa com os acha
dos da pesquisa e todos os detalhes ganham im-
portancia, e nada passa despercebido. “A
abordagem dainvestigacdo qualitativaexigeque o
mundo segja examinado com aidéia de que nada é
trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabel ecer uma compreen-
s80 mais esclarecedora do nosso objecto de estu-
do” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

Naabordagem qualitativa, tanto 0 processo como
0s resultados da pesquisa sdo importantes, assm
como a énfase da pesquisa ndo se limita a confir-
mar ou refutar hipéteses sobre os dados ou as pro-
vasrecolhidas, “... a0 invés disso, as abstragdes séo
construidas a medida que os dados particulares que
foram recolhidos se vao agrupando” (p.50).

Desse modo, a abordagem qualitativa preocu-
pa-se com o significado. Paraisso, ela estabelece
um didlogo com os colaboradores da pesquisa, a
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fim de compreender melhor suas interpretacoes,
verificar equivocos, acolhendo asinformacdes pe-
|aslentes do informador, reiterando aindamaissua
importancianesta pesquisa, pois este tipo de abor-
dagem se interessa “...pelo modo como as dife-
rentes pessoas dao sentido a suas vidas’ (p.50).

3. Os diarios formativos

Nessa perspectiva, empreender umainvestiga-
¢a0 dessa natureza nos remete inevitavelmente a
utilizacdo de instrumentos de col eta de dados que
oportunizem uma relacdo de colaboragéo entre o
pesquisador e os participantes, para que ainvesti-
gacdo transcorracom mais éxito, ampliando, desta
forma, osconhecimentos cientificos. Paraisso, optel
pela construgdo dos diérios formativos e do grupo
focal, no sentido de produzir um conhecimento o
mais proximo possivel das realidades cotidianas
educativas e da vida dos professores numa pers-
pectivamultidimensional.

Os di&rios formativos foram relacionados as
diversas etapas da vida pessoal e profissional dos
professores, as maneiras de pensar, as praticas
pedagdgicas, as condicdes de trabalho, ao exerci-
cio da profissdo, ao processo de formagao e auto-
formag&o. A construgdo dos diérios também deu
aos professores um papel ativo, no sentido de as-
sumirem a condi¢do de sujeitos da investigacéo,
retratando as possiveis mudangas e transforma-
¢Oes da/na profissdo docente e dos contextos em
gue atuam, ampliando as possibilidades de conce-
ber novos conhecimentos sobre a docénciae com-
preendendo melhor suas dimensdes pessoais e
profissionais, individuais e socioculturais.

Assim, justifica-se aescolhadosdiériosforma-
tivas, por se tratar de um instrumento de aproxi-
macdo do real que teceu multiplos pontos da
realidade em construcdo. A pesquisa constituiu-se
e delimitou-se a partir da relacdo entre pesquisa-
dor e participante e, por considerar como cruciais
para o processo deinvestigacdo, incluiu o contexto
e as circunstancias, 0s saberes e as experiéncias
da docéncia.

Além disso, a construcao e socializacdo sema-
nal dos diérios formativos consideraram arelacéo
entre pesquisador/objeto/contexto numa perspec-
tiva dialogica, a reflexdo como ponto de partida

paratomar consciéncia dos elementos formadores
da identidade profissional dos professores, e do
repertério de conhecimentos dadocéncia, cujasub-
jetividade ganhadestaque, colocando os participan-
tes em contato consigo mesmo e favorecendo a
investigagcéo do processo formativo em toda sua
complexidade.

Diante dessa compreensdo acerca do registro
escrito, numa perspectiva de investigacéo qualita-
tiva, os didrios formativos destacam-se cada vez
mais naproducdo académicae cientificacomorico
instrumento nos estudos de diversas éreas do co-
nhecimento, principal mente daguelesque analisam,
no campo educacional, 0s processos formativosde
professores, seu desenvolvimento profissional esua
préticaindividual dentro do coletivo social.

Os diarios, como meio de comunicacéo e inte-
racdo entre pesquisador e colaboradores, contri-
buem para a compreensédo dos multiplos e
multifacetados significados e sentidos, que atribui-
mos as préticas individuais e sociais e se inscre-
vem como elemento que contribui também para o
desenvolvimento do processo reflexivo davidapro-
fissional e pessoal dos professores. De acordo com
Holly (1995, p.101), “ A escritade diérios biogréafi-
cos constitui-se em ‘escrita sobre avida' (bios =
vida, grafia = escrita), tentando compreender e
articular as experiéncias de uma outra pessoa’.

Nesse estudo, o registro escrito pelos didrios
formativos destaca-se como importante instrumen-
to de investigacéo, de acordo com Hernandez
(apud ZABALZA, 2004, p. 34).

O valor instrumenta desse método reside em suaca-
pacidade de reproduzir a vivéncia concreta dos ca-
sos por meio da experiéncia acumulada; quer dizer,
significaaformulagéo consciente do devir socia por
parte dos sujeitos. Comisso, se quer destacar o valor
da propria historia, da pessoa ou do grupo social.
Em termos gerais, estas sdo as duas caracteristicas
quedefinem autilidade cientificado relato biografi-
co: por um lado, seu aspecto documental e, por ou-
tro, sua capacidade derelacionar o nivel “micro” do
tempo biogréfico e o contexto “macro” do tempo
histérico, porque representa a realidade em termos
de processo. A originalidade dasociologiaqualitati-
vaconsiste em interconectar o caso estudado com a
dindmica geral do processo socia ao introduzir a
vivéncia pessoal em seu contexto social.
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Por s 80, 0 di&rio escrito oportuni zaao professor
refletir e aprender através da sua propria narracao.
Ao registrar suas experiéncias e fatos marcantes
gue teceram sua histéria, o professor estabelece um
didogo consigo mesmo, por meio da leitura e das
reflexBes em relagdo aos aspectos pessoais e pro-
fissionais da agdo docente. Segundo Souza e Cor-
deiro (2007, p.46), “ Através da escrita e registros
no di&rio, épossivel, portanto, redescobrir caminhos
percorridos, cenérios e fatos vivenciados por uma
determinada pessoa em diferentes tempos e espa-
¢os, encaminhando-a a uma reflex&o sobre a pro-
priaatuacdo, quer pessoal, quer profissiona”.

Contudo, se os diérios se constituem como um
importante documento de expressao pessoal do
professor e do seu trabalho cotidiano, é preciso
considerar suas implicacfes, por se tratar de um
esforco narrativo de reconstruir situagdes impreg-
nadas de vida, pois*“...forcaaquem escreve a ex-
pressar em simbol os um conhecimento e algumas
lembrancas que haviam sido representados origi-
nariamente (e armazenados na memoriaimediata)
deum modo diferente” (ZABALZA, 2004, p. 43).

E possivel afirmar que osdiériosformativosea-
borados pel os professores foram, neste caso, mais
do que a escrita de fatos sucessivos para uma pes-
quisa cientifica. O processo de contar a historia da
suapropriavida, ou ahistériado outro, dediferentes
modos, oportuniza a reflexéo e reconstrucéo das
experiéncias, dos pensamentos, sentimentos e ele-
mentosqueforam maisou menosformativosnavida

Nesse sentido, Holly afirmaque:

... para os professores que pegam na caneta, geral-
mente a pedido de um investigador que deseja sur-
preender as suas perspectivas para ulterior estudo
fenomenol 6gico ou de um formador de professores
guereconheca o valor deumatal investigacdo rela-
tivamente ao desenvolvimento pessoal e profissio-
nal, acaminhadatorna-se‘ umaviagem de descobertal

(Henry Miller), que, emboracheladeincertezaedes-
conforto, é tdo divertida e educativa como desafia-
dora. (1995, p. 81)

Nessa perspectiva, os diarios foram utilizados
neste estudo como instrumento de pesquisa-forma-
¢&0, COMO UM espago narrativo do pensamento do
professor, que traduz o olhar que o docente tem de
sua prépria atuacdo em sala de aula e do seu pro-
cesso formativo em relacdo ao contexto (historico,

socid, cultural) em que estdinserido. Dessaforma,
a proposta de construcado do diério, nesta pesquisa,
teve como objetivo oportuni zar aos seus €l aborado-
res uma reflexdo da sua prética pedagdgica e seu
contexto educacional, rel acionando os saberes cons-
truidos através da sua experiéncia no interior da
escola e os conhecimentos (re)construidos nos cur-
sos de formacdo de professor.

O envolvimento pessoal na realizagdo do diario €,
portanto, multidimensional e afeta tanto a propria
semantica do didrio (nele aparece o que os profes-
sores sabem, sentem, fazem, etc., assm como asra-
z0es pelas quais o fazem e aforma como o fazem:
isso é naverdade o quetornao diério um documen-
to pessoal) como o seu sentido (o didrio &, antes de
mais hada, algo que a pessoa escreve desde si mes-
ma e para s mesma: 0 que se conta tem sentido,
sentido pleno, unicamente para agquele que &, ao
mesmo tempo, autor e principal destinatério danar-
racéo). (ZABALZA, 2004, pp. 45-46).

Paratanto, osdiariosforam elaboradosindividu-
amente, a partir de orientacfes prévias, como: es-
colhada profissdo, processo formativo, organizacéo
escolar, salade aula, condi¢des de trabal ho, contri-
buicdes e obstaculos que influenciaram no cresci-
mento pessoal e naformagao profissional durante o
curso, sobretudo refletindo sobre a intima relagdo
entre o trabal ho profissional, as condigdes de traba-
Iho eavidapessoal, que seréo delineados posterior-
mente, com maior profundidade, naandlise de dados.

4. O Grupo Focal

Como recurso auxiliar para a coleta de infor-
magOes nesta pesquisa, considerou-se pertinente
autilizagdo do Grupo Focal* por possibilitar are-
flex&o coletiva e colaborativa, o confronto de ex-
periéncias e pensamentos, a ampliacdo e o
esclarecimento de informacdes ja obtidas pela es-

4 E uma modalidade especifica de grupo que procura recuperar o
sentido original do termo italiano gruppo — proveniente das
belas-artes. Gruppo designava “varios individuos, pintores, es-
cultores, formando um s6 sujeito”. A metodologia de “grupo
focal” foi desenvolvida na Segunda Guerra Mundial, especial-
mente para trabalhar com soldados que estavam em guerra.
Mais tarde, ap6s os anos 50, passou a ser utilizada no ambito da
propaganda e de andlises eleitorais. E uma metodologia qualita-
tiva, com grupos pequenos (6 a 12 pessoas), cujos membros sdo
selecionados com base em caracteristicas comuns. (GUIMA-
RAES, 2004, p. 64)
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critados diérios, a aproximagao daformagdo com
apesquisa, além de favorecer a multiplicidade de
aspectos e reacdes congruentes e divergentes dos
vérios participantes (GUIMARAES, 2004).

Da mesma forma que os diérios de formacao,
a técnica do grupo focal também evidencia suas
implicacBes com relagcdo ao tempo-espaco que esse
tipo de atividade demandae os dilemas em condu-
zir adiscussdo para os objetivos da pesquisa, sem
cercear a expressao e participacdo dos colabora-
dores. Contudo, € preciso salientar que, apartir de
um roteiro prévio elaborado com base nas possi-
veis categorias de estudo, o pesquisador deve cui-
dar paraqueevite opinar, fechar questdes, sintetizar
ou propor idéias no decorrer da atividade. Segun-
do Gatti, o papel do investigador, no grupo focal,
pode ser assim descrito:

Fazer a discussdo fluir entre os participantes € sua
funcdo, lembrando que ndo estarealizando umaen-
trevistacom um grupo, mas criando condi¢des para
gue se situe, explicite pontos de vista, analise, infi-
ra, faga criticas, abra perspectivas diante da proble-
matica para a qual foi convidado a conversar
coletivamente (2005, p.9).

Diante do exposto, o grupo focal foi realizado
em um espaco que privilegiou a arrumagao face a
face, em um encontro com durac&o de 2 (duas)
horas, e contou com a participacdo de 20 (vinte)
colaboradores convidados previamente e, parare-
gistrar o trabalho com o grupo, utilizei umafilma-
dora manipulada por um auxiliar, além das
anotacdes escritas de pontos importantes.

Segundo Gatti (2005, p. 27), essas anotacdes
sdo “...Uteis para sinalizar aspectos ou momentos
importantes, falas significativas detectadas no ins-
tante mesmo, navivénciado momento, pararegis-
trar trocas e mondlogos, dispersdes, distracoes,
cochichos, aliancas, oposicoes, etc., ou sgja, pon-
tos cujaimportancia pode passar despercebida no
registro geral”.

5. Os participantes

Esta pesquisa foi desenvolvida com os alunos
do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia —
Educacdo Infantil e SériesIniciaisdo Ensino Fun-
damental da Universidade Estadual de Feira de

Santana, cujos critérios paraingresso No Curso sao:
ter formagdo de nivel médio, estar atuando em,
pelo menos, uma das séries iniciais do ensino
fundamental ou da educacéo infantil e ter sido
classificado em processo seletivo especifico, reali-
zado pela propriainstituicao. E preciso desenvol-
Ver pesquisa com professores, mesmo porgue Sao
eles que “... tém acesso diério aos problemas da
sala de aula e podem por isso discorrer sobre 0s
mesmos com familiaridade; maisqueisto, so eles
gue de fato podem apostar na melhoria do ensino.
(BUENO, 2003, p. 9).

Partindo do pressuposto de que este estudo se
inscreve numa investigagdo-acdo, que “... consis-
te na recolha de informacdes sistematicas com 0
objectivo de promover mudancas sociais’ (BOG-
DAN; BIKLEN, 1994, p.292), os di&rios foram
elaborados numa perspectivade coletar dados que
possibilitassem reflexdesimportantes para pesqui-
sa e formacéo de todos os envolvidos ha pesquisa.
Além disso, contribuiram para o repensar acoes
individuais e coletivas nas realidades enfocadas,
0uU sgja, Ndo visamos apenas ao levantamento de
dados, mas também a possibilidade de mudancas
no fazer pedag6gico. Para isso, privilegiel, como
meus interlocutores na investigacdo: a) alunos da
instituicéo em que atuo como professora e pesgui-
sadora; b) que estivessem no exercicio da profis-
sao de professor; c) que ja tivessem tempo
suficiente no curso de formagéo para refletir so-
bre o processo vivenciado; d) que evidenciassem
desegjo de contribuir com a pesquisa.

Os di&rios foram elaborados em duas fases: na
primeira fase, foram 20 colaboradores que se
encontravam no quinto semestre do curso de for-
macdo, que tem a duracéo de trés anos, onde nar-
raram momentos importantes de sua trajetoria,
enquanto estudantes desde as séries iniciais até a
escolha da profissdo. Na segunda fase, contamos
com 0s mesmos colaboradores que participaram
da fase anterior, agora no sexto semestre, sendo
que, nos diérios, enfocaram o contexto de sua atu-
acao profissional evidapessoal em relagdo ao cur-
so de formacéo de professores.

Toda a escrita dos diérios foi acompanhada e
socializada quinzenalmente no grupo dos partici-
pantes da pesquisa, oportunizando reflexdes indi-
viduais e coletivas, construcdo e reconstrucdo de

64 Revista da FAEEBA — Educacédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 59-72, jul./dez. 2008



Francineide Pereira de Jesus; Jacques Jules Sonneville

conceitos sobre a compl exidade da vida pessoal e
profissional de professores, o quefavoreciao olhar
e aescuta sensivel davoz e escritade si e do ou-
tro. Segundo Ornellas (2005, p.58), “Escutar éfa
lar, é dar sentido a0 mundo que nos cerca. Ao
escutar os ditos e os ndo-ditos, produzimos e am-
pliamos 0 mundo das coisas, damos a nossa ver-
s80, que € uma réplica e ndo uma repeticao”.

Com relacéo ao Grupo Focal, aguns contra-
tempos foram vivenciados com a “quebra’ do se-
mestre, devido agreve dainstitui¢ao, o queacarretou,
posteriormente, 0 aceleramento em todas as ativi-
dades do curso e sobrecarga dos alunos e professo-
res, afim de cumprir acargahorariadasdisciplinas,
causando, dessa forma, um atraso na efetivacao
desse momento de coletas de dados. Contudo, foi
possivel redlizar o grupofocal. E, apesar deter soli-
citado apenas 10 vol untérios paraesse encontro, todos
demonstraram interesse em participar efoi possivel
contar, mais umavez, com os mesmos 20 colabora-
dores das etapas anteriores da pesquisa, que, aém
da disposicdo em contribuir com este estudo, de-
monstraram também interesse em compreender o
préprio processo de formacao.

Diferente do pensamento cientifico classico, que
esta pautado exclusivamente na razéo instrumental
das certezas e provas absolutas, ainvestigacdo qua-
litativa projeta um novo olhar cientifico no campo
educacional, que considere a pesquisa e aformacéo
concomitantemente. VVal orizaum pensar que articule
dia ogicamente asreflexdes oportuni zadas pelas abor-
dagens e instrumentos de coleta de dados, descritos
acima, de formaque tecam um novo horizonte tedri-
co no campo da formacdo de professores.

Para tanto, este estudo esta apoiado, principal-
mente, No aporte moriniano, umavez que umadas
principais contribuic¢des de seus trabalhos é a pro-
posicéo de que 0 pensamento complexo “... con-
voca ndo ao abandono dessa l6gica, mas a uma
combinacdo dial égicaentre suautilizacdo, segmento
por segmento, e a sua transgressao nos buracos
negros onde ela para de ser operaciona.” (MO-
RIN; LE MOIGNE, 2000, p.201)

Nesse sentido, a perspectiva moriniana aponta
aimportancia de investigagoes a partir do pensa-
mento complexo, que favorecam reflexdes pauta-
das narealidade que também é complexa, em que
se compreendam os vérios fios que tecem asrela

¢oes existentes entre os fendbmenos, desenvolven-
do andlises que levem em conta a ciéncia em sua
unidade-multiplicidade (unitas-multiplex). Logo, di-
ante desta pesquisa que propde compreender a
complexidade do ser humano nos processo forma-
tivos, considerando aimportancia da vida pessoal
e profissional dos professores, é relevante explici-
tar como o pensamento complexo, segundo Morin:

... mostra-nos seres singulares nos seus contextos e
no seu tempo. Mostra que a vida quotidiana é, de
facto, umavida onde cada um representavarios pa-
péis sociais, segundo 0 que é na sua casa, no seu
trabalho, com amigos ou com desconhecidos. Vé-se
que cada ser tem umamultiplicidade deidentidades,
umamultiplicidade de personalidades nele proprio,
um mundo de fantasmas e sonhos que acompanham
asuavida. (1990, p.83-84)

Por tudo isso, esta pesquisa se inscreveu num
pensar prospectivo de que seus achados e a andli-
se de dados contribuiriam para a producéo de co-
nhecimentos a partir do desafio da epistemologia
da complexidade. E, através da tessitura metodo-
|6gica aqui descrita, estabel ece uma aproximacao
mais efetiva entre a atividade de pesguisa com o
gue acontece efetivamente na escola e navida dos
professores, apartir de um did ogo fecundo, ampli-
ando e aprofundando os debates sobre a comple-
xidade da docéncia.

6. Os resultados

O pensamento compl exo reconhece simultaneamente
aimpossibilidade e a necessidade de uma totalizac&o,
de uma unificagdo, de umasintese. Deve, portanto,
tender tragicamente a totalizag&o, a unificacao,
asintese, a0 mesmo tempo em que luta contra

a pretensdo dessa totalidade, dessa unidade,

dessa sintese, com a consciéncia plena
eirremediavel do inacabamento de

todo conhecimento, pensamento e obra.

(MORIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p.40)

As discussOes tecidas neste trabalho nos re-
metem a uma constatagdo bastante desafiadora: é
preciso reconhecer, compreender e considerar, efe-
tivae sistemati camente, o paradigmadacomplexi-
dade no cenario educativo contemporaneo. Esse
desafio ndo deveréa ser apenas em relacéo ao pro-
cesso de formacdo de professores, sob pena de
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reproduzir o olhar reducionista e determinista do
pensamento simplificador. Ao contrério, osfiossin-
gulares e plurais que tecem a vida pessoal e o de-
senvolvimento profissional do professor devem
compreender 0 ser humano em suamultidimensio-
nalidade e entrelacar-se em toda realidade educa-
ciona demaneiradial ogica.

Asimplicacbes desse desafio revelam umanova
maneira de perceber as multiplas realidades e ad-
vertem que € preciso ter uma atitude curiosa, ding
mica, inter e transdisciplinar no processo de
construgdo do conhecimento, mas também a cons-
ciéncia do seu inacabamento. Esse inacabamento
diz respeito aconsciénciado conhecimento ininter-
ruptivo, ou sgja, “...0 conhecimento tem um ponto
de partidaquando €l e se colocaem movimento, mas
ndo hafim” (MORIN; LE MOIGNE, 2000, p. 55).

Essa consciéncia do inacabamento traduz as
necessidades educativas enquanto processo per-
manente. Segundo Freire (1996, p.58), “Mulheres
e homens se tornaram educaveis na medida em
gue se reconheceram inacabados. Nao foi a edu-
cacdo que fez mulheres e homens educaveis, mas
a consciéncia de sua inconclusdo € que gerou sua
educabilidade’.

Considerando esses aspectos como fundantesna
compreensao do processo de formacéo dos profes-
sores e na construcdo do conhecimento, néo tenho
a pretensdo de dar respostas a todas as questdes
gue esta pesquisa suscitou, mas reafirmarei meu
posi cionamento sobre aperguntade partidaque deu
origem e orientou esta investigacdo, consciente de
seu inacabamento: de que maneiraacomplexidade
do ser humano pode ser reconhecida, compreendi-
daeconsiderada efetiva e sistemati camente, no pro-
cesso de formagdo de professores?

Para responder a essa questdo, refleti sobre a
Teoria da Complexidade proposta por Edgar Mo-
rin, como necessidade premente para uma refor-
ma do pensamento. Trata-se de uma nova
concepcao do proprio conhecimento e da educa-
¢do através do pensamento complexo. Esse pen-
sar complexo rompe com a visao fragmentada
causada pela compartimentalizacdo do conheci-
mento, o queimplicano conceito de multidimensi-
onalidade dos fendmenos.

Desse modo, a perspectivamoriniana considera
as contradicdes, as incertezas, 0 acaso, a ordem e

desordem como parte da vida e da condicéo huma-
na, assim como as interactes que esses elementos
antagdnicos e contraditorios produzem através de
um movimento ciclico e espiralado, religando os se-
res e saberes que constituem a realidade cotidiana,
ou sgia, “O pensamento complexo € um estilo de
pensamento e de aproximacdo a redidade” (MO-
RIN; CIURANA; MOTTA, 2007, p. 31).

Além disso, o arremate desta investigagdo foi
fruto também dos estudos e das pesquisas sobre a
formag&o de professores, vistos pelas multifaceta-
das lentes dos educadores nacionais e internacio-
nais que teceram reflexdes significativas sobre a
aprendizagem da docéncia, como Tardif, Lessard
e Lahye (1991), Schdn (2000), Névoa (1995), Pi-
menta (1999), Tardif (1999, 2002), Pimentae Ghe-
din (2002), Bolzan (2002), Guimaraes (2004),
Charlot (2002), Esteve (1999), Freire (1979), Gatti
(1997, 2003) e Huberman (1992).

Sobre este ponto, ndo ha que se alongar mais,
porém posso sintetizar quetais reflexdes em torno
daformacé&o docente tocaram, em relacdo as poli-
ticas publicas atuais sobre a profissdo do profes-
Sor e suas repercussdes em todo ambito educacio-
nal, em pontos fundamentais como: identidade e
exercicio profissional; dilemas e desafios da vida
pessoal eprofissional; valorizacdo social, salaria e
as condicOes de trabalho, isto €, os diversos fios
gue tecem 0 mundo do desenvolvimento profissio-
nal e pessoal dos professores.

A abordagem qualitativa desta investigacdo
contribuiu para que os nés arrematados ndo se
desfizessem ao longo da tessitura. Para isso, bus-
guei compreender meu objeto de pesquisaem suas
ligagOes, mediagdes, contradi¢des, antagonismose
complementaridades, num processo permanentede
aprofundamento e ampliacdo de conhecimentos,
sobretudo tomando consciéncia da complexidade
do real e da importancia do aprender a aprender
como elementos fundantes do repensar a educa-
cdo e a formacdo de professores.

Os diarios formativos, as socializacfes sema-
nais e o grupo focal valorizaram a metodologia
gualitativa adotada e se constituiram como instru-
mentos importantes do levantamento de dados e
aproximacao do real.

Os di&rios formativos foram concebidos, nesta
pesquisa, ndo apenas enquanto instrumento de in-
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vestigacdo, mas também de formacao, o que favo-
receu a andlise de dados e sua teorizacdo numa
articulacdo dialégica e construtiva. Desse modo,
direcionel a elaboracdo dos registros nos diarios
para as questdes relacionadas a vida pessoal, pro-
fissional e ao processo formativo, sem desconsi-
derar os elementos singulares que se revelaram
em cada categoria. Foi precisamente nesses acha-
dos que a beleza do bordado se desenhou.

AssocializacBes semanais e o grupo focal fize-
ram emergir modos de ser e estar na profissao
docente e sinalizaram modos de pensar a acao
educativa e o contexto educacional nas partilhas
coletivas e colaborativas produzidas na dinamica
do trabalho. Além disso, por meio das socializa-
coesdosdiarios edo grupo focal, foi possivel per-
ceber diferencas, semelhancas, distanciamentos,
proximidades e implicagdes existentes entre os fa-
tos cotidianos relatados por meus interlocutores.
Assim como foi possivel perceber asligacdes cons-
tituintes e constituidas a partir dos diferentes as-
pectos da vida pessoal, profissional e daformacéo
docente, permitindo, desse modo, umaarticulagdo
entre os multiplos entendimentos e significadosre-
velados pel os alunos-professores.

Nessa linhade trabal ho, osinstrumentos de in-
vestigacdo adotados favoreceram a relacdo de
colaborac&o mutua entre todos os participantes da
pesqguisa, garantindo a todos vez e voz enquanto
elementos essenciais a participagdo comunitaria
por parte de quem vive efetivamente a tragjetoria
dadocéncia, mesmo porque, “... no mundo do de-
senvolvimento dos professores, o ingrediente prin-
cipal que vem faltando é a voz do professor.”
(GOODSON, 1992, p. 69).

Nessas condicbes, a pesquisa que desenvolvi
em colaboracdo com os alunos-professores do
Curso de Licenciatura Plenaem Pedagogia— Edu-
cacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Funda-
mental da Universidade Estadual de Feira de
Santana, revelou aspectos importantes a serem
considerados no processo educativo, sobretudo em
relacdo a necessidade de compreender os varios
fios que tecem a complexidade do ser humano e
como tudo isso interage dinamicamente no seu fa-
zer cotidiano, formando o tecido dasuaexisténcia.

Pesqguisar o cotidiano dos professores possibili-
tou a compreensdo dos diversos fatos e fendmenos

que o cercam, na medida em gue esta apreensao
considerou o professor em seu contexto. Esta pes-
quisamefez ver que, apesar das dificuldadesinici-
aisem registrar e refletir sobre sua propria prética,
escol has, conflitos, anglstias e realizacBes, osinter-
locutores compreenderam aimportanciado registro
como meio de visitar caminhos percorridos e a ne-
cessidade de construir um novo pensar sobre apro-
fiss8o docente que considere todos os elementos
objetivos e subjetivos em suas interacoes.

A idéiade buscar compreender aformagéo e o
exercicio profissional do professor em suamultidi-
mensionalidade deve ser levadaasério e, longe de
ser uma agdo simples, traduz um desafio comple-
xo frente a realidade contemporanea. Principal-
mente quando consideramos que as praticas
formativas foram historicamente pautadas nafal-
sa racionalidade técnica, que apenas considerava
a ordem, a certeza e a linearidade das coisas e
rejeitava tudo que se dizia desordenado, contradi-
tério eincerto. Mas qual o problemaem tudo isso?

O problema é que sempre enxergamos a reali-
dade, que é complexa, de maneira simples, recor-
tada, estanque, descontextualizada e néo percebe-
mos que os fatos e fendmenos presentes nessa
mesma realidade estdo ligados entre si mesmos e
em relacdo ao ser humano e a sua maneira de ser
e estar no mundo. O pensamento complexo signi-
fica que é preciso refazer percursos histéricos,
perceber as relacfes entre os fatos sociais e entre
os varios fendbmenos da vida, implicados e imbri-
cados no individuo e na sociedade, avancando em
direcdo a uma nova maneira de entender a reali-
dade de formaarticulada, interativa e dial6gica.

Segundo Morin (1990, p. 126), “ A propriasoci-
edade, como um todo organizado e organizador,
retroage para produzir os individuos pela educa-
¢do, pelalinguagem, pelaescola. Assim, osindivi-
duos, nas suas interacdes, produzem a Sociedade,
gue produz osindividuos que aproduzem. Isto faz-
senum circuito espiral atravésdaevolugao histori-
ca’. O queisso quer dizer?

Que é preciso romper com afasaracionalidade
técnica que enxerga as coisas em uma Unica dire-
¢80 e embaca o olhar, afim de percebé-las em mo-
vimentos em espiral, nos quais conceitos de
ordem-desordem-interacdo-organizagdo séo retoma:
dos. Do ponto de vista da complexidade, é preciso
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conviver dialogicamente nos ambientes circundan-
tes, partindo do principio de que tudo estainterliga
do solidariamente. Essasolidariedade étidapor Morin
como pega fundamental para superacdo das situa
¢Oes deimpoténcia, paraquese”... rellnao separa
do, afronte o incerto e supere as insuficiéncias
l6gicas’, em busca de agdes efetivas e sisteméticas
para aproximacdo, compreensdo e transformagao
do real. (MORIN; LE MOIGNE, 2000, p.135).

Diante do que foi exposto e partindo dos rela-
tos dos meus interlocutores, posso concluir que a
fragmentacdo do conhecimento esta firmemente
presente nos espacos formativos da docéncia e do
trabal ho dos professores, explicitanaestruturatra-
dicional do parcelamento do tempo, na organiza-
¢do curricular numa ldgica exclusivamente
disciplinar e estanque, em que a diversidade dos
sujeitos e objetos ndo estabel ece conexdes entre si
e com o contexto educacional e socia. A separa
¢ao teoria-prética, do espaco de formacdo e do
espaco de trabalho, compromete a apreensdo da
realidade em sua complexidade, impedindo novas
acOes que atendam as demandas e aos problemas
do cotidiano. Em outras palavras, € preciso desen-
volver umaagdo formativadirecionada parao tra-
balho dos professores e para os problemas
concretos de sua atuacéo profissional.

Nesse sentido, osdiariosformativostrouxeram
a tona aspectos importantes da vida pessoa dos
alunos-professores (medo, inseguranca, influéncia
eproblemasfamiliares, emocionaise de salideetc.),
gue, geralmente, sdo ignorados nos processos for-
mativos da docéncia, no exercicio profissional e
pelas politicaseducacionais. Significadizer, ainda,
gue as escolhas, préticas, posturas, dificuldades,
realizacOes e frustragdes sdo inerentes ao desen-
volvimento e a compreensdo da condic¢éo humana
e, portanto, relacionar estas questfes a formagéo
dos professores e a escola deve constituir uma
necessidade emergenteafimde*... contribuir para
gue os professores voltem a sentir-se bem na sua
pele..” (NOVOA, 1992, p.29) e favorecer novas
possibilidades de transformacéo de sua acao edu-
cativano exercicio profissional.

O desempenho profissional foi sentido por mui-
tos dos interlocutores como umaexperiénciafrus-
trante e desanimadora em termos de continuar na
docéncia. I1sso se deve ao fato de ndo consegui-

rem relacionar a pratica cotidiana com as discus-
sbes oportunizadas naformagao académicae, tam-
bém, as condicbes de trabalho: deficiente estrutu-
ra fisica do ambiente escolar, inexisténcia de
materiais didaticos e pedagdgicos, problemasrela-
cionados a gestéo e administragdo escolar, com-
prometendo o efetivo exercicio profissional.
Constatei também gue os problemas do exerci-
cio profissional estavam relacionados ao despres-
tigio social, adesvalorizacdo salarial e asdificulda
des financeiras. A indefinicdo dos varios papéis
assumidos na escola, sobrecarga de trabalho, pés-
simas perspectivas de carreira, desrespeito gene-
ralizado por parte dos principaisresponsaveis pela
efetivacdo das politicas publicas, assim como por
parte dos gestores, familiares dos alunos com os
guaistrabalham e, até mesmo, dos colegas de pro-
fissdo, teciam as formas de ser e estar na docén-
cia, costurando suaidentidade e retroagindo, mui-
tasvezes, numacriseidentitaria. (NOVOA, 1992).
Essa stuagéo justifica a importancia do pensar
complexo no contexto educacional. Isto é, seaiden-
tidade docente é construida pelas maneiras de ser e
estar na profissao e, se esse processo € marcado por
choques e avancos, interesses e desinteresses, con-
flitos e aprendizagens, realizagdes e frustragdes, ine-
vitavelmente somos levados aquestionar: como esse
profissional se sente sendo professor? Sera que 0s
aspectos citados acima n&o interferem em sua ma-
neira de entender e atuar profissionalmente? Os di-
tos e os feitos da sociedade em geral e as acbes dos
administradores das politicas publicas educacionais
n&o respingam também nessa identidade em cons-
trucdo, ao interferir ou negar seus projetos e sonhos
pessoais? E possivel negar ou ignorar que tudo isso
diz respeito acomplexidade do ser humano?
Significadizer que, nessa condicdo, a pessoa do
professor estabelece uma relacdo dialégica, as ve-
zes conflituosa, masem arti cul acéo permanente com
o profissional do professor, o que define, inclusive,
sua maneira de ser e estar na profissdo, em outras
palavras, suaidentidade docente. Juntando todos os
fios que foram expostos até aqui, é possivel afirmar
também que a acdo educativa é inerentemente uma
acdo humana e que urge entendermos o ser huma-
no que promove e mobiliza essa acéo.
O ser humano da agéo educativa €, a0 mesmo
tempo, o ser humano darazao e do discernimento,
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da emocéo e do afeto, do medo e da inseguranca,
dos projetos e das realizacdes. E um ser uno e
multiplo. Esses aspectos tecem avida cotidiana e
n&o podem ser compreendidos de maneiraisolada,
porgue estabel ecem relacdes mutuas, as vezes de
maneira complementar, outras vezes de maneira
contraditoria, mas sempre movidos por uma inte-
racao continua dos sujeitos entre si e consigo pro-
prio em relagdo aos diversos papéis assumidos na
vidapessoal e profissional.

As experiéncias formativas dos professoresin-
fluenciam as agdes cotidianas da escola que, por
sua vez, evidenciam tracos da vida pessoa. No
movimento contrario, posso afirmar, damesmafor-
ma, que a pessoa do professor é formada pelas
vivéncias produzidas naescolae pelas experiénci-
as dos processos formativos da docéncia, entrela-
cando-se com o0s contextos historicos, sociais,
culturais e econdmicos a0 mesmo tempo.

A constatacdo de que tudo esta ligado a tudo
aponta para dois aspectos importantes:

a) Além de uma nova maneirade pensar a edu-
cacdo, somos desafiados a repensar 0 processo de
formacdo da docéncia, de maneira que contribua
para a construcéo de novos conhecimentos, dife-
rentes dal6gicaexclusivamente disciplinar e frag-
mentada, como até agora vem sendo feita.

b) Reconhecer e agir pelo paradigma da com-
plexidade nos processos de formacado da docéncia
pode ser a chave para a compreensdo efetiva e
sistematica da condi¢do humana e para uma nova
maneira de conceber o conhecimento em sua
multidimensionalidade.

Segundo Morin (2006, p. 93), “ Educar paracom-
preender amatemética ou umadisciplina determina-
da é uma coisa; educar paraacompreensdo humana
€ outra. Nela encontra-se amissdo propriamente es-
piritual daeducacdo: ensinar acompreensio entre as
pessoas como condicdo e garantia da solidariedade
intelectual e mora dahumanidade’.

Desse modo, quer nas praticas educativas vi-
venciadas no interior da escola, quer nas préticas
formativas vivenciadas nos espagos de aprendiza-
gem dadocéncia, precisam ser derrubadas as bar-
reiras da compartimentalizacdo e fragmentagéo.

Nesse sentido, os espacos de formacdo e atua-
¢a0o dos professores ganham importancia conside-
ravel pela condicao privilegiada de serem

constituidos por sujeitos que atuam profissional-
mente naformagao de outros sujeitos em busca da
emancipacdo humana. Assim, reconhecer a com-
plexidade do cenério educacional e do ser humano
em suas relacdes e interaces dentro deste mes-
mo contexto €inadiavel.

Para que isso aconteca, precisamos (re)pensar
aformacao do professor em movimentos espirala-
dos, num permanenteir e vir dialdgico entre o co-
tidiano da escola e as experiéncias formativas, as
condic¢des de trabalho e todo o contexto econdmi-
co, social, cultural ehistorico.

O caminho percorrido nestainvestigacéo, con-
duzido pelas reflexdes e construgdes solidarias
entre/com os interlocutores, direciona-me a reco-
nhecer que ja ndo somos mais os mesmos. Diante
das leituras e andlises realizadas junto aos meus
interlocutores, foi possivel afirmar que “voltamos
mudados’ . As mudangas ainda sio singul ares, mas
serdo visivels quando se transformarem em plura-
lidades, assim como no tapete. Osfiosisoladosnem
sempre revelam a mesma estampa de quando es-
t&o tecidos juntos.

Desse modo, as perspectivas aqui levantadas
aindadevem ser consideradas como desafios. Para
iSS0, 0 professor precisa ser visto por lentes que
sinalizem como ele aprende e entende a realidade
que o cerca: que esguadrinhe suas subjetividades
erelacionetudo isso ao ser, fazer e estar naprofis-
sd0. Esse processo de formacgédo de professores
deve possibilité-los acontinuar aprendendo, como
seresinacabados e deresisténcia, principio dacon-
dicdo humana.

Essa tomada de consciéncia de que tudo esta
ligado atudo navidapessoal, profissional e forma-
tiva, desenvolve um ol har reflexivo sobreapropria
condicdo humana, estabelecendo conexdes que
permitem entender melhor suavida, suas posturas
e seus saberes. Constatamos iSso nos registros
escritos e orais dosinterlocutores, ou segja, elesto-
maram consciéncia da importancia de se conhe-
cer e de conhecer seus colegas e seus alunos em
toda sua complexidade.

Todo trabalho do tecel &0 é sempre algo inespe-
rado, novo e artistico, pois sua matéria prima (0s
fiosisoladamente) pouco ou nadarevelado quesera
sua juncao. Assim como para o tecel@o, as tessitu-
ras elaboradas nestetrabalho ndo determinam apriori
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0 que serd o resultado, a ndo ser de que uma mu-
danca significativa pode vir asurgir a partir dessas
reflexBes, sobretudo em relacdo a docéncia.

Paraisso, foi preciso utilizar diversostiposdefer-
ramentasemultiplosfios, vigiadospor olhares curio-
sose cuidadosos, queforam dando formaao desenho
desgado. Foi ganhando forma a medida que acurel
0s pontos, arrematel os relatos, articulel as texturas
tedricase delineei com desvel o asimagens, formase
0s sentidos que congtituiram o cotidiano dos meus
interlocutores. O entrelacar dos fios definiu formas
diversaseinquietantes que meimpulsionaram abus-
car outros métodos como caminhos para uma nova
maneira de pensar e rebordar meu tecido.

Teci questdes, angustias, idéias, desafios num
olhar prospectivo. Cada n6 dado néo representou
um fim; ao contrério, abria-se paranovas possibili-
dades multiplas em direcOes diversas. Rebordan-
do sobre o tecido, lembro, com riquezade detal hes,
0 movimento da langadeira, o bater dos pentes, o
preencher e 0 esvaziar das calas...

Em cada lacada um entrelacar de histérias di-
Versas, ab mesmo tempo singulares e téo plurais.
A cadaponto um refazer deidéias, posturas e pré-
ticas. Percebi que nossos olhares sobre a docén-
ciajando eram mais 0s mesmos e o entendimento
sobre a propria vida e a vida dos outros foi arre-
matado por um fio da solidariedade.

A socializacdo dosdiériosformativosaproximou
0s participantes de maneira que se tornaram mais
conhecidos em suas complexidades. A medida que
compartilhavam suas experiéncias, construiam um
modo diferente de pensar e agir diante de seus alu-
nos e colegas de trabalho e formagéo. Ao tempo
em que busguel conhecer a complexidade do ser
humano no processo de formagdo de professores,
descobri que o caminho € justamente este, e assim:

— reconhecemos a complexidade da vida pes-

soal, do processo formativo e do exercicio

profissional, suas implicacdes com avida pes-
soal e o exercicio profissional em sua multidi-
mensionalidade;
— transformamos o processo de formagdo da
docéncia em espacos de reflexdes efetivas e
sisteméti cas dessa compl exidade, colocando no
centro desta discussdo os aspectos do cotidia-
no do professor, paratomada de consciéncia e
posterior decisao;
— descobrimos a necessidade de romper com o
conhecimento compartimentalizado e fragmen-
tado nauniversidade e naescola, assumindo uma
postura dial 6gica entre os saberes construidos;
— assumimos uma postura solidaria diante dos
colegas e dos nossos alunos, buscando enten-
der como os aspectos se entrelacam e definem
nossa maneira de ser e estar no mundo numa
acdo dindmica e com esperanca permanente.
Nas idas e vindas dos percursos da docéncia
através desta investigacéo, foram sendo desvela-
dos o vivido e o praticado. Entre avancos e retor-
nos, visitavamos os mesmos caminhos, porém
mudados. Segundo Morin:

O regresso ao comego hdo éum circulo vicioso, sea
viagem, como hoje a palavra trip indica, significa
experiéncia, donde se volta mudado. Entdo, talvez
tenhamos podido aprender a aprender aprendendo.
Ent&o, o circulo tera podido transformar-se numa
espiral onde 0 regresso ao comego €, precisamente,
aquilo que afasta do comego. (MORIN, apud PE-
TRAGLIA, 1995, p.42).

Neste arrematefinal, retomel intenciona mente
a mesma citagdo que expressei no inicio deste
trabalho. Escolhi finalizar desta maneira, por en-
tender que este percurso devera sempre ser revi-
sitado e, nessas idas e vindas de buscar
compreender o processo de formacéo de profes-
sores, deveremos ser desafiados a voltar dinami-
camente mudados.
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MUNDOS MULTIPLOS / ZONAS DESCONHECIDAS:
multirreferencialidade, complexidade
e pesquisa na contemporaneidade
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RESUMO

Neste texto, a autora, partindo de uma discussdo entre Suassuna e Frias sobre a
culturabrasileiranaFolhade S. Paulo, comenta sobre anecessi dade de ndo tomarmos
amultirreferencialidade e acomplexidade como verdades absol utas, até porque, como
sS40 teorias que permitem muitas possi bilidades, podem cristalizar-se e setransformar
em solucBes para todos o0s impasses. A seguir. discorre sobre a complexidade, a
multirreferencialidade, arelacéo entre as duas e adacomplexidade com asimplicidade;
as possibilidades trazidas pela complexidade e pela multirreferencialidade para a
pesquisa na contemporaneidade. Conclui refletindo sobre como uma aproximacao
com acomplexidade e amultirreferencialidade permite umavisdo mais politeista
davida, para que ismos ndo impecam a conexao entre as ciéncias, as artes e as
letras, condicao preciosa para a pesguisa na contemporanei dade.
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ABSTRACT

MULTIPLE WORLDS/ UNKNOWN ZONES: multireferenciality, complexity
and research in the contemporary world

The author, starting from a discussion between Suassuna and Frias about Brazilian
culture in the Folha de Sao Paulo newspaper, comments about the need of
multireferenciality and complexity not to be taken as absolute truths as theories that
alow many possihilities, can crystallize and transform themsel vesinto solutionsfor all
dead-ends. The author then discusses about: complexity, multireferenciality; the
relationship between multireferenciality and complexity; the relationship between
complexity and smplicity; theopportunitiesbrought by complexity and multireferencidity
for research in the contemporary world. She concludes reflecting upon how an
approximation with complexity and multireferencidity allowsamorepolytheist vision
of life, so that isms do not prevent the connection between sciences, arts and | etters,
which is precious condition for research in the contemporary world.
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Ariano Suassuna, em coluna publicada no ca-
derno llustrada da Folha de S. Paulo, em 26 de
fevereiro de 2001, agradece a Otavio Frias Filho
um artigo, no qual é elogiado por sua“ aula-espeté
culo, dadaem S. Paulo em 1995” . Entretanto, con-
testa o articulista quando este se refere as nossas
tradicOes africanas e indigenas. Para Frias, essas
culturas s80 0 que temos de mais arcaico e talvez
de melhor, porém considera que, para 0 bem ou
para o mal, o futuro da nossa cultura parece estar
na*“outratradicdo local cosmopolitaelitoranea,
permeavel asinfluéncias estrangeiras e ao ecletis-
mo moderno, tradicéo essaque ganhaimpul so com
aglobalizacéo”. Afirmando que ndo tem davidas
de que aculturabrasileira, se n6s deixarmos, sera
esmagada pelos meios de comunicacdo de mas-
sas, Suassuna sustenta que tal opcdo esta sendo
feita para o mal, mesmo porque “aquela cultura é
ndo talvez, mas com certeza o que temos de
melhor”. Sinalizando e citando ainfluénciade De-
bussy sobre VillaL obos, declaraque néo é contré-
rio ao contato com outras culturas, mas critica a
uniformizacéo “ que consideraElvisPresley e John
L ennon tdo importantes quanto Bach e Stravinsky.”
(SUASSUNA, 2001 p. 8)

Quando li esse artigo, fui tomada por dois sen-
timentos ambival entes; um de“ concordancia’ , mo-
tivado pelaligagéo afetivae pelaimportanciaque
atribuo a cultura popular brasileira, nas suas ori-
gens negra, indigena e portuguesa, cultura admi-
ravel mente resgatada pel o trabal ho de Suassuna;
outro sentimento de “discordancia’, por conside-
rar que o seu discurso tem um viés paralisador,
na medida em que ndo aceita a tradicdo que nés,
brasileiros, particularmente os baianos, temos de
incorporar as“novidades’ . Tradicéo quetraz con-
sigo os riscos da banalizagdo, mas que traz ndo
apenas a possibilidade do “novo”, mas também a
possibilidade de ressurgimento erevitalizacdo do
“velho”, que, derepente, pode ressurgir maisnovo
do que 0 “novo”.

O discurso hierarquizador e isento da divida,
da sinuosidade, do talvez, daincerteza, mesmo do

Acho que amusica € aloucuraboa, e meinspiro
nas coisas de dentro e de fora. Quem tem uma s
Visdo das coisas é que é louco. (Jorge Aralljo)

“ou”, quanto maisdo “e/ou”, menosainda, do“€”,
poderiatalvez servir, foi essaaminhaintengdo ini-
cial, como ilustracéo de uma postura que ndo dei-
Xa espaco para a complexidade nem para a
multirreferencialidade. Dessa maneira, meu movi-
mento maisfortefoi o dereforcar adiscordanciaa
ortodoxiade Suassunae reprimir 0 outro movimen-
to, maissutil que concordante com alguns dos seus
argumentos, até porque, além de admirar muito o
seu trabalho, considero importantes essas posi cdes
mais radicais como contrapontos a nossa tendén-
cia“novidadeira’.

Nesse processo, vivenciei aimportancia de se
“incorporar” um discurso sem “esguecer” o0 outro,
0 que pode criar pontos de tensdo que multirrefe-
rencializam a nossa leitura das “coisas que estéo
no mundo”. Saber conviver com essa ambival én-
Cia, que traz consigo a tensdo, me parece ser 0
grande desafio de qualquer pesquisa que se pre-
tenda multirreferencial e complexa. A necessida-
de dessa tensdo, como elemento propiciador de
revisdes de tendéncias estabelecidas a priori, foi
aventada nas discussdes que temos tido na Facul-
dade de Educacdo da UFBA, sobre o “risco” da
multirreferencialidade e da complexidade, por se-
rem teorias que permitem muitas possibilidades,
poderem cristalizar-se e se transformar em solu-
¢Oes para todos 0s impasses.

Assmann (1996, p. 23-22), referindo-sea“uma
dimensdo profunda dos processos vitais, cogniti-
vos e culturais que transcorre “ aguém daidentida-
de edaoposicao” e considerando a complexidade
como “o conceito provisorio do qual dispomospara
referir-nosaisso”, também demonstra o receio de
gue “a excessiva frequentacdo desse termo” tra-
gao risco dabanalizacdo. Tomando acomplexida-
de como possibilidade conceitua delibertar-nos*“da
estreiteza daquela concepcgdo dadialética’, consi-
dera que essa concepcao esta presa a “esguemas
triédicos (tese, antitese, sintese) no interior de uma
suposta totalidade, confinada em sua estrutura’,
onde ndo ha“aém” nem “aguém” sem que se passe
“pela famosa contradicao.”
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Essavisdo de Assmann sobre dial éticame soa
t&o unilateral quanto a de Suassuna sobre a cul-
tura brasileira. Carvalho (2001, p 56), refletindo
sobre 0 esquemadicotémico “ que torna obrigat6-
rio ser anti-moderno ou entdo dar vivas a moder-
nidade” sem, nem ao menos, umasintese dial ética
ser operada, considera que “ compondo uma cari-
catura, podemos dizer que o mundo moderno é
apresentado como simplesmente racional, ilumi-
nista, positivista, teleol dgico, dicotdbmico...”. E eu,
depois daleiturade Assmann, acrescentaria: dia-
|ético. Para Carvalho, quando fazemos recortes
para estudo, congelamos uma realidade que é di-
namica ‘e por consequéncia, criamos um objeto,
praticamente sem movimento” e é essa “falacio-
sa simplicidade que encobre tensbes presentes’.
(CARVALHO 2001, p. 62). Tentar sintonizar com
esse movimento do objeto e das tensdes que traz
consigo é um desafio a que me proponho neste
artigo sobre pesquisa na contemporaneidade e,
paraisso, considero que a complexidade e amul-
tirreferencialidade, que precisam também ser re-
fletidos nas suas proprias tensdes internas e
também nas suas contradic¢des, sao os referenci-
ais tedricos mais proximos dessa proposta.

Para Macedo (2002, p. 24), € acriticidade que
move e mobiliza tanto a complexidade como a
multirrefencialidade: “ E necessério enfatizar quea
epistemol ogia da complexidade no seu olhar mul-
tirreferencial em ciéncias da educacdo nasce no
amago do senso critico universitério alargado e
parte dele.” Registrando que asidéias do seu livro
sobre curriculo e complexidade se apresentam,
enguanto interfaces da nocéo cunhada por Edgar
Morin: o pensamento complexo; e de um concei-
to extremamente movente, pluralista e intercomu-
nicante, forjado por Jacques Ardoino: o de
multirreferencialidade, considera que s&o nocoes
contemporaneas, hamuito exercitadas numadias-
poraque dificultou as suas sistematizacdes: “E jus-
tamente com Morin e Ardoino que tivemos a
oportunidade de vé-las densificadas numateoriza-
¢ao gue se dissemina pelos diversos campos do
saber.” (2002, p. 21) A complexidade paraMorin,
segundo Macedo (2002, p. 21-22), ndo selimitaa
propria palavra complexidade; porta, em seu seio,
a confusdo, a incerteza e a desordem, sendo uma
palavra-problema e ndo uma solucéo; portanto, €

complexo aquilo que ndo se pode resumir a uma
palavra-mestra: “No espaco metodol 6gico da teo-
ria da complexidade separar e distinguir nunca é
cortar; unir e conjugar nunca € totalizar, mas sim
pensar global mente se movimentando entre o glo-
bal e o parcial”. Ao mesmo tempo, tem o sentido
do caréter circulante do conhecimento, jaque, para
Morin, pensar é pensar em movimento “aguilo que
a légica conjuntista-identitaria pensa de maneira
estatica, por exemplo: a identidade, a unidade, o
ser, 0 objeto, a estrutura, a sociedade.”

Acredito que, nesse movimento, em certosins-
tantes, acomplexidade, em produtos parciaise pro-
visorios, sesimplifica. E agui cabeapergunta: Ea
simplicidade? Onde ela se situa neste contex-
to? Seria incompativel com a complexidade?

Ha& alguns anos, li uma frase de Constantin
Brancusi, escultor romeno — que nasceu em 1876
e, depoisdetrabalhar como carpinteiro e pedreiro,
estabeleceu-se em 1904 em Paris e sofreu influ-
éncia da arte africana e oriental e também de Ro-
din — que me chamou a atencéo: Smplicidade é a
complexidade resolvida. N&o sabia quem era
Brancusi e acomplexidade, para mim, era apenas
sinbnimo de complicado, deintrincado. Masgostei
tanto do sentido da frase que resolvi guardéla.
Quando me aproximei dateoria da complexidade,
achel que haveria incompatibilidade entre elae a
frase de Brancusi, ja que essa parece ter uma co-
notacdo de resolucéo definitiva e o “pensamento
complexo vive umatensio constante entre a aspi-
racdo a um saber ndo redutor e o reconhecimento
do inacabamento eincompletude de todo conheci-
mento.” (MACEDO, 2002, p. 22).

Entretanto, segundo Hodge (2003), apesar de
Brancusi desgjar fazer um trabalho 0 maissimples
possivel, buscando umaformapura, paradoxa men-
te, esse processo tende também a destacar a com-
plexidade dos pensamentos que estdo em suas
obras. Quando alguém contempla uma escultura
de Brancusi, provavelmente tentando compreen-
dé-la, realiza uma atualizacdo e recupera em ou-
trasreferénciasacomplexidade original, buscando
também uma simplicidade que permita o instante
da compreenso.

Tomando como referéncia as palavras de Ma-
cedo (2002, p. 22), paraquem acomplexidade ndo
eliminaasimplicidade, mas “aintegra em termos
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dial 6gicos, recusando as consequiéncias mutilantes,
reducionistas e unidimensionaisdasimplificacao”,
me permito afirmar que acomplexidade, como nos
trabalhos de Brancusi, se transformaem simplici-
dade, em um processo que ndo despreza os ele-
mentos necessari os paraumaconfiguragdo, naqual
simplicidade e complexidade seintegram, ndo sen-
do umasolugdo simplista, reduzida, mutilada, nem
definitivamente configurada, visto queassimplici-
dades sdo provisorias, podendo criar outras com-
plexidades que se movimentam conectadas a
multiplasreferéncias.

A perspectiva que permite a possibilidade de
trabalhar com uma multiplicidade de referenciais,
segundo Frées Burnham (1998, p. 45), o grupo da
Paris V11, animado por J. Ardoino e G. Berger,
denomina de multirreferencialidade:

Ardoino argui que esta € uma perspectiva de apre-
ensdo da realidade através da observacdo, da in-
vestigacdo, da escuta, do entendimento, da
descric¢éo, por Gticas e sistemas de referéncias dife-
rentes, aceitos “como definitivamente irredutiveis
uns aos outros e traduzidos por linguagens distin-
tas, supondo como exigéncia a capacidade do pes-
quisador de ser poliglota” e, acrescentamos, de ter
uma postura aberta.

Essa irredutibilidade “encaminha a s mesma
(como implicacdo) uma visdo de mundo propria-
mente cultural” e requer uma “compreensao her-
menéutica da situacéo”, em que os sujeitos ai
implicados“interagem, intersubjetivamente” (AR-
DOINO, 2002, p. 21-22) Nessa concepgdo de
multirreferencialidade, a referéncia, segundo
Barbier (apud FROES BURNHAM, 1998, p. 45),
€ compreendida como um nucleo de representa-
¢oes “ de que é portador cada ator social, tanto do
ponto devistaorganizacional, (...) ingtitucional, ide-
olégico, quantolibidina etc.” . FroéesBurnham (1998,
p.45) incorporaao etc. outros pontos de vista, sem-
pre deixados de lado pelos proprios colegas de
Barbier, “tais como as referéncias ao ‘sagrado’,
ao ‘transpessod’, (...) as caracteristicas miticas,
simbdlicas e artisticas irredutiveis atodainterpre-
tacdo cientifica e inseparéavel do nucleo de refe-
réncias e de valores Ultimos do sujeito.”

A multirreferencialidade lidacom o pensamen-
to multirreferencial em conexao com o complexo
e essa “hipotese da complexidade, até mesmo da

hipercomplexidade’ é assumidapor Ardoino (1998,
p. 24), quando reflete sobre abordagem multirre-
ferencial.

Assim, a relagdo entre a complexidade e a
multirreferencialidade é imbricada, pois, mesmo
gue se queira e/ou se precise refletir, separada-
mente, sobre essas concepcdes, quando se fala
de uma se esta necessariamente invocando a ou-
tra, porque uma pressupde a outra. Complexida-
de e multirreferencialidade cruzam-se em uma
mesma cosmovisdo. Incorporar esses conceitos
a uma pesguisa ou, mais gue isso, esses modos
de compreender etratar arealidade significarom-
per com a forma fragmentéria de tratar o conhe-
cimento e aproximar-se do processo sem a
interrupcdo do seu movimento, pois O pProcesso
Se renova, se recria na penetracéo de sua intimi-
dade, namultiplicidade de significados, napossi-
bilidade de negacéo de si mesmo. Tudo isso
pressupde o engajamento pessoal e coletivo do
pesquisador, a sua implicagdo com o seu objeto
de estudo, pois a construcdo do conhecimento
sobre 0 mundo exterior ndo se separa da constru-
cao “do préprio complexo sujeito — objeto — pro-
€esso — instrumento — produto do conhecimento
que é o proprio homem” e analisar 0 processo
significaacompanhéa-lo, “ apreendé-lo maisglobal -
mente através da familiarizag8o reconhecendo a
relativamente irremediavel opacidade que a ca-
racteriza” (FROES BURNHAM, 1998, p. 41).

A opacidade se processa dentro do pensamen-
to complexo. Contrapondo-se ao pensamento ilu-
minista, que pretende dar conta de todos os
mistérios, 0 pensamento complexo considera que
0 objeto nunca se revelatotalmente. 1sso nos colo-
ca frente a frente com o fim das certezas, pois a
busca do “ser” e do “saber” uno e multiplo nos
revelauma ciénciaque, ao contrario de constituir-
se de verdades absolutas e imutavel's, aponta para
novas descobertas, aceitando acomplexidade como
umarealidade revel adora, sendo o ser humano su-
jeito e objeto de sua propriaconstrucdo no mundo.
(PETRAGLIA, 1995, p.12).

Essa perspectiva aproxima o pensamento de
Edgard Morin do pensamento do fisico belgallya
Prigogine. Nesse sentido, Cordovil (1998, p.1) de-
fende que o contato entre humanas e exatas ndo é
recente, pois as ciéncias pediram emprestado a fi-
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sica newtoneana o conceito de determinismo e
agora que “amecanica quantica e ateoriado caos
sd0 mais inteligivels, é proposta a instauracéo de
um pensamento complexo. Os pensamentos de
Morin e Prigogine, gue caminham juntos em suas
respectivas areas de conhecimento, também sesin-
tonizam nanoc&o do “fim das certezas’: Prigogine
serefere a“ um mundo de possibilidades, de novi-
dades e criatividade” de um reencantamento da
natureza, No ingresso em uma nova racionalidade
daincerteza, no entendimento de que 0 “mundo é
feito de possibilidades, probabilidades’ (CORDO-
VIL, 1998, p. 1); paraMorin, “ 0 pensamento com-
plexo € essencialmente 0 pensamento quelidacom
a incerteza e é capaz de conceber organizacéo”,
contendo em s aimpossibilidade de unificar (...)
de acabamento, uma parte de incerteza, uma parte
de indecidibilidade e o reconhecimento do téte-a&
tétefinal comoindizivel.” (MORIN, 1984, p. 98).
Por isso € que, “ se existe um pensamento comple-
X0, este ndo serd um pensamento capaz de abrir
todas as portas (como essas chaves que abrem
caixas-fortes ou automéveis), mas um pensamen-
to onde estara sempre presente a dificuldade.”
(MORIN, 1996, p. 274).

Todo o pensamento de Morin é pautado numa
epistemologia da complexidade que compreende
interacOes diversas e adversas, incertezas, inde-
terminacdes e fenémenos aleatdrios. Seu trabalho
consiste na sistematizagdo da critica aos principi-
0s, objetivos, hipéteses e conclusdes de um saber
fragmentado (PETRAGLIA, 1995, p. 39). Para
Morin, uma reforma do pensamento se impde.
Compreender esse novo pensamento exige uma
novaaprendizagem, pois“fomosformadosem um
sistema de ensino que privilegiaa separacdo, are-
ducdo, acompartimentalizacdo...” (apud CORDO-
VIL, 1998, p. 3). Nadiregdo contréria a fragmen-
tacdo do conhecimento, o pensamento complexo
empenha-se em reunir, integrar os modos de pen-
samento simples em uma concepcao mais rica.
Pois, se no primeiro sentido, 0 mais banal dapala-
vra, complexo significa confusdo, num segundo
sentido, como resposta ao desafio, essa palavra
significa apreensdo do que esta junto, ou sgja, do
tecido em comum, poisa‘“ complexidade ndo é um
fundamento, é o principio regulador que ndo perde
de vista a realidade do tecido fenomenal em que

estamos e que constitui 0 nosso mundo.” (MO-
RIN, 1984, p. 104).

Considerando, segundo Petraglia (1995, p. 43),
a ciéncia moderna ao mesmo tempo enriquecedo-
raevitoriosa, aniquiladoraetiranaparaahumani-
dade, diante dos diversos campos cientificos com
que vém se defrontando na tentativa de mostrar a
soberania de seus principios e descobertas, Morin
(1984, p.18) questiona a proprianocao de ciéncia,
quando observaque acientificidade é aparte emer-
sa de um iceberg profundo de n&o-cientificidade:
“A descoberta de que a ciéncia néo é totalmente
cientifica é, ameu ver, uma grande descoberta ci-
entifica. Infelizmente, amaior parte dos cientistas
ainda ndo a fizeram ...”. Uma ciéncia comparti-
mentada, mecanicista, diguntiva, reducionista, que
quebraem fragmentos a compl exidade do mundo,
fraciona os problemas, separa o que € ligado, uni-
dimensionalizao multidimensiona. (CORDOVIL,
1998, p. 3).

Assim, a riqueza da contemporaneidade esta,
no meu entender, justamente nas possibilidades de
convivénciade varios posi cionamentostedricos ndo
hierarquizados, ou, de multiplasreferéncias, consi-
derando aqui ndo sO as referéncias tedricas, no
sentido de umaciénciaconstituida, masdiferentes
posturas e visdes de realidade, consideradas, jun-
tamente com asteorias, como olharespossiveis para
compreensao e apreensao darealidade que é com-
plexa. Por isso, acredito que precisamoster cuida-
do para que “novas’ certezas ndo substituam
“velhas’ certezas e, no espaco contemporaneo,
possa-se ouvir e fazer umaleitura critica das mul-
tiplas vozes das tradicBes que perpassam a cons-
trugdo do conhecimento na contemporaneidade,
pois sdo préprios do pensamento complexo temas
diversos, contraditorios e complementares, nos
guais se encontram problemas epistemol 6gicos,
ontol 6gicos, filosdficos, politicos, sociol égicos, an-
tropol 6gi cos, psicol 6gicos, mitol 6gicos.

Ter mais de uma visao dos fendmenos, cami-
nhando naincerteza e naopacidade, so propostas
damultirreferencialidade e dacomplexidade e, por
isso, acredito possivel uma analogia desses refe-
renciais tedricos com religides politeistas como a
grega e a africana, particularmente nas figuras de
Hermes e Exu, deuses que fregiientam mundos
desconhecidose muiltiplos.
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Hermes se aproximade Exu em aspectos como
a sabedoria, 0 poder de comunicagéo e de trans-
formacao, a prote¢do aos homens, a autonomia, o
jogo de cinturae sensibilidade paralidar com situ-
acOes dificeis, os quais se limitam e, algumas ve-
zes, se confundem com a marginalidade, a
desonestidade, o embuste, aroubalheira.

Exu é o orixa que faz a ponte entre este mun-
do e 0o mundo dos orixas, especial mente nas con-
sultas oraculares e cujo caréter transformador o
distingue de todos os outros deuses: “ Exu € aque-
le que tem o poder de quebrar a tradicéo, pbr as
regras em questdo, romper a norma e promover
amudanca.” (PRANDI, 2003). E o orixa mensa-
geiro que detém o poder da transformacao e do
movimento, que vive naestrada, freqlienta as en-
cruzilhadas e guarda a porta das casas, orixacon-
trovertido, porém nem santo nem deménio. Pri-
meiramente, pelo cristianismo e depois pelo
kardecismo e pelas igrejas evangélicas, Exu foi
perdendo as suas fungdes originais e se transfor-
mando em uma figura demoniaca até entre o0s
adeptos do candombl é. Entretanto, em certos ter-
reiros da religido dos orixas, sobretudo em uns
poucos candomblés antigos mais préximos das
raizes culturais africanas, “cultiva-se uma ima-
gem de Exu calcada em seu papel de orixa men-
sageiro dos deuses, cujas atribuicdes ndo sdo
muito diferentes daquelas trazidas da Africa.”
(PRANDI 2003)

A concepcao judaico-cristd, de um modelo que
pressupde, antes de tudo, a existéncia de dois po-
los antagbnicos que presidem todas as a¢les hu-
manas, de um lado a virtude, do outro o pecado,
n&o existia na Africa. Quando a religido dos ori-
xas, originamente politeista, veio a ser praticada
no Brasil do século XIX por negros que eram ao
mesmo tempo catdlicos, todo o sistema cristéo de
pensar 0 mundo em termos do bem e do mal deu
um novo formato areligido africana, no qual um
novo papel esperava por Exu. Na Africa, asrela-
¢oOes entre os seres humanos e 0s deuses, como
ocorre em outras antigasreligides politeistas, eram
orientadas pel os preceitos sacrificiais e pel o tabu,
“nao havendo um cédigo de comportamento e va
lores nico, aplicavel atodaasociedadeindistinta-
mente, como No cristianismo, umalei Unicaque éa
chave para o estabel ecimento universal deum sis-

temaquetudo classificacomo sendo do bem ou do
mal, em categorias mutuamente exclusivas.”
(PRANDI, 2003).

Nessa perspectiva, o psicélogo americano Ja
mes Hillman (1989, p. 93) consideraqueo cristia-
nismo, em uma visdo “monocular”, enquadrou o
lado destrutivo em uma idéia independente cha-
mada“mal” e criouum dogmao qual glorificacomo
“problemado Ma”: “Entdo o individuo comeca a
ver partes de s mesmo como mal e as separa da-
guelas partes chamadas bem”. Mas a mente gre-
gafoi suficientemente sutil para enxergar que as
Coisas ndo estdo separadas: “ Esta tudo misturado.
N&o ha bem nem mal, ou melhor, hd bem e mal,
porgue hasombraem tudo e elan&o é um principio
a parte.”

Mistura que, entretanto, ndo confina o eu em
umaunidade misticae emocional: “Umadasgran-
des virtudes do pensamento grego, assim como do
nosso pensamento cientifico ocidental é a atitude
de distinguir as diferencas. E uma virtude muito
importante: ndo devemos perdé-la. Dessa forma,
colhemos a unidade e a singul aridade das coisas.”
(HILLMAM, 1999, p. 19). Para pensar acurada-
mente, necessitamos das distingdes e 0 modelo
grego do paganismo é rico em distin¢fes

E como o sabor dagua: diferente em cadalugarejo.
E um principio muito importante, especialmente no
Mediterréneo. Em qualquer lugarejo da Espanha o
presunto é diferente e se pode distinguir o presunto
deumlugaregjo paraoutro. (...) E este culto dadiver-
sidade é parte da nossa heranca ocidental (...) En-
téo, esta atitude do singular se perde nas grandes
teologias religiosas unificadas, como o budismo, o
cristianismo e o hinduismo. Osismaos nosfazem per-
der asbelezas da particularidade. (HILLMAN, s. d,
p. 20)

No seu livro La téte bien faite, Morin (1999, p.
27) tem, como um dos pontos chave de suas refle-
x0es, essejogo entre aunidade easingularidade e
trabalhacom asrelacBesentre o local eo global, o
geral e o particular, enfim entre o todo e as partes:

Setratade procurar sempre asrel agdes einter-retro-
acles entre os fendmenos e seu contexto, as rela-
¢Oes reciprocas todo/partes: como uma modifica-
¢do local repercute sobre o todo e como uma
modificagdo do todo repercute sobre as partes. Se
trata a0 mesmo tempo de reconhecer a unidade no
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seio do diverso, o diverso no seio da unidade, de
reconhecer por exemplo aunidade humanapelasdi-
versidades individuais e culturais, as diversidades
individuais e culturais pela unidade humana.

ParaMorin (1999, p. 27-29), todo conhecimen-
to é, a0 mesmo tempo, uma traducdo e uma re-
construcdo, apartir desinais, signos, simbol os, sob
formas de representacdes, idéias, teorias, discur-
sos e aorganizacdo dos conhecimentosimplicaem
operacoes de ligacdo (conjuncao, inclusao, impli-
cacao) e de separacdo (diferenciacdo, oposicao,
selecdo, exclusdn): “O processo é circular, passa
da separacéo a ligacdo, da ligagdo a separacao,
além da andlise a sintese, e da sintese a andlise.
Dito de outra forma, o conhecimento implica ao
mesmo tempo em separacdo e aianca, andlise e
sintese.”

A modernidade privilegiou aseparacéo eaana
lise em detrimento da ligacéo e da sintese, mas a
segunda revolugdo cientifica do século XX, que
comegou em varias partes do mundo nos anos
1960, “opera grandes remembramentos que con-
duzem areunido, contextualizagéo e globalizacdo
dos saberes até agui fragmentados e compartimen-
tados, o que permitiu articular daqui por diante de
maneira fecunda as disciplinas umas com as ou-
tras.” (MORIN, 1999, p. 28-29).

Morin (1999, p. 23-24), reportando-se a Mon-
taigne, distingue umacabegabem feita, que“ signi-
ficaque maisimportante do que acumular saber é
dispor de principios organizadores que permitam
reunir os saberes e lhes dar sentido”, de uma ca-
beca cheia que “ & uma cabega na qual o conheci-
mento esta acumul ado, empilhado e ndo dispbe de
um principio de selecdo e de organizacdo que lhe
dé sentido.” O desenvolvimento da inteligéncia
geral requer aduvida, “fermento detodaaativida
de critica’, o que também abrange “a davida da
divida” Paraisso, existe a necessidade de inclu-
sd0, do bom uso daldgica, dadeducdo, dainducéo,
daarte daargumentacdo e dadiscussdo. Mascom-
porta também a inteligéncia que os gregos cha-
mam de métis “ conjunto de atitudes mentais... que
combinam o faro, asagacidade, aprevisdo, aflexi-
bilidade de espirito, o desvendamento, a atencéo
vigilante, 0 senso de oportunidade.” (L autréamont,
apud MORIN, 1999, p. 25).

Uma cabeca bem feita € uma cabeca, de acor-
do com Morin (1999, p. 26), apta a organizar 0s
conhecimentos e evitar uma acumulacéo estéril.
O novo espirito cientifico e as novas ciéncias,
como a ecologia, as ciéncias daterra e a cosmo-
logia podem contribuir, hoje em dia, paraformar
uma cabega bem feita. Essas ciéncias quebra-
ram o velho dogma reducionista da explicacéo,
levando em conta “os sistemas complexos nos
quais as partes e o0 todo se entre produzem e se
entre organizam, e, no caso da cosmologia, uma
complexidade que esta além de qualquer siste-
ma.” (MORIN, 1999, p. 28-30).

Explicar ndo é suficiente para compreender, como
revelou Dilthey. Explicar é utilizar todos os meios
objetivos de conhecimento, mas que sdo suficien-
tes para compreender o ser subjetivo. A compreen-
sdo humana nos vem quando nos sentimos e
preservamos 0s humanos como sujeitos; ela nos
torna abertos a seus sofrimentos e suas alegrias;
(...) é a partir da compreensdo que podemos lutar
contrao édio eaexclusdo. (MORIN, 1999, p. 55-56)

Na busca desse tipo de compreensdo, a litera-
tura, apoesia, 0 cinema, apsicologia e afilosofia
podem-se tornar escolas da compreenséo. (MO-
RIN, 1999, p. 55). Frées Burnham (1998, p. 35),
refletindo que “a interminavel busca do Homem
pela compreensdo do mundo, tanto do seu préprio
mundo interior quanto do exterior, do qual é parte
integrante e integrada, tem levado ao incansavel
processo de construcdo do conhecimento, pelos
mais diversos modos’, acrescenta “a epistemolo-
gia, a antropologia, a sociologia, a psicandlise, a
pedagogia’. E eu acrescentaria a historiografia, o
teatro, aliteratura, amitologia, ageografia...

A complexidade eamultirreferencialidade, re-
ferenciais escolhidos para orientar o tragcado dos
caminhos tedrico-metodol 6gi cos desse artigo, sao
temas de uma vasta literatura e de interesse de
variados tedricos tanto no exterior como no Brasil,
que discutem, criticam, atualizam 0s seus varios
conceitos e idéias. Nesse sentido, referindo-se a
educacéo brasileira, Ardoino (apud BARBOSA,
1998, p. 14), no Prefacio de Multirreferenciali-
dade nas ciéncias e na educacgdo, convoca:

Na Franca, no &mbito de uma universidade experi-
mental, como é o caso de Paris VIII, ela pareceu a
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aIgungdgntrenés(R. Barbier, G Berger,A. Coulon...) Procedimento, que como vimos neste artigo,
constituir umaformaderespostaahipotesedacom-  enyglye muitos conceitos e idéias que permitem
plexidade na educagao. Ficariamos tanto felizes uma visdo mais politeista da vida para que ismos

guanto honrados se as ciéncias da educagéo brasi- . . ~ o
leira, em PortoAlegre, em Brasilia em Sio Carlos, em 190 IMPEGam a conexao entre as ciéncias, as artes

Salvador ou em Maceié, seapropriassemdessepro- € as |etras, condicao preciosa para a pesquisa na
cedimento. contemporaneidade.
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O REAL, O SIMBOLICO E O IMAGINARIO
DA DOCENCIA NA CONTEMPORANEIDADE

Maria de Lourdes S. Ornellas *

RESUMO

O real, 0 simbdlico e o imaginario da docéncia na contemporaneidade é um
estudo fruto de pesquisaque tem como objetivo analisar, pelafalado aluno, o fazer do
professor sobre 0 afeto, nabusca de identificar os elos que constituem o processo de
aprender. O marco tedrico margeia a guns construtos da teoria psicanalitica (Freud e
Lacan), bem como os estudos de Kupfer e Ornellas que pesquisam aspectos do afeto
naformacdo docente. O método trilha pela pesquisa qualitativa, tendo como l6cus a
Universidade do Estado daBahia. Os sujeitos sdo dez alunos, do sexo feminino, com
idade de 20 a25 anos. O instrumento de coletafoi aentrevistaorientada pel ostécnicos
do Centro Internaciona de Estudos em Representagdes Sociais - CIERS, vinculado
aFundagéo Carlos Chagas. A andlise dosdadosfoi realizadaaluz de a guns elementos
daAndisedo Discurso, vez que permite desvelar aformagao discursiva dos sujeitos.
Ap6s a categorizagdo dos dados coletados, os resultados mostram que os sujeitos da
pesquisa afirmam que, na universidade, existem trés formas de docéncia: professor
pesquisador, professor que luta e professor afetivo, nomeacdes percebidas nos
entremeios dos afetos presentes na sala de aula.

Palavras-chave: Real — Simbdlico — Imaginério — Afeto — Professor

ABSTRACT

REAL, SYMBOLIC AND IMAGINARY IN CONTEMPORARY TEACHING

Thisstudy aimsat analyzing through professors discourses how the act about affection,
searching to identify the links which weave learning process. Our theoretical
framework isinspired by Lacan and Freud aswell as Kupfer and Ornellas researches
about affection in teachers education. Our qualitative research was done at the
Universidade do Estado daBahiawith 10 femal e subjects, from 20 up to 25 yearsold.
We collected data through interviews with the help of the Centro Internacional de
Estudos em Representacdes Sociais - CIERS, associated to the Fundacéo Carlos
Chagas. Discourse analysis showed that the subjects believe that they are three type
of professorsin universities: the professor-researcher, the professor-militant, and the
affective professor.

Keywords: Real — Symbolic — Imaginary — Affection — Teacher
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N&o sou 0 mesmo de olhar vazio.
Eu era um bicho que nem sabia das cercas

Um dia, em campo onde estava, faltara fruta e agua.

Al, procurando a saciez, soube quantos bebiam minha sede

Entre nos e fitas dos afetos

Metaforizando a escrita de Capinam, pode-se
perceber que o olhar da docéncia na contempora-
neidade ndo é maisvazio, mas emprenhado de sen-
tidos. Em certa medida, alguns docentes se
apropriam do conhecimento, o transmitem na es-
cuta do aluno que alimenta e bebe desse processo,
guando ndo come e goza desse prazer intelectual e
da angustia do aprender.

O estudo é fruto de uma pesqguisa e seu titulo
reveste-se de sentido na medida em que, quando
me encontrava no processo de coleta de dados, a
pergunta sobre a formacéo docente mobilizou os
sujeitos aresponderem que nessadocénciahaalgo
de real; outros tantos afirmaram: parece gque tem
uma relagdo com o simbdlico e outros falaram da
presenca de um componente imaginario. Umalei-
tura sobre essas falas revela que a docéncia pode
ser estruturada pelos trés registros do n6 borro-
meu!, tal como é demonstrado abaixo:

AW
\/

Observa-se nesse n6 uma cadeia feita de trés
elos, representando o real, o simbdlico e o imagi-
nario, de tal forma que o corte de um desses elos
libera os dois outros. A docéncia na contempora-
neidade precisa se estruturar de modo que o ato
educativo se organize nos planos real, simbdlico
eimaginario. Paramel hor entendimento do leitor,
vale pontuar esses construtos: o real € o elo que

E quantos de minha fome comiam e gozavam.
(J. Carlos Capinam)

nao se pode simbolizar, porque escapa, ex-siste?
efaz furono sentido®. O simbdlico é o registro da
fala, € o que pode ser nomeado, mesmo que ndo
se possadizer tudo. Enquantoisso, o imaginario é
especular, é fantasmatico, tem a ver com aima-
gem. E no exercicio da docéncia que os trés elos
parecem se escutar de forma singular, para aten-
der as demandas da escola inserida na sociedade
contemporanea.

Oreal, 0o simbdlico e o imaginario dadocéncia
expressam o afeto, presentificado no ato de ensi-
nar e aprender, expressam gue esse processo tem
marcas fundantes na familia e nos mestres que
deixaram no imaginério do p6 de giz, salpicado nos
nossos ol hos, falas ditas e ndo ditas, enodadas, em
certa medida, de forma borromeana.

Esta pesquisa faz elos na contemporaneidade,
vez que o sujeito do estudo € o auno do curso de
pedagogia da Universidade do Estado da Bahia. E
possivel dizer que, quando sefaladeauno, fala-se
de professor. A docéncia envolve a relacéo pro-
fessor-aluno natentativa de perscrutar os nos ata-
dos e desatados na sala de aula. Neste espago, 0
aluno estampa sua imagem especular, as vezes
opaca, nem sempre hitidae o professor cifrao gozo,
visto que tem o poder de assumir uma posi¢ao de

1 Expressdo introduzida por Jacques Lacan, em 1972, para de-
signar as figuras topoldgicas (ou nos trancados) destinadas a
traduzir a trilogia do simbdlico, do imaginario e do real.
(ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 541)

2 Ex-siste: lugar excéntrico em que devemos situar o sujeito do
inconsciente. Vide: KAUFMANN, Pierre. Dicionario de psica-
ndlise: o legado de Freud e Lacan. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
1996. p. 477.

3 Furo no sentido: o que ndo é articulavel na demanda instala
esse buraco, perda que serd simbolizada no lugar do Outro in-
consciente. (CHEMAMA, 1995, p.201).

4 Imagem especular: operagdo psiquica, ou até ontoldgica, pela
qual o ser humano se constitui numa identificagdo com seu
semelhante. Na perspectiva walloniana (na qual Lacan se inspi-
rou), a prova do espelho especificava a passagem do especular
para o imaginario, e, em seguida, do imaginério para o simbdli-
co. ((ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 194)
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seducdo e deforma, como expressaKupfer (2001),
0 seu lugar de SsS°. Esse conceito esta enredado
com o conceito de transferéncia na sala de aula,
tal como observa Kupfer (2001, p. 88):

Freud afirma que a transferéncia permeia qual quer
relacio humana. E isso que nos autoriza a substituir
a expressdo relacdo-analista-paciente pela expres-
sd0 relagd@o-professor-aluno. O aluno se prende a
um educador ou educadora porque supdeexistir nele
ou nela um Sss, ou sgja, um sujeito suposto saber
sobre suas dificuldades.

Essafalaratifica que atransferéncia ndo acon-
tece apenas na clinica, mas circula nas relagdes
gue se estabelecem entre 0s sujeitos. Esse fend-
meno também é observado na relacéo professor-
aluno, nasalade aula, quando o aluno autenticaao
professor 0 saber sobre a saida de seus impasses
no processo de aprender.

O processo de entrevista constituiu-se de espa-
co fértil, quando pesquisador e os sujeitos da pes-
guisa se encontraram, se (entre)olharam e, na
pergunta feita sobre como acontece a relagéo pro-
fessor-aluno, asrespostas mostram quejaexisteum
exercicio de relacéo professor-aluno, tal como se
observa nas falas a seguir: “ professor ndo esta no
direito e o aluno no avesso, ambos caminham
juntos com suas diferenca” (sujeito ¢); “ Na mi-
nha sala ndo ha mais a mesa do professor e as
carteiras enfileirados dos alunos, estamos nos
olhando na mesma direcdo” (sujeito h). Assim
posto, a andise que fago dessas falas é que, num
dado momento, a relagdo professor-aluno € pareci-
dacom afitadeM6bius,® e que nadocénciando ha
um dentro e um fora e Sm uma continuidade na
mesma superficie, conformerevelaafiguraabaixo:

Observa-se que professor e aluno, movidospelo
saber, enredados naincompletude, buscam um de-

senho na relagdo para, possivelmente, fazerem
uma caminhada dentro e fora da sala de aula, na
busca do ato de ensinar e aprender.

Do broto a pesquisa

Principiando uma conversa que pretendo no-
mear do broto a pesquisa, conto agora a histéria
da origem do estudo e autentico, nesta escritura,
gue minhaaproximagdo com o Centro de Estudos
em Representagdes Sociais e Subjetividade — Cl -
ERS tem o desenho de um broto nomeado de algo
ténue, nedfito, que seprincipia. O CIERS évincu-
lado a Fundagéo Carlos Chagas e ao Laboratoire
Européen de Psychologie Sociale — LEPS, Mai-
son des Sciences de L’'Homme de Paris — MSH.

O Centro reline pesquisadores de varios paises
gue tém como objeto o estudo das representactes
sociais e subjetividades, com o objetivo de pesqui-
sar, articular estudos, saberes e conhecimentos. A
pesquisa é metaforizada pelo desenho de umaflor
em que a corola constitui-se do nucleo comum
da pesguisa que intenciona investigar as represen-
tagOes do professor dos primeiros anos dos cursos
de graduacdo da area de Pedagogia sobre o traba-
Iho docente. Cada pesquisador que integra a re-
ferida pesguisa recebeu uma pétala dessa flor (ta
como se vé naimagem abaixo) da Fundagéo Car-
los Chagas, aqual faz interface com o seu objeto e
grupo de pesquisa certificado pelo CNPQ.

® Lacan utiliza esta nomeagdo para explicar que o sujeito (paci-
ente) atribui um saber ao seu analista. (1993, p.87)

5 Deve 0 seu nome a August Ferdinand Moebius, que a estudou
em 1858. Opera-se numa fita retangular a meia tor¢éo sobre
ela mesma e o direito e 0 avesso passam a se encontrar em
continuidade. (LAFONT, 1990, p.25).
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Este estudo objetiva analisar, pelafalado alu-
no, o fazer do professor sobre o afeto, na busca
deidentificar os elos que constituem o processo de
aprender.

O construto afeto também faz ato com a pala-
vraque faz lago com o ensinar, o aprender, e € por
essa via de enlace que este escrito esta sendo te-
cido, quando, durante aentrevista, solicitei ao alu-
no falar sobre sua concepcdo de afeto na escola, e
0S mesmos responderam que se tratava de algo
prazeroso. E possivel dizer também que a teméti-
ca encadeia os significantes ensinar, aprender e
afeto, trés registros que ressignificam o cotidiano
escolar, metaforizados pel as partes daflor que cons-
tituem o cerne da sua estrutura: o calice, que re-
flete 0 espelho de que 0 ensinar se miranafalta’;
a corola é o conjunto de saberes que compdem o
ato de aprender e o pistilo é o agama® que pre-
sentifica o afeto, o0 qual neste estudo é teorizado,
tomando-se como referéncia Freud (1911) e La-
can. (1958).

O afeto constitui-se de processos subj etivos que
emergem no interior da sala de aula e é possivel
gue esses processos possam iluminar o debate na
escola, desconstruindo esse construto tal como
seravisto mais adiante. Freud (1905) acalentavao
sonho de que a psicanadlise poderia um dia vir a
contribuir com a sociedade e, especialmente, com
a educacdo; acompanhava 0s movimentos sociais
e desgjava que a psicandlise pudesse estender-se
aoutras areas do conhecimento. A partir dai, esse
campo do conhecimento, ainda que sutilmente, ou-
Sou adentrar os muros da escola

A psicandlise, por suavez, ndo temreceitas para
0 que deve ser feito naescola, mas reflete sobre o
guetem sidofeito, vez que pode escutar o discurso
do professor e do aluno. Articular educacéo e psi-
candlise é um grande desafio, e o fato desta se
oferecer como um suporte fundante do instrumen-
to da escuta € 0 que nos possibilita, muitas vezes,
contribuir para a leitura do mal-estar vivido pelo
professor no contexto educativo.

E pela escuta cuidadosa dos sintomas presen-
tes no mal-estar na sala de aula por parte do pro-
fessor, que penso que algumas fronteiras sao
possiveis de serem superadas entre psicandlise e
educacao.

“Algumas bases estéo lancadas e resta agora
prosseguir neste caminho (...) onde para o aluno
hajaoportunidade de emergir como sujeito pensante,
ndo como escravo do discurso do mestre.” (KU-
PFER, 1982, p.73-74). Nesse sentido, € preciso
escutar o ambiente transferencial da sala de aula,
lugar no qual acontece o ato educativo. E nesse
ambiente que ocorre a escuta da relacdo profes-
sor-aluno, vista como um campo de mediaco en-
tre os sujeitos que, no espago escolar, se configura
sob anomeacdo de disciplinaou (in)disciplinaes-
colar, constituindo-se nacontemporaneidade, uma
das preocupacfes mais emergentes do professor.

Por esse caminho, em que a escuta é vista es-
sencialmente como instrumento detrabalho do pro-
fessor, Kupfer (2007, p. 34) diz:

Umaleituraqueincluao discurso social quecircula
em torno do educativo e do escolar (...) estara pro-
duzindo uma inflex&o na agdo do psicandlistae o
levara a uma prética que ndo coincida mais com a
clinica psicanalista “ortodoxa’, pois ele tera de se
movimentar o suficiente para ouvir pais e escola.
Isso amplia o campo de a¢do do psicanalista, que
passa aincluir a instituicdo escolar como lugar de
escuta.

Se apsicanalise pode contribuir, de algumafor-
ma, com 0 campo de educacédo, tera de apontar
para a necessidade de uma postura reflexiva so-
bre a tarefa de escutar, que supde uma reconstru-
cdo aser feitapel o professor junto ao aluno. Escutar
€ dar sentido a0 mundo que cerca o aluno. Ao es-
cutar osditos e osndo-ditos, produzimoseamplia-
mos 0 mundo das coisas; a escuta dafalado outro
€, naverdade, um didlogo dentro de nés mesmos
nabusca dasfal as que nos constituiram e nos cons-
tituem. Escutar e falar fazem parte do processo
educativo, porém esse binbmio na escola parece
ter pesos diferentes entre os atores.

Se, por um lado, Freud foi, de fato, um antipe-
dagogo, por varias razoes foi também um mestre
da educacdo. Seu jeito peculiar de fazer teoriare-

7 Condicéo do ser faltante que o faz depender de uma falta e de
uma incompletude tanto necessaria quanto geralmente desper-
cebida em tudo aquilo que para ele se apresenta como um todo:
tanto as imagens com que engana seu desejo como os conflitos
em que se conta. (CHEMAMA, 1995).

8 Objeto de desejo, brilhante, galante, termo que vem de gal,
brilho, no antigo francés. (LACAN, 1993).
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velou a singular relacdo que tinha com o ato de
pensar, falar e escutar. Freud pensou com o desgjo
etalvez por isso afala e a escuta tenham ocupado
um lugar singular no seu modo de educar. Nesse
sentido 0 mestre nos convida a pensar: “A psica-
ndlise ja encerra em s mesma fatores revolucio-
narios suficientes paragarantir quetodo aguele que
nela se educou jamais tomard em suavida posteri-
or o partido da reacdo e darepressdo.” (FREUD,
1976, p. 348).

As conexdes da psicandlise e educagdo preci-
sam ser ainda estabel ecidas. Mas, talvez, desde j4,
a psicanalise possa possibilitar um jeito novo de
educar e o professor possa se colocar no lugar
daguele que contribui para que o aluno se liberte
das amarras da opresséo e se inquiete com 0 sa
ber fechado, previamente estruturado do aluno.

Em meio atoda (im)possibilidade de se casar a
psicanalise com a educagdo, é certo que ambas
comegam a se olhar. Nesse caso, estdo abertas as
portas para que o saber tome lugar entre outros
saberes, mostrando ao leitor o que podemos ver
por trés dele, sem, contudo, conduzi-lo para den-
tro, porque educar, segundo Freud, parece ser
mesmo uma tarefa dificil.

Pode-se resgatar que a psicandlise contribui
para se pensar o afeto na educacéo, o qual esta
presente também de diversas maneiras nas rela-
¢coes que se estabelecem na contemporaneidade.
E pelatrilhadaculturaque é possivel mapear pon-
tos em que o afeto se engendra no contexto da
sala de aula. Sabemos 0 quanto a sala de aula é
produtora de cultura, de relagcdo e comunicacao e,
a0 mesmo tempo, um espaco de construcdo. No
papel de sujeitos cognitivos, afetivos e sociais, a
docéncia brinca de fort-da °, porque ha desejo de
gue presenca e auséncia provoquem faltas, e que
estas sd0 costuradas tanto por contelidos consci-
entes como por Processos inconscientes.

Por essavia, ouso dizer que aauséncia do pro-
fessor, no espaco produzido entre uma aula e ou-
tra, coloca 0 aluno na posi¢do de recordar o que
foi dito, repetir para criar o contelido estudado e
elaborar o aprender desgjado.

O mundo desgjante, que habita diferentemente
na docéncia estara sempre preservado cada vez
gue um professor renuncie ao controle e aos efei-
tos de seu poder sobre o aluno. “Matar 0 mestre —

para falar, escutar e tornar 0 mestre de s mesmo
—éumalicdo que precisaser ressignificada.” (KU-
PFER, 2001, p. 45).

Faz-se preciso descortinar arelacdo horizonta-
lizada entre professor e aluno. Este deve se colo-
car no lugar daquele que investiga, daquele que
semiotizao saber transmitido, no desegjo detornar-
se produtor do saber e do conhecimento, na escuta
dos seus afetos manifestos e latentes.

Comvistasaelucidar que o afeto estaimbrica-
do entre Eros e Thanatos™, essas palavras gregas
s80 convidadas a comparecer a este cenario, tra-
duzindo a supremacia do conceito de afeto: “Um
dos estados emacionais, cujo conjunto constitui a
gama de todos os sentimentos humanos, do mais
agradavel ao mais insuportével.” (FREUD, 1894,
p. 124). Para Lacan, “ o afeto é convertido, deslo-
cado, invertido, ou até mesmo enlouquecido e nos
obriga a ndo ser sendo esse objeto sempre desco-
nhecido efaltante: 0 amédio”. (1964, p.45).

Esses dois tedricos conceituaram o afeto na
matriz daambival éncia. Sem dlvida, representaum
avango no conhecimento sobre atematica, name-
dida em que elucida aidéia de que o afeto ndo se
encontra ancorado apenas na idealizagdo ilusoria
do amor romantico, tal como se observano imagi-
nario do senso comum.

No lugar de pesquisadora, me constituo enquanto
sujeito da falta e me coloco também no lugar da
fala, quando tento apresentar o risco de ndo poder,
na sua completude, enodar o real, o simbdlico e 0
imaginario dadocéncia. Massinto-me (in)satisfeita
detentar dar umaboaformaaesse desgjo, nabus-
ca de amarrar, desatar e amalgamar os fios que-
brados do material tedrico e empirico a ser tecido.

O real, o simbdlico, o imaginario da docéncia
s80 construtos singulares, hatempos em que ocor-
re uma identificacdo de pares. (RS) (RI) (1S) g,
num dado momento, esses pares trocam olhares,
mudam de lugar e posi¢éo a depender de como as
relacdes politicas, pedagdgicas e institucionais se
estruturam nos intra-muros da escola. Nessa in-
tersecdo, encontra-se 0 sujeito com seu afeto sub-

¢ Par simbodlico observado por Freud no brinquedo de uma crian-
¢a de 18 meses 0 que revela no jogo presenca e auséncia.
(CHEMAMA, 1995, p.82)

10 Eros, na concepgéo freudiana, é o conjunto das pulsdes de
vida, enquanto Thanatos, € o conjunto das pulsdes de morte.
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metido asleisdalinguagem, no lugar de sujeito di-
vidido. Observa-se, deum lado, o seu inconsciente
e, do outro, o seu engano.

O mal-me-quer e o bem-me-quer

O método deste estudo trilha pela pesquisa qua
litativa. O objeto deste estudo tem sido o foco de
estudos produzidos neste campo, sgja no grupo de
pesquisa, seja nas producdes tedricas, na tentativa
de reunir algumas pecas para criar um mosaicot
do fenémeno investigado, parecido com asfasesda
gestacao gque Ornellas nos convida a descortinar:

S80 sementes gque se podem transformar em gravi-
dez, nesse momento que o pesguisador tenta articu-
lar aconfiguracdo das tramas conceituais, de forma
gue os passos dados descortinem novos recortes,
abram outras perspectivas de analises a busca de
elucidacéo e encontrem um lugar detrocas, lugar de
reflexdesaqui desenvolvidas. (2005, p 219).

Quando me aproximei dos sujeitos dapesquisa,
os coloquei no lugar metafdrico de sementes que
poderiam germinar, no sentido de desgjar parir fa-
las que pudessem revelar o real, 0 simbdlico e 0
imaginério da docéncia na contemporaneidade e
de que forma o afeto engendra a relacéo profes-
sor-aluno.

O procedimento de col etaorientado pelo CIERS
me fez encontrar uma classe de primeiro semestre
do curso de pedagogia com o objetivo de escutar,
pelafalado auno, o fazer do professor sobre o afe-
to, nabusca de identificar os € os que constituem o
processo de aprender. Pelo critério do desgjo, pro-
cedeu-se a escutaindividual do auno com vistas a
encontrar aidentificagdo com o objeto de pesquisa
€, nesse espaco, abrem-se paramim dez sujeitos na
faixa etaria de 20 a 25 anos. Os sujeitos responde-
ram a um questionario, deste foram retiradas vinte
e cinco palavras escritas sobre formagdo docente.
O Termo de Consentimento Livre foi explicitado,
enfatizando a ética, em seguida assinado e, apds
agendar dia, horério e local, iniciaram-se as entre-
vistasindividuais, nasquaisapermissdofoi solicita
da para proceder a gravacéo.

A entrevista obedeceu aos seguintes passos. a)
vinte e cinco palavras foram expostas de forma
individual em pequenos cartdes (gjudar, aegria, alu-

no, amor, angustia, aprendizado, atencao, capaci-
tado, companheiro, compreensdo, cOMpPromisso,
dedicacéo, didogo, disciplina, educacéo, educador,
ensinar, estudo, paciéncia, profissdo, respeito, res-
ponsabilidade, sabedoria, sala de aula, vocacao);
b) apds visualizacao dessas palavras, solicitou-se
a cada sujeito organizar cinco agrupamentos, de
modo que cada grupo fosse constituido de pala-
vras que tivessem similaridade; c) em seguida, o
sujeitofoi convidado ajustificar o agrupamento das
palavras, ed) nofinal, elaborar umtitulo paracada
agrupamento.

Concluidas as entrevistas dos dez sujeitos, pro-
cedeu-se a leitura do material coletado e deu-se
inicio a construcdo das categorias de anadise. So-
breotrabalho docente, ossujeitos, nos seus agru-
pamentos, justificativas e titul os, enfatizaram que
o trabalho docente é representado pelas nomea-
¢cOes: garra, conhecimento, dedicacgédo, afeto,
ser pesquisador, trabalhar a cidadania, ensi-
nar com prazer, lutar pela carreira, ser media-
dor, exige dialogo, buscar o desegjo, trabalhar
relacéo professor-aluno.

Esses dados foram organizados em trés gran-
des categorias de andlise: professor-pesquisador,
professor que luta e professor afetivo.

Professor pesquisador. Refere-se ao profes-
sor que busca o conhecimento, a pesquisa, adedi-
cacdo e a mediacdo, 0 que pode ser observado
dentre as falas: tenho um professor que ja mos-
trou na sala artigos publicados em revistas, ele
€ dedicado e tenta mediar a teoria com a prati-
ca. (sujeito g) Pode-se pensar que essa fala e ou-
tras coletadas revelam o desegjo de que o professor
sejaum pesquisador. Sabe-se 0 quanto o professor
da graduacdo esta distante da pesquisa, a inicia-
cdo cientifica ainda é uma atividade timida e as
vagas para 0s cursos de pés-graduacdo ainda sdo
bastante reduzidas. Os sujeitos falam que o co-
nhecimento, a dedicacdo e a mediacdo sdo tracos
do professor-pesquisador e que so observadosem
saladeaulano curso de pedagogia. Enfatizam tam-
bém que ha diferenca entre os professores da uni-
versidade com relacdo aqueles do 2° grau, posto

1 E uma composi¢do feita com fragmentos de objetos como:
ceramica, vidro, pedra, papel, tecido, concha, etc, formando
um todo figurativo ou ndo. (www.mosai cosfatimablogspot.com.)
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gue estes ndo fomentam o espirito critico, eaqua-
lidade dos textos e o aprofundamento do conteido
desenvolvido em sala de aula deixam a desgjar.

Professor que luta. E o professor que tem
garra, fala na sala de aula de cidadania, luta pela
carreira docente junto ao sindicato. A fala de um
dos sujeitos corrobora aimagem desse professor:
“temos alguns poucos professores que sdo po-
litizados, parece que acreditam na organizacao,
eles falam da necessidade da luta pelos seus
direitos’ . (sujeito i). Afirmam que estes sdo pou-
cos, mas que sao admirados e odiados pela classe
e por uma parcela significativa de professores.
Falam que tomaram conhecimento das greves e
dos prejuizos gque estas causam a universidade e
adiantam que, nos Ultimos semestres, observa-se
um certo siléncio nas lutas e organizagdes docen-
tes. Os sujeitos afirmam que o professor deve res-
gatar a luta com vistas a ser mais valorizado
profissiona mente.

Professor afetivo. E o professor que ensina
por prazer e desgjo de ensinar, trabalha as rela-
¢Oes na sala de aula, na medida em que se dedica
aprofissao docente. Os sujeitos revelam o quanto
o afeto é estruturante para s mesmo, 0 outro e
para o processo de aprender. A fala dos sujeitos
expressa aimportancia do aspecto afetivo no pro-
cesso ensino-aprendizagem, e eles entendem ser
possivel, pelaviado afeto, minimizar o nivel dein-
disciplinaevioléncianaescola. Asfalasdos sujei-
tos sdo reveladoras de como percebem o afeto:
“as professoras X, y e z sdo bem diferentes das
demais. S0 educadas, meigas, pacientes e a
gente vé prazer naquilo que fazem.” (sujeito f).
“ Os professores afetuosos contribuem para
melhorar a indisciplina e a violéncia.” (sujeito
j). E possivel pensar que o afeto expresso nestas
falas esteja representado apenas pela concepcdo
do senso comum, em que este é visto pelo campo
do bem-me-quer.

Diante dessas falas, alguns elementos da Ana-
lisedo Discurso foram convidados paradesvelar o
dito e o dizer, o contelido manifesto e o latente, o
gue se encontra oculto, ndo aparente, escondido
nas entranhas do ndo-dito. “ Assim, parareferir sem
equivoco o objeto daAD, preferimos, sempre que
parecer Util, recorrer ao conceito de formagdo dis-
cursiva’ (MAINGUENEAU, 1997, p.22).

Esse conceito pode ser entendido como aquilo
que pode e deve ser dito a partir de um lugar e
posicdo determinada. Nesse sentido, busguei ana-
lisar as falas dos sujeitos na escuta daquilo que
podiam e se sentiam a vontade para dizer sobre a
temética, na tentativa de traduzir o discurso e ex-
por o desenho esbogado nesses trés modos de do-
céncia. Busca-se enlacar o professor pesquisador,
0 professor que luta e o professor afetivo numa
formagdo borromeana, posto que ndo se pode fa-
zer dos sujeitos UM. E possivel afirmar que a do-
céncia na contemporaneidade esteja na busca de
processos constitutivos, escape da repeticéo e en-
contre a criagdo, e que a fala dos sujeitos respon-
deu, em certamedida, ao fazer do professor sobre
o afeto, nabusca deidentificar os el os que consti-
tuem o processo de aprender, o qual esta sustenta-
do pelas categorias acima descritas.

Uma pergunta emerge: ser professor pesquisa-
dor, que luta e que é afetivo podem ser os el os fun-
dantes do processo de aprender? Parece que 0 afe-
tivo mostra-se fragil namedida em que o construto
afeto é visto pel os sujeitos como algo que esta ape-
nas no campo do prazer. As minhas (in)conclusdes
me fazem afirmar que o debate ndo esta suspenso,
h& arquivos a serem desvelados no amalgama dos
afetos, vez que me congtituo no lugar do sujeito ($)*2.
Confesso que gostaria de continuar escrevendo so-
bre esse estudo, uma vez gque o0 escrever necessita
sempre recomegar. No entanto, por meio dessabem
tracada linha, preciso aindadizer ao leitor: oselos
desse nd borromeu (RSI), no qual a docéncia esta
representada, ndo sdoiguais, sediferenciam no dito,
no dizer, no tempo, na producdo, na pesquisa e no
modo singular que cada um ocupa nos entremeios
da sdla de aula, sgja no quadro de giz, no quadro
branco, no power-point, no pen-drive, no texto,
nas referéncias. Estabelece-se assm, na classe, um
deslocamento desse docente entre esses objetos
identificados e, dessa percussao metodol 6gica, pode
emergir em ato umasinfoniae, nesse momento, pro-
fessor e aluno dangam na (com)temporaneidade,
num ritmo subjetivado etecnol dgico, até que afala,
aescuta, o siléncio e o grito possam fazer eco.

2 Para Lacan, sujeito ($) é o sujeito da falta, clivado, dividido,
sujeito do desejo, um efeito da imersdo da cria humana na lin-
guagem (CHEMAMA, 1995, p.361).
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OS DESAFIOS DA ESCOLA PUBLICA CONTEMPORANEA

Umberto de Andrade Pinto *

RESUMO

O artigo analisa os desafios daescola publicanasociedade brasil eira contemporanea.
Parte do entendimento de que os estudos sobre a formagcéo docente sb fazem sentido
se estiverem articulados com a complexidade da escola, no que se refere ao
atendimento qualitativo das aprendizagens de seus alunos. Para tanto, analisa os
marcos historicos que sustentam o processo de universalizacdo tardia do Ensino
Fundamental no pais. Discute o papel da escola na sociedade do ndo-emprego,
problematizando a visdo liberal que a entende como mecanismo de ascensdo social.
Destaca a contribuicéo escolar no confronto e na convivéncia com a diversidade
humana, no que se refere areligiosidade, sexualidade, origem étnico-racial, social,
cultural, e género. Defende a escola do conhecimento frente a sociedade da
informacao e do esgarcamento das condi¢des humanas. Conclui com o entendimento
da escola como espaco de desenvolvimento do pensamento racional e reflexivo de
seus atores, e que, para tanto, os processos formativos docentes devem estar em
acordo com a mesma concepcdo de educacdo que 0s sustentam

Palavras-chave: Formac&o docente — Escola publica — Escola contemporénea

ABSTRACT

CHALLENGES FACING CONTEMPORARY PUBLIC SCHOOL IN
BRAZIL

This article is about the way teacher’s formation is conducted as it has to take into
account the challenges facing state schools in contemporary Brazilian society. Its
starting point isthe understanding that teacher’s formation only makes sense when it
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Os desafios da escola publica em toda sua
complexidade estdo diretamente relacionados
agueles que os professores enfrentam atualmen-
te no cotidiano daatividade docente. Desse modo,
0 debate sobre as prioridades e os desafios no
campo da formacdo de professores justifica-se,
fundamental mente, na busca dos encaminhamen-
tos possiveis para uma aprendizagem qualitativa
dos alunos da Educacgéo Bésica. Por outro lado, o
gue se entende por um ensino de qualidade impli-
caem compreender o significado social da esco-
larizacdo na formacao das criancgas e dos jovens
brasileiros. Essa compreensdo passa pelo enten-
dimento da escola em suas determinagdes histo-
ricas — como instituicdo estatal —, interpeladas a
todo o tempo pelas demandas e reivindicagtes
sociais em contextos historicos especificos. Em
dltimainstancia, o significado que a escola assu-
me perante a sociedade deve atender aos ansei-
0s dos alunos e responsaveis, mediatizados pela
interferéncia de seus educadores como profissio-
nais do ensino.

O objetivo deste estudo € problematizar e ana-
lisar o papel da escola contemporanea na socieda-
de brasileira. A intencao é que esta andlise
contribuacom apraticareflexivados docentesem-
penhados no atendimento qualitativo das aprendi-
zagens dos alunos da educacéo béasica. Desse
modo, espera-se contribuir com a elaboracdo das
propostas de formacao de professores, assim como
subsidiar seus proprios processos formativos.

A escola e os sistemas publicos de
ensino

O modelo de escola predominante na contem-
poraneidade brasileiratem sua génese identitaria
nas escolas que constituiram, a partir do século
X1X, ossistemas publicos de ensino na Europa. A
implantacéo das redes de ensino publico é uma
decorréncia histérica da consolidagéo do capita-
lismo industrial. De um lado, o desenvolvimento
das forcas produtivas demandava trabalhadores
com um minimo de preparo intelectual e social
para ocuparem as diferentes funcbes nos centros
produtivos. Por outro lado, o ide&rio moderno de
construcéo de uma outra ordem social implicava
naformacgado de um novo homem — atransforma-

¢ao dos suditos em cidadaos. Assim, a escolari-
zagdo passa a ter um papel fundamental para a
construcdo de uma sociedade aberta em contra-
posicdo a sociedade cristalizada e fechada do
modo de producao feudal.

A compreensdo de ser humano, apartir daidéa
de natureza humana, sobrepde-se ao entendimen-
to do homem como expressao singular de uma
esséncia humana divina pré-determinada e inau-
gurao entendimento de humano como sendo cons-
tituido a partir de sua prépria individualidade.
Segundo Saviani (1983), é a partir dessa nova
compreensao de ser humano, el aborada pel os pen-
sadores modernos, ja como expressdo de ascen-
sd0 e consolidacdo da hegemonia burguesa, que
0s sistemas publicos de ensino seréo implantados
com as caracteristicas de laicidade, obrigatorie-
dade e gratuidade.

Schmied-Kowarzik (1988) recorre a Marx
para explicar que, na medida em gue o modo de
producédo capitalistarevoluciona pelabase o pro-
cesso de producao, alcangando forcga individual
de trabalho em sua base, “desfigura o trabal ha-
dor numa monstruosidade, ao estimular sua ha-
bilidade especifica a maneira de uma estufa,
subjugando um mundo de aptiddes einclinacbes
produtivas’ (p.46). Isso comeca com a esterili-
zacdo intelectual dos jovens e ainda, segundo
Marx, “paraimpedir estatotal desfiguracéo das
massas populares gerada pela diviséo do traba-
Iho (na producéo capitalista), Adam Smith reco-
menda o ensino publico, a partir do Estado”
(p.46). Conseguentemente, seria introduzido o
ensino publico nas nagBes industrializadas, de
modo arepresentar “... 0 produto de um proces-
so de socializacao natural que, pressionado pela
reproducao das condicgdes existentes, serve mais
e mais a qualificacéo de forcas de trabalho, em
vez de gerar individuos com uma formag&o uni-
versal como portadores autbnomos da praxis
social.” (p.46)

Entretanto, em que pese a perspectiva progres-
sistadauniversalizacdo do ensino bésico, reivindi-
cada pela burguesia como classe revolucionaria e
a perspectiva conservadora que assume posterior-
mente jacomo expressdo da hegemonia burguesa,
adefesa do ensino publico é também reivindicada
e ressignificada historicamente pela classe traba-
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Ihadora. Aos trabalhadores, a escola é necessaria
como possibilidade de acesso aos saberes cientifi-
cossistematizados, val orizados socialmente e utili-
zados como mecanismo de poder pelos grupos
dominantes.

A manifestagdo da luta de classes na atualida-
de, sob a chamada sociedade do conhecimento,
mais do que nunca é disputada no ambito do aces-
S0 a esses diferentes saberes, colocando as desi-
gualdades no terreno da inteligéncia e da cultura:
“as lutas sociais nas sociedades avancadas séo
vencidas ou perdidas, em grande parte, no terreno
do ssimbdlico, segundo a capacidade que tenham
os significados divulgados para remodelar ou im-
plantar 0 novo senso comum.” (SACRISTAN,
1999, p.13).

Dai, em sociedades de desiguais em termos
soci o-econdmi co-politico, os projetos educacionais
serem diferenciados de acordo com 0s grupos so-
ciais que os defendem.

A universalizacao do Ensino Funda-
mental no Brasil

O inicio de uma expansdo efetiva do Ensino
Fundamental no Brasil ocorre a partir da Ultima
década de setenta. Somente agora, no inicio do
século X X1, estamos atingindo a universalizagao
do acesso a esse ramo de ensino obrigatorio por
lei. Entretanto, a expansdo da rede escolar, nestas
Ultimas décadas, vem acompanhada de uma ex-
trema pauperizagdo do ensino oferecido, compro-
vada tanto pelas avaliacdes do Ministério da
Educac&o quanto pelas provas aplicadas por orga-
nizacBesinternacionais.

Segundo Saviani (2003), o atraso naimplanta-
¢do de um sistema de ensino nacional gera “um
déficit histérico imenso e secular, de tal modo que
0 Brasil ainda é um dos paises com 0s maiores
indicesde analfabetismo” (p.111), enquanto amai-
oria dos paises da Europa e alguns da Ameérica
Latina(Argentina, Uruguai, Chile) universalizaram
aescolabésicajanoinicio do século XX.

No que se refere a concepcao de educagdo, a
expansdo do ensino no pais veio marcada pelavi-
s8o tecnicista, organizando o ensino brasileiro no
periodo daditaduramilitar de acordo com os dita-
mes do taylorismo-fordismo, que buscava trans-

portar para as escol as 0s mecanismos de objetiva-
¢do do trabalho vigente nas fébricas.

Um segundo periodo de expansdo do Ensino
Fundamental no Brasil ocorre apartir do final da
década de 1980 com as reformas neoliberais. Sob
a inspiracdo do toyotismo, essas reformas bus-
cam flexibilizar e diversificar a organizacdo das
escolas e do trabalho pedagégico (SAVIANI,
2002). De todo modo, em qualquer um dos dife-
rentes momentos politicos da histéria recente do
pais (periodo militar e advento da Nova Republi-
ca com 0s governos neoliberais) em que a uni-
versalizacdo do Ensino Fundamental vem-se
efetivando, ela ocorre acompanhada por uma sé-
rie de precariedades decorrentes, em sua maio-
ria, pelafaltadeinvestimento financeiro suficiente
nadrea. O fato é que nuncativemosno Brasil um
governo com determinacdo politica de promover
uma revolucdo educacional com investimento
Maci¢o no sistema de ensino.

As verbas destinadas a Educagdo, mesmo apa-
rentando ser razodveis — quando comparadas com
as de outros paises — na verdade sdo insuficientes
devido ao déficit histérico que temas acumulado
naarea. Como argumenta Saviani (2003), no nos-
SO caso ndo bastainvestir somente namanutencdo
de escolas como em outros paises que jaimplanta-
ram o sistemade ensino haum século ou mais. No
Brasil, ainda é necessario investir macicamente na
implantac&o e manutencéo do sistema.

Dessa forma, a universalizagdo ja tardia do
Ensino Fundamental no pais ocorre acompanhada
de uma negacdo intransigente do pedagdgico. As
condi¢des minimas paraque criancasejovens bra-
sileiros tenham uma aprendizagem escolar efetiva
sd0 reiteradamente negadas. Os professores sao
submetidos a uma jornada de trabalho exaustiva,
sem as minimas condi¢gBes necessérias paraa con-
ducdo do ensino.

Para 0 aumento de vagas ocorrer sem investi-
mento condizente, as salas de aulas foram sempre
superlotadas, em prédiosimensos, queinviabilizam
a interacdo pessoal necessaria para a mediacao
do professor na aprendizagem dos alunos. A acao
docente, nessas condicOes, acontece de maneira
automatizada e repetitiva, numainteracdo exclusi-
vamente com o col etivo dos alunos. Estes, por sua
vez, sdo identificados pelo nimero de chamada e
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uniformizados desde as roupas' até as respostas
gue devem dar nos instrumentos de avaliagéo.

Os professores

No que se refere a atuagdo dos professores,
nas condic¢des em que aconteceu a expansdo do
sistema escolar brasileiro, ilustra bem a situacao
deles os resultados de uma pesquisa desenvolvi-
dapelo Laboratério de Psicologiado Trabalho da
UnB em parceria com a Confederagdo Nacional
dos Trabalhadores em Educagdo (CODO, 2000).
Trata-se de um estudo exaustivo sobre a salde
mental dos professores no Brasil, que identificou
48% deles sofrendo com algum sintoma de bur-
nout, que pode ser entendido como uma sindro-
me dadesisténciade quem aindaestald, jadesistiu
do trabalho, mas ainda permanece no emprego.
Sem desconsiderar os professores que, apesar das
condicdes adversas nas escolas publicas, ainda
desenvolvem um trabalho qualitativo, a pesquisa
coloca em foco aqueles que, ao adquirirem essa
sindrome pelas préprias condi¢des do trabalho,
realimentam contraditoriamente aprépriainefici-
éncia daescola publica:

Ja se viu que o professor faz muito mais do que as
condi¢des de trabalho permitem; jase viu que com-
parece no tecido social compondo o futuro de mi-
Ihares e milhares de jovens que antes dele sequer
poderiam sonhar. Mas existe um outro professor
habitando nossas |embrancas: um homem, umamu-
Iher cansados, abatidos, sem mais vontade de ensi-
nar, um professor que desistiu. O que nos interessa
aqui sdo estes professores que desistiram, entraram
em burnout. (CODO, 2000, p.237).

A sindrome é entendida como um conceito
multidimensional que envolvetréscomponentes:

a) exaustdo emocional: os professores perce-
bem que n&o podem mais dar de si mesmo em ter-
mos afetivos. Percebem esgotados a energia e 0s
recursos emocionais proprios devido ao contato
diério com os problemas;

b) despersonalizacéo: desenvolvem sentimen-
tos e atitudes negativas e de cinismo em relagcdo
aos alunos. H& um endurecimento afetivo, uma
coisificagéo da relagéo;

¢) falta de envolvimento pessoal no trabalho:
trata-se de umaevolucéo negativano trabalho, que

afeta a habilidade para a suarealizacéo e o conta-
to com os aunos/pais, bem como com a organiza-
¢do de suas atividades em geral.

Os estudiosos de burnout destacam que cada
um desses componentes deve ser analisado sepa-
radamente como uma varidvel continua com ni-
veisato, moderado ebaixo. Por outrolado, atribuem
a0 ambiente de trabalho os motivos que desenca-
deiam esse tipo de sofrimento mental:

Muitas pesquisas na area apontam problemas de
disciplina na escola como um dos fatores causado-
res de burnout. Violéncia, falta de seguranca, uma
administracdo insensivel aos problemas do profes-
sor, burocracia que entrava o processo de trabal ho,
pais omissos, transferéncias involuntérias, criticas
da opinido publica, classes superlotadas, falta de
autonomia, salérios inadequados, falta de perspec-
tivas de ascensdo nacarreira, isolamento em rel agcéo
aoutros adultosou faltade umarede socia de apoio,
além de um preparo inadequado, sdo fatores que
tém se apresentado associados ao burnout. (CODO,
2000, p.243).

Como podemos observar, amaioria desses fa-
tores estdo relacionados as condicdes em que
ocorreu a universalizagdo do Ensino Fundamen-
tal no pais, conforme analisamos anteriormente.
Os demais fatores relacionam-se as condices de
vida das familias dos alunos. De qualquer modo,
0 que é importante destacar e reforcar com 0s
dados dessa pesquisa € a situagao perplexa em
gue os professores estdo submetidos atual mente
na realidade educacional brasileira: a0 mesmo
tempo em que sdo colocados no centro dos dis-
cursos das reformas educativas — assim como
apontados pel 0s pesqui sadores da &rea como ato-
res fundamentais na melhoria da qualidade do
ensino publico —, sdo confrontados no cotidiano
escolar, com condic¢des de trabalho e uma reali-
dade de vida hostil dos seus alunos que dificul-
tam, sendo os impedem, de assumir esse
protagonismo na mudanca do ensino.

1 A esse respeito, consultar Albuguerque (2004). A partir das
contribuicBes de Foucault, Geertz e Todorov, a autora analisa a
utilizacdo dos uniformes escolares e dos nimeros de chamada
como técnicas de despersonificagdo dos alunos, objetivando li-
dar com uma grande quantidade deles, & semelhanca da discipli-
na nos campos de concentragdo e exterminio.
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A escolarizacao e o mundo do trabalho

Com o desenvolvimento dasforcas produtivas,
0S processos educativos se complexificam cadavez
mais. Em uma sociedade organizada em torno do
modo de produg&o primitivo, aeducagdo ocorre de
modo difuso e espontaneo, de geracéo para gera-
¢80, sem a necessidade de escolas. A medida que
as forgas produtivas se desenvolvem, atendendo e
contemplando de modo diferenciado as necessida
des das diferentes classes sociais, a producéo do
conhecimento vai-se sofisticando e vao-se tornan-
do mais complexos 0s processos educativos.

Ao longo do século XX, o sistema capitalista
sustentou o processo produtivo e aorganizagao do
trabal ho, predominantemente, sob aégide do taylo-
rismo-fordismo: “Assim aescola, fruto da prética
fragmentada, expressa e reproduz esta fragmen-
tacdo, através de seus contelidos, métodos e for-
mas de organizacdo e gestédo” (KUENZER, 2002,
p.79). Embora sob ainfluéncia de diferentes con-
cepcdes pedagogicas (escola tradicional, nova e
tecnicista) que alimentaram e foram alimentadas
pela base taylorista-fordista, a escola privilegiava
oraaracionalidadeformal, oraaracionalidade téc-
nica, sempre se fundamentando no rompimento
entre pensamento e acdo. Desse modo, atendia“ as
demandas de educagdo de trabalhadores e dirigen-
tes a partir de uma clara definicdo de fronteiras
entre as agOesintelectuais einstrumentais’ (p.83).
O mundo da producdo, organizado em unidades
fabris, concentrava grande nimero de trabal hado-
res distribuidos em uma estrutura verticalizada e
rigorosamente hierarquizada, com tecnologiaesté-
vel e processos de base el etromecanicarigidamente
organizados, que ndo abriam espagos significati-
VOs para mudangas, participacéo ou criatividade
para a maioria dos trabalhadores.

A partir da década de 1990, no Brasil, tem ini-
Cio 0 impacto da substituicdo dessa base tayloris-
ta-fordista pelo toyotismo: “Diferentemente da
primeirarevolucdo industrial, que operou atrans-
feréncia das funcBes manuais para as maguinas,
essa nova revolugao transfere para as maguinas
as proprias operacles intelectuais’ (SAVIANI,
2002, p.21). Contudo, segundo Saviani, o fato dea
producdo tornar-se autbnoma, o que permitiriali-
berar o ser humano para o cultivo do espirito por

meio das artes, das ciéncias, dafilosofia e do des-
frute do tempo livre, isso ndo ocorre, porque:

... de premissa objetiva para a libertacéo geral da
humanidade do jugo das necessidades materiais, 0
avanco tecnoldgico converte-se, sob as relagdes
sociais de producdo capitalista, em instrumento de
maximizagdo da exploracdo da forca de trabalho,
ampliando amarginalizagdo social através do cres-
cente desemprego mantido sob controle. (p.21)

Assim, sob a base de producéo toyotista, as
reformas educativas neoliberais buscam flexibili-
zar e diversificar a organizacéo das escolas e 0
trabalho pedagdgico: “... no ambito da pedagogia
toyotista, as capacidades mudam e sdo chamadas
de‘competéncias’ . Ao invés de habilidades psico-
fisicas, fala-se em desenvolvimento de competén-
cias cognitivas complexas, mas sempre com 0
objetivo de atender as exigéncias do processo de
valorizacdo do capital.” (KUENZER, 20023, p.80)

Conforme Pimenta (2002), embora o discurso
freqliente seja 0 de que a escola precisa preparar
0sjovens parao mundo do trabalho, que exige de-
les as competéncias de criar, pensar, propor solu-
¢oes, conviver em equipes, todas essas competén-
cias sdo exigidas do ‘novo’ trabalhador, com o
objetivo de* pensar solugdes paramaior produtivi-
dade, que gerem maior lucratividade. Nao esta
colocado em pauta 0 desenvolvimento da capaci-
dade de pensar soluctes para uma melhor distri-
buic&o do que se geracom o lucro” (p.27).

Ha de se considerar, ainda, que essa mudanca
no processo produtivo é uma tendéncia na area
industrial que convive com o model o taylorista-for-
dista, principalmente em paises periféricos do ca
pitalismo. De acordo com Sacristan e Pérez Gomez
(1998), nessas sociedades contemporaneas, a es-
cola enfrenta um processo de socializagdo com
demandas diferenciadas e contraditérias na pro-
pria esfera de ocupacao econémica.

A escolahomogénea em sua estrutura, em seus pro-
pésitos e em sua forma de funcionar dificilmente
pode provocar o desenvolvimento de idéias, atitu-
des e pautas de comportamento t&o diferenciadas
para satisfazer as exigéncias do mundo do trabalho
assalariado e burocrético (disciplina, submissdo,
padronizagdo) ao mesmo tempo que as exigéncias
do ambito do trabalho autdnomo (iniciativa, risco,
diferenciagéo). (p.20)
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Com todas essas mudancas em curso, constata
mos que os desafios postos para a educacgdo, do
ponto de vista dos trabal hadores, sdo enormes. Por
outro lado, aevolugao tecnol gicadificulta, cadavez
mais, avisibilidade da producéo dos bens materiais
que circulam no nosso cotidiano. Do inicio dacria
¢a0 de um simples produto até asuaconclusdo, ocor-
re um complexo processo que envolve uma rede
emaranhada de conhecimentos, matérias-primas e
trabalhadores envolvidos. Se acrianca ou 0 jovem
de uma comunidade tradicional acompanhae apre-
ende todo o processo de producdo de um simples
utensilio doméstico, as criancas e 0s jovens das so-
ciedades sob 0 modo de producéo capitalista avan-
cado, além de ndo acompanhar nem apreender a
producéo dos objetos que as rodeiam no dia-a-dia,
nao osidentificam como produto do trabalho huma-
no materializado por todo conhecimento envolvido
ao longo de suacadeiaprodutiva. E o entendimento
desse processo éimportante, principal mente no caso
de uma sociedade de periferia do sistema capitalis-
ta— como é o caso do Brasil —, pois esta relaciona-
do, em outra escala, a independéncia tecnologica
nacional. O dominio desse processo implica tam-
bém, do ponto de vista dos trabal hadores, uma pos-
shilidade de superar aalienacéo aque sfo submetidos
no plano material eideol égico.

A reorganizagdo do sistema capitalistaem cur-
s0 coloca, ainda, outros desafios aos educadores.
Os processos educativos progressistas® tém a
grande tarefa de analisar as relagbes de poder e
de exploracéo do capital em organizacOes sociais
gue distanciam espacialmente, cada vez mais, as
institui cdes empregadoras dos trabal hadores, difi-
cultando-os em compreender as rel agbes de domi-
nacdo do capital sobre o trabalho.

Diante desses desafios postos aos educadores,
Pimenta (2002, p.27) coloca em pauta as finalida-
des do pensar e do criar: “A questdo da relacdo
entre escola e trabalho (...) coloca varios proble-
mas. Essa terminol ogia que incorpora a capacida-
dedo pensar criativo, derepente, identifica-secom
aquela que apontava, como objetivos da escola, a
formacdo de alunos criticos e pensantes, capazes
de propor alternativas.”

E nessa perspectiva que atualmente a escola
se faz necesséria e, mais do que nunca, de extre-
ma qualidade.

A escola como mecanismo de ascen-
sao social

Atéofinal dosanosde 1970, era predominante
no meio educacional a compreensdo de que a as-
censdo socia do trabalhador estava atrelada aos
seus niveis de escolarizagdo. A partir dos anos de
1980, sob o impacto dasteorias criticas em educa-
¢do, essa concepcao é duramente atacada, pois,
de cunho liberal, depositava no individuo toda a
responsabilidade pela suamobilidade social apar-
tir de seu desempenho escolar. Entretanto, o en-
tendimento da escolacomo mecanismo de ascensdo
social freglientou e ainda freguienta o ambiente
escolar, compondo o ideario de alunos, pais e pro-
fessores. Para que estudar? Para que ir a escola?
A primeira resposta que sempre aparece € ‘para
ter um emprego melhor’. Em que pese os dados
de que o sal&rio médio do brasileiro com curso su-
perior ser muito maior que o daqueles com apenas
0 Ensino Fundamental, esses dados s6 confirmam
0 quanto a distribuicdo de renda no pais reflete as
desigual dades educacionais. Nesse sentido, o que
podemos concluir é que a escola sozinhando con-
segue produzir a igualdade quando a sociedade é
organizada estruturalmente de modo desigual, ge-
rando necessariamente exclusdo e injusticasocial.

O maximo que hoje a escola pode prometer ndo é o
emprego, e sim um minimo de empregabilidade na
vida dos desempregados (...). Os setores populares
estdo percebendo esse estado de coisas. De alguma
forma, 0 que esta desconstruindo essa crenca na
escola como mudanca de vida é a prépria socieda-
de, aprépriareaidadesocid (...). E éapropriaesco-
laque continuafalando isto paraosalunos: * Sevocé
n&o estudar, ndo vai ser nadanavida!’. (ARROY O,
2003, p.131).

No meu entendimento, essa € uma das grandes
guestdes que os educadores precisam enfrentar.
Ressignificar junto & comunidade escolar o papel
da Educacdo Bésica para dém desse minimo de
empregabilidade que ela possa oferecer aos de-

2 A expressao progressista € aqui utilizada de acordo com o
sentido empregado por Snyders (1974) no livro Pedagogia
Progressista: trata-se do entendimento das questes educacio-
nais a partir do pensamento socialista. Refere-se aos processos
educativos comprometidos com a democratizagdo quantitativa
e qualitativa do ensino publico articulado aos interesses das
classes trabalhadoras.
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sempregados. Posicionar a Educacéo Basicacomo
espaco de formagdo do ser humano. Paradoxal-
mente, entendo que o trabalho deva ser tema cen-
tral no curriculo escolar das sociedades do
ndo-emprego, a medida que constitui um dos ele-
mentos fundantes da condi¢cdo humana. Desse
modo, na escola, deve-se aprender pelo trabalho e
ndo somente para o trabalho. Quanto ao ndo-em-
prego, aescolaéjustamente um local privilegiado
para problematizar esse tipo de organizacéo soci-
al: compreender sualdgicade funcionamento, ana
lisklaecritickla

A escola como espaco de confronto e
convivéncia da diversidade humana

Uma fungdo essencial que a educagéo escolar
deveincorporar naatualidade é submeter acritica
intelectual os elementos constituintes das diferen-
tes formagBes culturais. Para tanto, deve analisar
inicialmente aculturaimediata de seus alunos, pro-
blematizando seusvalores, explicitando ahistorici-
dade desses valores e, posteriormente, comparan-
do-os com os de outras culturas.

A salade aulaéum espaco privilegiado de con-
fronto e convivéncia entre os diferentes valores
gue constituem as diferentes formagdes culturais
e 0 entendimento desses valores deve ser exami-
nado na histéria especifica de cada formagéo cul-
tural. Paratanto, esse exame deve ser desenvolvido
com acontribuicdo dos estudos produzidos no cam-
po daHistoria, Geografia, Filosofia, Antropologia.
Ou sgja, o curriculo da Educacdo Basica deve in-
corporar em suas disciplinas esses estudos produ-
zidos nas universidades, nos diferentes campos
cientificos.

Do mesmo modo, a exclusdo dos diferentes
segmentos sociai s di scriminados socialmente deve
ser abordada com contetidos académicos que fa
vorecam a integracéo e a andlise darealidade que
os exclui. Ou sgja, do mesmo modo que para 0s
excluidos economicamente € importante o estudo
das relagdes entre o capital e o trabalho, aos ex-
cluidos por condic¢ao étnica, de género ou fisica, &
necessario 0 estudo do conhecimento cientifico
produzido nas respectivas areas, que contribua na
identificacdo e andlise das préticas sociais racis-
tas, sexistas, homofobicas... Ndo basta desenvol-

ver todos esses assuntos na proposta difusa dos
temas transversais. Eles devem ser tratados como
temas fundamentais e abordados sistemati camen-
te no curriculo escolar. A escolaimersa na tensdo
dialética entre reproducdo e mudanca deve:

... utilizar o conhecimento, também social e histori-
camente construido e condicionado, como ferramen-
ta de andlise para compreender, para além das
aparéncias superficiais do status quo real —assumi-
do como natural pelaideol ogia dominante —, o ver-
dadeiro sentido dasinfluéncias de socializac&o e os
mecanismos explicitos ou disfarcados que se utili-
zam para sua interiorizagdo pelas novas geracoes.
(SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p.22).

Sacristan e Pérez Gomez (1998) destacam a
evidéncia de que no mundo das relacbes sociais,
marcado pelapresencados mei os de comuni cagoes,
a transmissdo de informagdes, valores e concep-
¢Oesideol bgicas” cumprem umafuncao maisproxi-
ma da reproducdo da cultura dominante do que da
reelaboracdo critica e reflexiva da mesma’ (p.25).
Consideram ingenuidade esperar que as organiza-
¢oes paliticas, sindicais, religiosas ou 0 ambito da
empresa, mercado e propaganda estejam interessa-
dos em oferecer as chaves significativas para um
debate aberto e racional. Nesse aspecto, concordo
com os autores quando afirmam que essas proprias
organizacfes, ao comporem com 0s meios de co-
municagdes o mundo das relagbes sociais, podem
contribuir mais com areproducdo da cultura domi-
nante do que com a sua superagéo. Entretanto, no
Brasil, temos conhecimento de muitas organizacdes
que desenvolvem um trabalho progressista como
instancias educativas. llustra bem essa situacéo a
diversificacéo do trabalho realizado (educacéo ndo
formal), nas duas Ultimas décadas, pelas Organiza-
¢oes Nao Governamentais (ONGS).

O pesquisador portugués Rui Canario (2003,
p.16) destaca as aprendizagens que ocorrem fora
da escola da seguinte maneira:

... énecessario pensar aescolaapartir do ndo-esco-
lar. A experiénciamostraque aescolaémuito dificil-
mente modificavel apartir de suaproprialégica. A
maior parte das aprendizagens significativas reali-
zam-se foradaescola, de modo informal, e serafe-
cundo que aescolapossa ser contaminada por essas
préticas educativas que, hoje, nos aparecem como
portadoras de futuro.
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Assim, parece-me proficuo que osprofissionais
do ensino estejam atentos e acompanhem essas
préticas educativas informais e ndo formais® das
guais seus alunos participam.

Em nosso pais, muitas organi zacdes vincul adas
a algumas igrejas desenvolvem um trabalho edu-
cativo marcado por principios de solidariedade hu-
mana e cultivo da paz. Outras contribuem com a
inclusdo social de portadores de necessidades es-
pecificas, moradoresderuaetc. O problemaé que,
via de regra, desenvolvem um trabalho educativo
segmentado. Ao atenderem demandas especificas,
comumente contradizem-se em relacdo a aceita
¢do e ainclusdo socia dainfinita diversidade hu-
mana. Podemos exemplificar essa problematica
com o caso de muitas ONGs que, voltadas as po-
pulacbes de afro-descendentes, tratam da condi-
¢ao do negro, mas desconsideram a questéo de
género. Por outro lado, temos organizagOes femi-
nistas desenvolvendo trabalho educativo que de-
nuncia préticas sexistas, mas ignoram a questéo
de classe socia e a condicdo étnica. Outras orga-
nizagOes, ainda, prestam imensa contribuicdo ao
desenvolverem o principio de solidariedade huma-
na, no que se refere ao atendimento de caréncias
materiai s dos enormes contingentes popul acionais
do pais, mas, por outro lado, alimentam e difundem
muitas vezes a homofobia, 0 racismo, 0 sexismo.

E nesse sentido que a escola se sobressai como
institui¢do educacional . Elatem apossibilidade de
contribuir com uma préticaeducativareflexivaso-
bre as demandas sociais especificas, propiciando
um tratamento curricular que favorece a reflexéo
numa perspectiva de totalidade. Entendo que
somente a escola— como instituigdo social de res-
ponsabilidade estatal e sob o poder comunitario —
possa cumprir essa funcéo.

Volto a concordar com Sacristén e Pérez Go-
mez (1998, p.25) que, para a escola desenvolver
esse complexo e conflitante objetivo, deve apoiar-
se naldgica da diversidade, comecando por

... diagnosticar as pré-concepgoes e interesses com
gue os individuos e os grupos de alunos/as inter-
pretam arealidade e decidem sua prética. Ao mesmo
tempo, deve of erecer o conhecimento pablico como
ferramentainestimavel de andlise parafacilitar que
cada aluno/a questione, compare e reconstrua suas
pré-concepgdes vulgares, seus interesses e atitu-

des condicionadas, assim como as pautas de con-
duta, induzidas pelo marco de seus intercAmbios e
relacdes sociais.

O principio da laicidade do ensino e a
diversidade religiosa

Na perspectiva descrita anteriormente, temos
de enfrentar ou aprofundar o debate sobre a laici-
dade do ensino publico. Como sabemos, a defesa
do ensino laico surge no contexto histérico de cons-
tituicdo dos sistemas publicos de ensino, em con-
traposi ¢do aguel e of erecido pel as escol as de entéo,
semprevinculado aprincipiosreligiosos. Assim, a
medidaque asinstitui¢cdes escolaresforam firman-
do-se na contemporaneidade em torno do conhe-
cimento objetivo, foram, a0 mesmo tempo,
refutando outras formas de conhecimento.

A partir do século XX, esse entendimento de
lai cidade éfortal ecido pel 0 pensamento positivista,
tornando os sistemas publicos de ensino presas
faceis do cientificismo. Em que pese a conquista
histéricado ensino publico ficar desvinculado dos
interesses ideol 6gico-religiosos, o que ocorreu foi
a escola tornar-se um lugar em que n&o se pode
oficialmente falar em religido. Ou sgja, o ditado
popular quediz que‘ palitica, religido e futebol ndo
sediscute’ adentrou-se pelas escolas, tornando-as
instituicdes publicas assépticas atemas controver-
sos. Entretanto, se hoje no pais é premente o estu-
do da histéria das populacGes afro-descendentes,
por exemplo, € necessario discutir religidesde ori-
gem africana. Combater o preconceito racial em
NOSSO pai's passa hecessariamente pelo combate a
discriminac&o social daumbandae do candombl é.

Por outro lado, o principio oficial de laicidade
do ensino publico convive no cotidiano das escolas
com asidéiasreligiosastrazidastanto pelosalunos
guanto pelos professores. A professora Nilda Al-
ves (2003), que orienta pesgui sas que buscam com-
preender o conhecimento tecido nas acdes
cotidianas de docentes com seus alunos, a partir
da base tedrico-epistemol dgica das redes de co-
nhecimento, ilustra bem essa questéo:

8 Para diferenciagdo dos conceitos de educagéo formal, infor-
mal e ndo formal, consultar Libaneo (1999).
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Nos contatos que mantemos com as professoras,
vamos sabendo de um outro tipo de idéia que esta
trazendo mudancas para dentro da escola, princi-
palmente entre as professoras de primeira a quarta
série: sdo agquel as trazidas pel as religiGes pentecos-
tais. A escola esta sofrendo a influéncia desse tipo
de organizag&o que vem, por exemplo, da Assem-
bléia de Deus e outras igrejas similares. Isso esta
entrando de forma muito intensa nesse contexto,
gjudando a comprovar a tese de que a escola ndo
esta fechada. Nao ha protegcdo nenhuma para a en-
trada dessas religides em determinados grupos, seja
viaalunos, sgaviaprofessoras. (ALVES, 2003, p.89).

E nesse sentido que entendo ser necessario re-
examinar o principio dalaicidade do ensino publi-
co. Ensino laico ndo quer dizer necessariamente o
ensino que considera como verdadeiro e acabado
somente um tipo de conhecimento — o cientifico.
Ensino laico também pode ser compreendido como
0 ensino que, descomprometido defiliacao ideol 6-
gica, submete ao debate publico diferentesformas
de conhecimento, incluindo ai o religioso.

Aindano caso do Brasil, € necessério o debate
publico com o pensamento mitico, que € tao pre-
sente em nossa tradicdo histérica como a cosmo-
logianas popul acdes indigenas atuais.

Pérez Gdmez (2001) destaca que essas formas
de conhecimento, embora ndo suportem a andlise
racional, estdo enraizadas na cultura dos grupos
humanos que recorrem ao seu refligio em alguma
ocasido, para enfrentar a incerteza e a ansiedade
que o0 mistério e o desconhecido provocam. “Des-
considerar essa dimenséo téo relevante e difundi-
da da espécie humana, por ndo encaixar nos
padrfes de andlise raciona em uso, acredito que
deve ser qualificada com toda a propriedade de
atitudeirracional.” (p.55)

Assim, o mito ndo deve ser considerado peri-
gOos0 se Ndo ultrapassa seu territorio para conver-
ter-se em substituto da razdo. Do mesmo modo,
segundo o autor, as crencas religiosas sO podem
ser inadmissiveis se perderem sua consciéncia de
formulac&o mitica e, esquecendo sua origem cul-
tural, se converterem em dogmas, impondo-se a
gualquer preco como necessérias e inquestiond
veis para o resto dos infiéis. “O desenvolvimento
da razdo como abertura requer, a este respeito, a
promog&o do laicismo ndo como um tipo de cren-

¢as ou de negacdo delas, mas como uma forma
especial, aberta, tolerante e reflexiva, de ter as
crencas préprias, sgjam quais forem. (SAVATER,
apud PEREZ GOMEZ, 2001, p.55)

A escola, no uso sistematico do pensamento
racional, @éum local privilegiado parao desenvolvi-
mento intel ectual das criangas, dosjovensou mes-
mo dos adultos. Porém, para garantir esse
desenvolvimento, € necessario que ela sgja tole-
rante com outras formas de conhecimento, inclusi-
ve para submeter ao debate publico as idéias
dogméticas que sdo utilizadas em defesa de inte-
resses privados. Ou sgja, ndo adiantaaescolavol-
tar as costas as questdes religiosas por conta de
seu principio de laicidade, pois, se essas questdes
estdo presentes no cotidiano dos alunos, estaréo
presentes na escola e, assim, devem dialogar com
0 conhecimento escolar.

Nessa mesma diregdo, Pérez Gémez (2001,
p.56) destaca aimportancia de recuperar o debate
ideol 6gi co nestes tempos de hegemoniado pensa-
mento neoliberal:

Se aproducéo ideol 6gica éinevitavel e constitutiva
do ser humano, como a criagdo de fantasias, mitos
ou sonhos, einflui de formaimportante na determi-
nacdo do pensamento, dos sentimentos e das con-
dutas, aatituderacional éprovocar conscientemen-
te a reflexdo sobre elas, o contraste, a criticae a
reformulagdo permanente. Os que proclamam, como
Fukuyama, o fim dasideol ogias, ndo sb estéo impe-
dindo seu tratamento publico e racional como que
ao mesmo tempo estdo convertendo suapropriaide-
ologianum verdadeiro obstacul o ao desenvolvimen-
to do conhecimento, pois universalizam, de forma
irresponsével edogmética, critérioseinterpretacdes
claramente particulares. (Grifosmeus).

Essa atitude racional é a grande contribuicéo
gue a escola pode oferecer, ao provocar conscien-
temente a reflexdo sobre as diferentes formas de
conhecimento, sobre os diferentes saberes que 0s
aunos trazem consigo e as relagdes que estes es-
tabelecem com os saberes escolares — 0 que 0s
aproximam e o que os distanciam.

O curriculo escolar

A idéia de laicidade do ensino custou caro a
questdo do curriculo escolar na contemporanei da-
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de. Por conta da desvinculac&o entre 0 ensino e a
religido — principio de origem do ensino laico—, 0
entendimento de neutralidade do ensino, no caso
em relagdo areligiosidade, foi estendido a outras
dimensdes do conhecimento veiculado na escola.
Essaidéiafoi reforcada posteriormente pelo dis-
curso de neutralidade cientifica presente no pen-
samento positivista.

Desse modo, ensino laico foi sendo compreen-
dido como o ensino descomprometido de qual quer
interesse particular. Entretanto, e de modo contré-
rio, o curriculo escolar é constituido historicamen-
teapartir do conhecimento cientifico produzido por
determinados grupos sociais e marcado, portanto,
por interesses, intencdes e condicdo socioecond-
mica e cultural dos grupos que o produzem.

A denuncia desse comprometimento do cur-
riculo escolar com 0s grupos sociais dominantes
foi alvo de diferentesteorias criticas produzidas
e difundidas no Brasil, principalmente a partir
de 1980.

Uma das teorias mais bem sistematizada e di-
fundida entre nos foi a Pedagogia Historico-Criti-
ca. Trata-se de uma proposta pedagdgica, articulada
aos interesses populares, produzidanosfinais dos
anos setenta e inicio dos oitentado século XX por
um grupo de pesquisadores liderados por Derme-
val Saviani*. Em termos curriculares, busca supe-
rar tanto o contelido bancario daescolatradicional,
conforme ja havia criticado Paulo Freire®, quanto
a desvalorizacdo dos contelidos escolares, decor-
rente da difusdo das idéias escolanovistas no pais.
Por outro lado, supera também a visao critico-re-
produtivista® que reduz o curriculo escolar a um
instrumento de incul cacdo ideol 6gicado Estado.

A Pedagogia Histérico-Critica valoriza e res-
significa o papel da escola para as camadas popu-
lares. Elaparte do pressuposto de que aapropriacdo
criticados conhecimentos produzidos historicamen-
te pela humanidade é um instrumento importante
para que as classes populares possam participar,
em melhores condicfes, das lutas sociais que se
travam no seio da sociedade capitalista, na pers-
pectivade construcdo de outraordem social —mais
democrética, justa e fraterna.

No meu entendimento, a proposta metodol 6gi-
ca da Pedagogia Historico-Critica € uma de suas
grandes contribuicoes:

O ponto de partida (do ensino) seria a pratica soci-
al (1° passo), que é comum aprofessor ealunos. (...)
O segundo passo (...) chamemos(...) de problemati-
zacd0. Trata-se de detectar que questdes precisam
ser resolvidas no ambito dapréticasocial e, em con-
seqliéncia, que conhecimentos é necessario domi-
nar. O terceiro passo (...) trata-se de se apropriar dos
instrumentos tedricos e praticos necessarios ao
equacionamento dos problemas detectados na pré-
ticasocid (...), apropriacdo pelas camadas popula-
res das ferramentas culturais necessarias a luta
social (...) paraselibertar das condi¢des de explora-
¢80 em quevivem.

O quarto passo (...) chamemos de (...) catarse, en-
tendida na acepgdo gramsciana de ‘ elaboracéo su-
perior daestruturaem superestruturanaconsciéncia
dos homens' (...), efetiva incorporagdo dos instru-
mentos culturais, transformados agora em elemen-
tos ativos de transformagéo social.

O quinto passo (...), 0 ponto de chegada € a propria
préticasocial. (SAVIANI, 1984, p.73).

Nessa propostametodol 6gicade ensino, oscon-
teidos curricul ares seréo definidos, portanto, apartir
das demandas da prética social. Serdo instrumen-
tos tedricos e préticos necessarios ao entendimen-
to e asintervencdes da e na préticasocial. Assim,
0s contetidos cientificos selecionados dever&o ser
submetidos ao debate publico em salade aula, res-
peitando-se, é claro, as diferentes faixas etarias
nos diferentes niveis da Educacéo Basica. A idéia
€ que os alunos sejam capazes de problematizar e
interpretar arealidade imediataem que vivem, ar-
ticulando-aaoutras realidades sociai s que, mesmo
distantes geograficamente, se aproximam na con-
vivéncia das rel agGes econdmicas globalizadas da
atual fase do desenvolvimento capitalista.

Nessa perspectiva, os estudos de Michael W.
Appleampliam aandlise do curricul o escolar para
além da determinagao econémicade classe social.

Apple tem analisado (...) as formas pelas quais 0
curriculo corporifica fundamentalmente um conhe-
cimento oficial que expressa o ponto de vista de
grupos socia mente dominantes— em termosdeclas-
se, género, raga, nagéo. (...) A educacao, o curriculo

4 O detalhamento da Pedagogia Histérico-Critica pode ser con-
sultado em Saviani (1984; 2003).

5 Sobre o conceito de educagdo bancéria, ver Freire (1978).

6 Sobre as teorias critico-reprodutivistas em educac&o, consul-
tar Saviani (1984).
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e a pedagogia estdo envolvidos numalutaem torno
de significados. Esses significados freqientemente
expressam o ponto de vista dos grupos dominan-
tes. Com menos frequéncia, eles sdo disputados e
contestados por pessoas e grupos sociamente su-
bordinados.

O curriculo e o conhecimento nele corporificado —
cientifico, artistico, social — expressam claramente
uma perspectivamasculina. Elesveiculam significa
dos que tendem atornar legitima a presente ordem
socia construida em torno de interesse de classe.
As representagdes e as narrativas contidas no cur-
riculo privilegiam os significados, aculturae o pon-
to de vista dos grupos raciai s e étnicos dominantes.
(SILVA, 2002, p.68).

Nesse sentido, constatamos que o curricul o es-
colar aindatem, predominantemente, uma origem
social (burguesa), um género (masculino) e uma
etnia (branca). Confrontar as teorias produzidas
sob a égide dessa trilogia com a realidade social
brasileira é uma das tarefas da educacéo basica
gue tenha como objetivo preparar os alunos para
os confrontos ideol 6gicos que se travam em nossa
sociedade e se materializam na exclusdo social da
grande maioria da populagdo. Exclusdo social que
n&o é apenas de ordem econémica:

Ha uma compreensdo cadavez maior, no ambito da
teorizag&o socia critica, de que asrelagdes de poder
atravessam multiplos eixos. Além das relacbes de
classe, objeto convenciona dateorizagdo criticade
inclinacdo marxista, ganham importancia, em termos
tedricos e politicos, as relacfes de imperialismo e
dominagdo entre nagdes, as relacbes de subordina-
¢80 e subjugacdo entre racas e etnias e as relagdes
assimétricasentre osgéneros. (SILVA, 2002, p.65).

E mais do que urgente que a educacio bésica
brasileiratrate desses multiplos eixos que se esta-
belecem nas relacdes de poder em nosso pais.

Nossa heranca histérica é perversa. Desde o
inicio da colonizacéo até os dias atuais, convive-
mos com relacdes de poder e exploragdo media-
das por umaviolénciafisicae simbdlicadesumanas.
Temos uma divida historica com os povos indige-
nas e a populacéo de afro-descendentes que € im-
pagavel. Entretanto, a reparacéo possivel na
atualidade é reverter a situacdo daqui parafrente.
Assim, por exemplo, os estudos historicos e geo-
gréficos devem priorizar suas abordagens do pon-

to de vista dos indios e dos negros. Como sabe-
MOS, esses grupos, junto com os brancos, compdem
atriade constituinte da nacéo brasileira. Entretan-
to, o curricul o escolar continuavoltado parao pon-
to de vista do branco (etnia e género) europeu ou
norte-americano (imperialismo entre as nagoes)’ .
Assim, diz Silva (2002, p.67): “ Colocar adiscussdo
€ 0 guestionamento das relacdes sociais e histori-
cas que constroem nossas presentes categorias de
divisdo e exclusdo socia ndo deveriaser um obje-
to marginal e secundario. (...) esse deveriaser um
objetivo central e principal deum curriculo critico
epolitico.”

Discutir as relagdes sociais e histéricas que
implicam naexclusdo socid, no caso do Brasil, exige
um estudo curricular que analise a ocupagao e ex-
ploracdo do solo brasileiro (ciéncias naturais e ge-
ografia) ao longo do tempo (histéria) que resultou
na degradagé@o do meio ambiente e nas diferengas
inter-regionais. Ou sgja, ndo basta ‘folclorizar’ as
diferencas entre o nordeste e 0 sudeste como sen-
do apenas culturais. Dai acentralidade de um cur-
riculo critico e politico girar em torno dessestemas
daredidade brasileira

Sociedade da informacao e escola do
conhecimento

Outro tema recorrente nos Ultimos tempos no
gue se refere a fungéo social da escola é sua su-
postainutilidade numa sociedade marcadapeladi-
fusdo dos meios de comunicacdo. A medida que
asinformacBes circulam em grande vel ocidade, em
especial pelo radio, pelatelevisio e Internet, aes-
cola, como local de transmissdo de informacao,
estaria superada umavez que ndo consegue acom-
panhar o ritmo desses meios de comuni cagéo.

Esse discurso de criticaaescola, muito presen-
te naprépriamidia, identificaainstituicéo escolar
com uma das concepcdes possiveis de ensino — a
concepcao tradicional — que ha pelo menos um
seculojaécriticadano meio educaciona. Comoja
analisamos anteriormente, as criticas da escola

" Apesar de a Lei Federal n° 10.639 de 09 de janeiro de 2003
incluir no curriculo oficial da Educagdo Basica a obrigatoriedade
da temaética Histéria e Cultura Afro-Brasileira, a rede escolar
ainda néo a absorveu.
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novaao ensino como meratransmissdo de contel-
dos ndo surtiu efeito prético a medida que as con-
dicbes de expansdo do Ensino Fundamental no
Brasi| ndo possibilitaram aincorporacéo dessanova
concepcao pedagdgica. Na atualidade, a situacdo
parece se repetir. Se 0 ensino publico ndo recebe
investimento financeiro compativel com suas de-
mandas — aparecendo como prioridade apenas na
retérica dos diferentes governantes —, sua tradi-
¢a0 bancéria continuara persistindo. Sendo que,
agora, temos o agravante conjuntural do impacto
incontestavel do avanco dos meios de comunica-
¢ao0 de massa. Ou sgja, até meados do século pas-
sado, a critica a escola reprodutora de informa-
cOestinhaque ser relativizada, pois, paraas classes
populares, muitas vezes, ela era o Unico local de
acesso as informacdes. Situacdo diferente presen-
ciamos hoje com apopularizacdo, no caso do Bra-
sil, principalmente do rédio e da televisdo. Nesse
sentido é que seimpde a prioridade efetivade qua-
lificar o ensino publico sob os principios da con-
cepcao historico-critica. A escola precisatransfor-
mar-se num lugar de andlises criticas de modo que
0 conhecimento nelaproduzido possibilite atribuir
significado ainformacéo veiculadanamidia:

Nessa escola, 0os alunos aprendem a buscar infor-
macao (...), e 0s elementos cognitivos para analisa-
lacriticamente edarem aelaum significado pessoal.
Paraisso, cabe-lhe prover aformacéo cultural bési-
ca, assentada no desenvolvimento de capacidades
cognitivas e operativas. Trata-se, assim, de capaci-
tar os alunos a selecionar informacfes mas, princi-
palmente, a internalizar instrumentos cognitivos
(saber pensar de modo reflexivo) paraaceder ao co-
nhecimento. (LIBANEO, 1998, p.26)

Assim procedendo, a escola fara uma sintese
entre a culturaformal, os conhecimentos sistema-
tizados e a cultura experienciada pelo auno, este
€omo sujeito do seu proprio conhecimento. llustra
bem essa idéia de escola como espaco de sintese
0 depoimento de uma professora, relatado por Mi-
guel Arroyo (2003, p.152):

A maior parte do que aprendi navida, em termos de
minha consciénciasocial, palitica, como negra, como
mulher, foi forada escola, aconteceu nos espacos dos
movimentosfeministas, negro, edocentetambém (...).
Mas eu néo teria sido capaz de fazer as sinteses que
hoje faco, se ndo tivesse passado pela escola

Conceber a escola como espaco de sintese é
concebé-lacomo produtorade conhecimento. Para
tanto, a escola basica deve ser reconhecida como
local de pesquisa. E pela pesquisa como principio
educativo que aescola produz conhecimento. Essa
deve ser suatarefa primordia —trabalhar asinfor-
macOes na perspectiva de transformé-las em co-
nhecimento. Conforme Pimenta (2002, p.26):

Conhecer émaisdo que obter asinformagdes, émais
do que ter acesso a elas. Conhecer significa traba-
Ihar asinformagdes. Ou sgja, analisar, organizar, iden-
tificar suas fontes, estabelecer as diferencas na
produc¢do dainformag&o, contextualizar, relacionar
asinformagdes e a organizagao da sociedade, como
s30 utilizadas para perpetuar a desigualdade social.

Se as informacfes veiculadas pela midia, ao
apresentarem-se de forma estilhagada ao expec-
tador (passivo), servem para perpetuar adesigual-
dade social, a escola cabe recolhé-las e dar-lhes
uma organicidade possivel que favorega ao aluno
(ativo) a compreensdo e denlincia dessa desigual -
dade. Esse carater organico de trabalhar as infor-
macOes é peculiar aescola, que adifere dosmeios
de comunicacdo em, pelo menos, dois aspectos
fundamentais. Primeiro: o ouvinte/leitor/tel espec-
tador, ao ter acesso as informac8es do réadio/jor-
nal/revistaltel evisdol/Internet, ndo tem a possibili-
dade de dial ogar com esses emissores. E segundo:
0 momento (tempo e espaco) em que ele tem esse
acesso ocorre invariavelmente em uma situagéo
solitaria, em que ele esta sozinho. De modo dife-
rente, na escola, o aluno pode dialogar com 0s
professores e 0s demais alunos sobre as informa-
cOes veiculadas na midia. Esse didlogo coletivo é
sempre mediado pel os saberes experienciados dos
alunos, o que lhes permite desenvolver a andlise
criticadessas informagdes. Ou sgja, € nesse did o-
go coletivo de alunos e professores com as infor-
magcdes de diferentes procedéncias que vai sendo
produzido o conhecimento escolar.

Outro aspecto ainda a ser considerado, que di-
fere a escola dos meios de comunicacdo de mas-
sa, refere-se a dimensdo do tempo. Na midia, as
informagdes vei culadas seguem aldgica dacircu-
lac&o das mercadorias no sistema capitalista. As-
sim como os demais produtos, as informacdes
circulam, cada vez mais, para serem rapidamente
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consumidas, descartadas e substituidas por outras.
Dai acriticade vérios segmentos da opinido pabli-
ca em relacdo a escola que ndo consegue acom-
panhar essa velocidade da sociedade midiatica. A
escolando acompanha nem deve acompanhar essa
velocidade. O tempo da escola é outro. O tempo
da escola deve ser o tempo da andlise e da refle-
xa0: o tempo da formacdo humana, que é perene,
ao contrério da formatacéo para a empregabilida
de dos dias atuais.

O esgarcamento das condicdes hu-
manas

Pimenta (2002) faz referéncia a trés grandes
desafios contemporaneos para ressignificar o pa-
pel da escola e da educacdo na atualidade: 1) a
sociedade de informac&o e sociedade do conheci-
mento; 2) a sociedade do ndo-emprego e das no-
vas configuragdes do trabal ho (esses doistemas ja
foram abordados anteriormente); e 3) a sociedade
do esgarcamento das condi¢des humanas, traduzi-
do navioléncia, naconcentracdo de renda namao
deminorias, nadestrui¢do davidapelasdrogas, na
destruicdo do meio ambiente e na destruicéo das
relacdes interpessoais e suas manifestagfes na
escola. Considero esse terceiro desafio o maior
enfrentado pelos educadores diante da realidade
brasileira

Ascondi¢desde vidadas classes populares, que
constituem amaioriados alunos do ensino publico
no Brasil, ndo atendem, nem com um minimo de
dignidade, as necessidades béasicas. Essa situacao,
decorrente de um modelo econdmico concentra-
dor de rendas, desencadeou todo um processo de
esgarcamento das condi¢bes humanas na vida so-
cia. Vivemos uma época de total inversdo de va
lores em que sempre impera o Ter sobre 0 Ser
(humano). S&o frequientes os relatos de professo-
res do ensino publico que sdo questionados pelos
alunos sobre seus sal&rios. Em um deles, em re-
gido controlada por trafico de drogas, um auno
argumentou gue recebia mais do que sua profes-
sorasd paraavisar quando chegavam policiaisper-
to de onde morava.

Considero no minimo injusto que se cobre dos
professores o que sera feito diante desse tipo de
situacdo. Ndo sedeveexigir daescolaque se adapte

aessanovarealidade e trabal he urgentemente com
os alunos para corrigir uma distor¢éo de valores
que ndo foi ela quem produziu. “Nossa énfase na
instituicdo escolar significa reconhecé-la em suas
possibilidades, semimputar aelatodo o poder, uma
vez gue ela colabora com as demais instituicoes
sociais na tarefa de produzir a sociedade.” (PI-
MENTA, 2002, p.30)

Como profissionais do ensino, nossa primeira
possibilidade é adentnciainsistente eintransigen-
te do model o econémico-politico em que se assen-
taaorigem do esgarcamento das rel agdes humanas
em nossa sociedade.

Esse esgarcamento das condigdes humanas
expressa de outra forma anegacéo do pedagdgico
nas escolas. Do mesmo modo que jafoi destacado
anteriormente que manter a escola publica e seus
profissionaisno limite dasobrevivénciainviabiliza
0 pedagdgico, manter parte dapopulagédo no limite
dacondicdo humanatambém inviabiliza o pedag6-
gico naescolague freqlientam. Ou sgja, paramuli-
tos educadores que trabalham em situacdes de
ensino nos extremos dessarealidade, marcadapela
violéncia, indisciplinainconseqlientedosaunosea
presenca do trafico de drogas na escola, ndo ha
proposta pedagdgi ca que dé conta sozinha de con-
viver com essa situagao.

Concluindo

A tradicdo histéricadafuncéo social daescola
na modernidade, conforme viemos desenvolven-
do, é sintetizada por Sacristan e Pérez Gémez
(1998) em dois grandes objetivos consubstancia-
dos nos processos de socializacdo que nela ocor-
rem. O primeiro — béasico e prioritério — € preparar
osalunos parasua‘incorporacdo no mundo do tra-
balho’ e 0 segundo é a formagéo do/a cidadéo/ci-
dada para sua ‘intervencdo navida publica’.

Considerando que a nova fase de reorganiza-
¢ao do sistema capitalista gerou a sociedade do
nao-emprego, podemos concluir que ha uma ten-
déncia da segunda funcéo do processo de sociali-
zacao na escola — formagdo do/a cidadao/cidada
parasuaintervencao navida publica—aassumir a
prioridade da escolarizacdo nos Ultimos tempos.
Esse objetivo, que era secundario, tende a ser pri-
oritério, do ponto de vista dos grupos hegem®oni-
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cos, ao civilizar os grandes contingentes popul aci-
onaisexcluidosdanovaordem social, demodo que
convivam com um minimo de civilidade com esses
grupos.

Entretanto, esse trabalho de preparar osindivi-
duos para a vida publica vem-se desenvolvendo,
namaioria das escolas brasileiras, de modo extre-
mamente precario, sem as minimas condi¢des de
garantir aos alunos o propalado direito ao exerci-
cio da cidadania. Nesse sentido, ainda temos de
concordar com a amarga constatacdo de Kuenzer
(1999, p.180) ao analisar as reformas de ensino
implantadas no pais a partir dos anos de 1990, no
ambito daspoliticas plblicas neoliberais:

Embora cruamente €litista, esse modelo € perfeita-
mente organico as novas demandas do mundo do
trabalho flexivel nasociedade globalizada, em quea
ninguém ocorreriaof erecer educagéo cientifico-tec-
nol 6gica e socio-histdrica continuada e de qualida-
de, portanto cara, aos sobrantes. Estes, sobram;
precisam apenas da educacdo fundamental paraque
ndo sejam violentos — embora usem drogas e com-
prem armas para alimentar os ganhos com o narco-
tréfico —, paraque ndo matem pessoas, ndo explorem
as criangas, ndo abandonem os idosos a sua sorte,
ndo transmitam AIDS, ndo destruam a natureza ou
poluam os rios, para que o processo capitalista de
producgdo possa continuar afazé-lo, de formainsti-
tucionalizada, em nome do ‘ desenvolvimento'.

Para reverter essa tendéncia, é necessario o
empenho coletivo dos profissionaisde ensino, jun-
to com pais e alunos, na defesa intransigente de
uma escola publica com amesma qualidade de to-
das as demais escolas e que atenda a todas as cri-
ancasetodososjovensbrasileiros. Se, naconjuntura
atual, aescolapouco contribui comodireitoinalie-
navel do ser humano ao trabalho, sua qualidade
mais do que nuncanéo deve ser medidapelosinte-
resses do mercado de trabalho. Suaqualidade deve
ser avaliada pela capacidade de seus egressos in-
tervirem na vida publica, de modo a transforma-
rem a realidade que |hes nega esse direito ao
trabalho. Transformagdo estaque possibiliteacons-
trucdo de uma sociedade maisjusta, maisigualita-
ria, mais fraterna.

Compreendendo o papel daescolapublicanes-
sa direcdo, concordamos com Libaneo (1998a)
guando diz que o seu grande desafio é garantir que

os alunos ganhem melhores e efetivas condicdes
deexercicio deliberdade politicaeintelectua . Para
tanto, a educacdo escolar deve assumir o compro-
missode“... reduzir adisténciaentreaciénciacada
vez mais complexa e a cultura de base produzida
no cotidiano, e aprovidapelaescolarizagdo (...) o
compromisso de gjudar os alunos a tornarem-se
sujeitos pensantes, capazes de construir elemen-
tos categoriais de compreensdo e apropriagao cri-
ticadarealidade.” (p.9)

E também imperativo que a escola ndo se es-
guive no tratamento de temas que estdo presentes
no cotidiano de muitas criangas e, principalmente,
de muitosjovens. E o caso da sexualidade humana
e das drogas. Por tratarem de assuntos que envol-
vem valores morais, comumente os educadores
evitam aborda-los em sala de aula. A esse respei-
to, € importante chamar a atencdo para demandas
por pesquisas nessa area, pois “amaior parte dos
estudos e interpretacdes é moralista e moralizan-
te” (ARROY O, 2003, p.149). Arroyo alerta sobre
a necessidade de voltar-se para esses temas nas
andlises e pesguisas em educagdo, assim como nos
cursos de formagdo de educadores, para que es-
ses assuntos ndo fiquem por contadapoliciaou de
uma gestéo disciplinadora da escola.

E necessario também destacar que todos es-
ses desafios devem ser enfrentados, assim como
essas demandas (do ensino publico) atendidas, me-
diante a centralidade do que deve constituir o tra-
balho educativo escolar: o desenvolvimento do
pensamento racional reflexivo no processo de as-
similag&o e criticado conhecimento produzido his-
tori camente pelahumanidade. E desenvolver nos
alunos o pensar metédico, pela atividade mental
intensa de compreender, memorizar, comparar, or-
ganizar, analisar e relacionar conhecimentos de
diferentes tipos e procedéncias. Essa atribuicdo
€ que confere a escola ser um espaco de sinte-
ses. E parasintetizar conhecimentos, € fundamen-
tal que ela sgja reconhecida como produtora de
conhecimento, como local de pesquisa em que
transitam diferentes saberes expostos ao debate
publico. Dai ser, também, olocal privilegiado para
desenvolver habilidades e atitudes de criangas,
jovens e mesmo adultos, em um ambiente coleti-
Vo e, assim, firmar-se pelo trabalho coletivo, pe-
las aprendizagens coletivas.
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Finalmente, no que serefere aformagao do pro-
fessor para atuar na escola publica na perspectiva
aqui apresentada, sO faz sentido se ele proprio esti-
ver envolvido em processos formativos que desen-
volvam o seu pensamento racional reflexivo. Neste

Para que as escolas publicas brasileiras assumam
suafuncdo social - como foi agqui ressignificada—e,
a0 mesmo tempo, enfrentem seus desafios atuais, a
formagéo de seus professores deve estar imbricada
com todas essas questdes; em especia as que se

sentido, entende-se que o exercicio da docéncia €
sempre expressdo de uma concepcao de educacao.

referem as condicOes do trabalho docente, ao seu
desenvolvimento profissional como um todo.
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FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO BASICA
NO CONTEXTO DAS EXIGENCIAS DO MUNDO DO TRABALHO:
novas (ou velhas) propostas?

Sueli Menezes Pereira *

RESUMO

O presente texto trata da importancia da formacéo docente para a Educacdo Basica,
tendo como referéncia as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Béasica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de
Graduacéo Plena’, expressas no Parecer CNE/CP 009/2001, referendadas pela
Resolucdo CNE/CP 1/2002, cujaconcepcédo nuclear tem nanocao de “ competéncia’
a orientacéo dos cursos. Resultado de uma pesqguisa qualitativa de caréter tedrico
tem como objetivo evidenciar os interesses mascarados nas politicas educativas das
propostas de formac&o docente por conta das determinacfes legais e sua ampla
gama de atribui¢bes com base em competéncias dimensionadas para uma visdo
pragmatica. Conclui-se que o capital investe em formagdo por “competéncias’, tendo
na experiéncia o seu fundamento, correspondendo a uma epistemol ogia experiencial
€, portanto, uma epi stemol ogia adaptativa dos sujeitos as exigéncias do capital. O que
esta oculto, as contradicdes, ndo pode ser captado, pois transcende ao mundo
experiencia e, nesta6tica, acompeténciaidentifica-se com anocao de subjetividade,
de alteridade, de imediato, de efémero, de instavel, 0 que representa, na prética, um
retorno ao tecnicismo e, nele, o “saber fazer” para solucdes imediatas, situacéo que
implica em sérias repercussdes na qualidade da educacéo basica no pais.

Palavras-chave: Formacdo docente — Diretrizes curriculares — Competéncia —
Qualificagcdo — tecnicismo

ABSTRACT

FORMATION OF TEACHERS FOR BASIC EDUCATION UNDER THE
DEMANDS FRAMED BY THE WORLD OF LABOR: new (or old)
proposals?

This paper dealswith theimportance of forming teachersfor basic education, having
as reference the “National Directives of Curriculum to Form Teachers for Basic
Education in Undergraduate Program” expressed in the Report CNE/CP 009/2001
and ratified by the Resolution CNE/CP 1/2002. Both documents adopt the core
conception of “competence” to frame the Programs. We report the results of a
theoretical research based on a qualitative approach, whose goal is to make evident
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the masked interests behind the educational policies used to form teachers. These
policies are legally determined through a wide range of attributes based on
competences shaped in order to develop a pragmatic view. The conclusion is that
capital investsin “education by competences’ founding it on experience and making
it correspond to an experiential epistemology; therefore an epistemol ogy which adapts
the subjectsto the demands of capital. The hidden side, the contradictions, can not be
grasped because they lie beyond the experiential world. In agreement with the
researched point of view, competence is identified with the notion o subjectivity,
alterity, immediacy, ephemeral, unstable. This means as a matter of fact to be
back to technicism practicewith itsknow-how of ready solutions, whichimplies serious
consequences for the quality of basic education throughout the country.

Keywords: Formation of teachers — Curriculum directives — Competence —

Qualification —Technicism

Introducao

Resultado de uma pesquisaqualitativade cara-
ter tedrico, este estudo parte da idéia de que as
exigéncias legais para a formagdo de professores
a fim de atuar na educagdo bésica, no Brasil, de-
vem ser consideradas no contexto da reestrutura-
¢do mundial dossistemasdeensino e educacionais
como parte de uma ofensiva ideol 6gica e politica
do capita neoliberal (HILL, 2003), enquanto trans-
fere a escola da esfera politica para a esfera do
mercado, construindo, assim, atravésdela, um con-
senso mundial, pelo qual educando e educador re-
lacionam vidaetrabalho como objetos direcionados
a acdo pedagdgica.

Por esseviés, aldgicado mercado contaminaa
legislac&o educacional, o que se evidenciano Bra-
sil, apartir daLei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao Nacional - Lei 9394/1996. Assim, sereafirma
gue os desafios do mundo do mercado, sob adtica
neoliberal, interferem de formasignificativa e de-
terminante nas politicas educacionais, referendan-
do aidéiade que “ 0 motor da historia encontra-se
nos processos produtivos’ (DOWBOR, 1998, p.19).

Com base nessas premissas, a escola, em todas
as suas modalidades e niveis de ensino passa por
reformas educacionais ditadas, assessoradas e mo-
nitoradas pelas agénciasinternacionaismultilaterais
gue se identificam nos agentes financiadores das
politicaseducacionais, como o Banco Mundid, o FMI
eaOMC, nos paises subdesenvolvidos e em desen-
volvimento. Conforme Pereira:

...,a0rganizacdo Mundial do Comércio evéariosor-
ganismos internacionais especializados, denomina-
dosdeimpulsores daglobalizac&o, trabalham como
6rgéos reguladores no sistema de monitoramento e
controle das politicas de Educagéo voltadas para 0os
interesses do crescimento econdmico. Nesse caso,
0 préprio Banco Mundial jaanunciou que, até o ano
de 2010, principalmente aEducagéo Superior, estara
plenamente aplicada e consolidada em todos os pa-
ises do mundo em func&o das necessidades do mer-
cado global. (PEREIRA, 2005b, p.4).

I sto posto, coloca-se anecessidade de um apro-
fundamento da questdo, requerendo uma andlise
critica das propostas do capital para a educacdo
com afinalidade de evidenciar os interesses mas-
carados nas politicas educativas para a formagao
de professores, por conta das determinagdes le-
gais e sua ampla gama de atribuicdes.

No sentido, portanto, de elucidar as contradi-
¢Oes do sistema que se manifestam através de um
discurso que, aparentemente, se identificacom os
interesses sociais, a proposta deste texto é abor-
dar as implicaces do mundo da producdo na for-
macao de professores para a educacéo basica, 0
gue se traduz nas normas legais, tomando como
referéncia bésica de andlise as “Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Formacdo de Professo-
res da Educacéo Basica, em Nivel Superior, Curso
de Licenciatura, de Graduagéo Plena’ (DCNSs)
expressas no Parecer CNE/CP 009/2001, referen-
dadas pela Resolucdo CNE/CP 1/2002, cuja con-
cepcao nuclear tem na nogdo de “competéncid’ a
orientacdo dos cursos.
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O amplo espaco que ocupa a discussao sobre a
idéiade"“ competéncia’ no cenario das politicasde
formacao e o senso comum que emerge do cotidi-
ano e tem permeado a compreensdo deste termo,
sem que uma andlise mais aprofundada sobre a
questdo esteja subsidiando a aplicacdo das politi-
cas educativas nas instituicbes formadoras, indica
gue o termo “competéncia’ traz uma problemati-
zacdo central para o debate, considerando que é
umaidéaque seintegranas politicas educacionais
no Brasil e tem plasmado os documentos legais
para a formacdo docente, 0 que justifica o estudo
em guestédo.

Tendo esses referenciais como base de ané-
lise, este texto trata das politicas de formacéo
do professor licenciado configuradas nas DCNSs,
procurando compreender o perfil do profissional
para a Educacéo Basica e, através deste profis-
sional, 0 que esta sendo proposto ao aluno, o que
nos levaauma analise mais particular das Dire-
trizes Curriculares para a Formacéo de Profes-
sores com seus reflexos nas propostas para a
educacdo basica.

Para tratar do assunto, inicialmente, fazemos
uma analise da importancia que assume a escola
basica para o capital, tomando como referénciaas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa-
¢do Basica (DCNS/EB), o que conduz ao tipo de
professor que esta sendo proposto para esse nivel
de ensino. Em seguida, umaandlise dapropostade
formacdo de professores expressa nas “ Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Pro-
fessores da Educacéo Béasica, em Nivel Superior,
Curso de Licenciatura, de Graduacéo Plena’. Por
fim, consideracfes sobre a questdo, de modo que
aescola, através de seus profissionais, compreen-
da e se compreenda no contexto das politicas neo-
liberais, frente a0 compromisso com a educacéo
bésica.

A importancia da educacao basica no
contexto do capital

Tratar daformagdo de professores para a edu-
cacdo basicaimplicaem compreender aimportan-
cia da propria educacdo basica para o capital,
considerando que este nivel de ensino formalizou-

se como categoriado pensamento liberal, enquan-
to direito formal dos povos a partir da consolida-
¢do do capitalismo como modo de producéo
dominante, tendo, especia mente na educacao ele-
mentar, aformade socializar e preparar os indivi-
duos para atuar na sociedade que se afirmava na
producéo fabril.

Esta importancia se renova e se amplia para o
capital, considerando-se astransformages no mun-
do dotrabalho, que trazem novas proposi coes para
0 papel do Estado na economia e nas areas soci-
ais, em atendimento as mudancas tecnolégicas e
de organizacao do trabalho por que passam 0s pa-
ises de capitalismo avancado desde meados da
década de 80. Configura-se, neste prisma, 0 mun-
do produtivo com base naflexibilizacdo da produ-
¢ao e reestruturagdo das ocupacdes; integracao
de setores daproducdo; multifuncionalidade e poli-
valéncia dos trabalhadores, o que faz da escola
basica objeto de atencéo especial dos organismos
internacionais financiadores da educacdo (FRI-
GOTTO, 2001), referendando que cabe a educa-
¢do aformacdo do capital humano eficiente parao
mercado.

Isso se confirma com Lauglo (1997) que, ao
tratar da importancia da educacédo bésica no con-
texto geral da educagdo, evidencia que esse nivel
de ensino recebe maior atencdo nas determinagtes
do Banco Mundial, o que imp8e uma revisdo da
formacado docente na perspectivade instaurar pro-
cessos de mudangano interior dasinstituigdesfor-
madoras de modo que, através da formacao
docente, a escola basica se incorpore aos atuais
interesses do capital.

De acordo com o autor citado, para o Banco
Mundial, o maior investimento na educagéo bésica
representaa tinicapossibilidadereal dereversio das
desigualdades sociais, 0 que repercute nas socieda
desatuaisno direito aeducacdo basicafirmado atra-
vés da oferta de escolarizacdo a todas as pessoas.
Efetivamente, a garantia ao acesso € uma politica
que se faz presente em todas as determinacdes dos
6rgaos financiadores da educacdo, especiamente
no Terceiro Mundo, o que é visivel em nossareali-
dade pela ampliacéo das matriculas motivada por
uma obrigatoriedade movida por incentivos finan-
ceiros através de fundos, especialmente para o en-
sino fundamental identificado no Brasil pelo
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FUNDEF! e, agora, ampliado para atingir os de-
mais niveis da escolaridade bésica através do
FUNDEB?, do que se pode dizer que aexclusdo da
escolando sedamais pelo acesso, 0 queélouvave,
considerando o quadro cabtico em gue se encontra
a escolarizagdo basica em nosso pais.

Indicando ser um dos grandes feitos a partir do
final do século XX, visto o progressivo aumento de
pessoas a escolaridade basica, lembramos com
Santomé;

A longa e dura luta dos col etivos sociais mais popu-
lares pelo acesso as instituicGes escolares esteve
sempreligadaalutapor umasociedade maisigualité
ria, livreedemocrética. Esquecer estasreivindicactes
sociais pode permitir que se voltem agerar as condi-
¢oes que deram lugar a construcdo de sociedades
injustas, autoritérias e opressoras e ap aumento de
coletivossociaisexcluidos (SANTOME, 2001, p. 54).

Nessa perspectiva, evidencia-se arelagdo quan-
tidade/qualidade, pois, se 0 acesso estaresolvendo
o0 problemadaquantidade, por suavez, aqualidade
€ determinada por governos e organismosinterna-
cionais que vém enfatizando a relagdo da educa-
¢do com o conhecimento na perspectiva de
superacdo de um modelo de trabalhador forjado
no fordismo e no taylorismo. Nesse quadro, vai
surgindo um novo discurso, no qual se evidencia
n&o mais a necessidade de “ qualificagdo” paraum
trabal ho especifico, mas umaformacao por “com-
peténcias’. Se, naldgicada“qualificagdo”, osre-
guerimentos da formacédo profissional estavam
diretamente ligados ao posto de trabal ho, voltados
para o “aprender a fazer” tarefas determinadas,
agora a defesa é por uma formagado genérica, po-
livalente, flexivel as mudancas dos processos de
trabalho de modo aformar o cidaddo para“ adap-
tar-se com flexibilidade a novas condicdes de
ocupacao ou aperfeicoamento” (Resolucao
CNE/CEB 3/1998).

Isto indica que 0 modelo de acumulagao flexi-
vel necessita de um novo tipo de trabalhador, ndo
mai s dotado de conhecimentos especificos, masde
“competéncias’ em termos de conhecimentos b&
sicos e polivalentes, 0 que se identifica na dimen-
s8o propostanas Diretrizes CurricularesNacionais
para a Educacdo Bésica tornando a escola o 16-
cus de formacado de competéncias para o “apren-
der a aprender”.

O desenvolvimento da capacidade de aprender econ-
tinuar aprendendo, da autonomia intelectual e do
pensamento critico de modo a ser capaz de prosse-
guir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a
novas condic¢Bes de ocupacdo ou aperfeicoamento;
a constituicdo de significados social mente constr ui-
dos e reconhecidos como verdadeiros sobre o mundo
fisico e natural e sobre a realidade social e politica
do mundo emqueVvive; a compreensdo do significado
das ciéncias, das letras e das artes e do processo de
transformac&o da sociedade e da cultura, em especi-
al asdo Brasil; o dominio dos principios cientificose
tecnologicos que presidem a producdo moderna de
bens, servigos e conhecimentos, tanto em seus produ-
tos como em seus processos relacionando teoria e
prética; a competéncia no uso da lingua portuguesa,
das linguas estrangeiras e outras linguagens con-
temporaneas como instrumentos de comunicacao.
(BRASIL, CNE/CEB/Res0l. 3/98).

De modo a aproximar a escola e 0 mundo do
trabalho, a legislacdo valoriza os conhecimentos
tedricos para serem transformados em acgdes, in-
dicando que a qualidade tem tido sua base de sus-
tentac8o na nocéo de “competéncia’.

Coerentes com as exigéncias da formagdo co-
locadas para a educagdo bésica, inscrevem-se as
politicas de formac&o de professores para esse ni-
vel deensino, de modo aformar o pessoal adequa-
do aos novos modos de producéo.

Na perspectiva, portanto, de formar o trabal ha-
dor em consonancia com os interesses do capital,
salientam-se as politicas de formacdo de profes-
sores, associando a vinculagdo de toda e qualquer
mudanca na educacdo a uma mudanca na forma-
cdo de professores.

Formacao de professores para a edu-
cacao basica: o que propoem as Di-
retrizes Curriculares

A tbnica da discussdo sobre formagéo de pro-
fessores paraaeducacdo basicatem seu foco, tanto
na formag&o inicial, como na formag&o continua-

! FUNDEF — Lei 9.424 de 24 de dezembro de 1996 — Institui o
Fundo de Manuteng&o e Desenvolvimento do Ensino Funda-
mental e de Valorizagdo do Magistério.

2 FUNDEB — Lei 11.494 de 20 de junho de 2007 — Institui o
Fundo de Manutengé@o e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e
de Valorizagéo dos Profissionais da Educago.
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da, o que se traduz em uma necessidade de que a
educacdo formal atenda aos propdésitos das politi-
cas educacionais descentralizadas, nas quais 0s
professores deverdo assumir, COmMo responsaveis
primeiros, de acordo com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional — Lei n. 9394/96, o
COmpromisso com a construcdo da autonomia es-
colar e, assim, ocupar este espaco com vistas ao
resgate da funcéo social da escola voltada para a
formacdo do cidaddo, tanto para compreender,
como para compreender-se como sujeito numa
sociedade em constante transformacao, aprender
e poder continuar aprendendo de modo a situar-se
criticamente no contexto em que se insere e nele
participar, produzir e consumir.

Por suavez, compreende-se, com Hill (2003, p.
27), que a escola para o capital, através de seus
profissionais, € um instrumento do sistemae deve-
ra estar voltada para “ o desenvolvimento e forca
da unica mercadoria sobre a qual depende o
sistema capitalista: a forga de trabalho” (grifos
do autor).

Os professores sdo os guardides da qualidade da
forcadetrabalho! Este potencial, este poder latente
gue tém os professores € arazdo pelaqual osrepre-
sentantes do Estado perdem o sono preocupando-
se sobre seu papel em assegurar que os futuros
trabalhadores sejam entregues aos locais de traba-
Iho pelo capital nacional e que disponham da mais
altaqualidade possivel (HILL, 2003, p. 27).

Nestadirecdo as paliticas educacionais sinalizam
paraumarel acéo direta da educacdo com as exigén-
cias do mundo do trabalho, o que se explicapéas:

... transformacdes cientificas e tecnol6gicas que
ocorrem de forma acelerada exigindo das pessoas
novas aprendizagens, ndo somente no periodo de
formag&o inicial, mas ao longo da vida (...). Neste
contexto, reforca-se a concepgéo de escola volta-
da para a construcdo de uma cidadania conscien-
te e ativa que ofereca aos alunos as bases culturais
gue Ihes permitam identificar e posicionar-se fren-
te as transformagdes em curso e incorporar-se na
vida produtiva e socio-politica (Parecer CNE /CP
009/2001, p. 9)

Para tanto:

... a formacdo de professores como preparacdo
profissional passa a ter um papel crucial no atu-

al contexto, agora para possibilitar que possam
experimentar, em seu proprio processo de apren-
dizagem, o desenvolvimento de competéncias ne-
cessarias para atuar nesse novo cenario, reco-
nhecendo-a como parte de uma trajetéria de
formacéo permanente ao longo da vida (Parecer
CNE/CP009/2001, p. 11)

Os argumentos principais a essas questdes es-
téo elencados na prépria legislacdo que, aicerca-
da na prética pedagdgica, coloca a sua énfase no
trato dos contelidos, da avaliagdo, da organizagéo
daescola, enfim, em um conjunto de competénci-
as necessarias a atuacdo profissional.

Prop6em as diretrizes:

Aprendizagens significativas, que remetem conti-
nuamente o conhecimento a realidade prética do
aluno e as suas experiéncias, constituem funda-
mentos que presidirdo os curriculos de formagao
inicial e continuada de professores. Para construir
junto com os seus futuros alunos experiéncias sig-
nificativas e ensina-los a relacionar teoria e prati-
ca, € preciso que a formacdo de professores sgja
orientada por situacles equivalentes de ensino e
deaprendizagem (Parecer CNE/CP 009/2001, p. 13).

A linguagem utilizada nalegislacéo exige uma
leituracriticados propdsitos do capital que, tradici-
onalmente, fizeram da educacdo um instrumento
destinado a adequar o futuro profissional ao mun-
do do trabalho, disciplinando-o e municiando-o de
certa maneira com conhecimentos técnicos para
que “possavencer navida’, inserindo-se deforma
vantajosa no mundo como existe, 0 que caracteri-
za, conforme Frigotto (1984), a educacado no con-
texto dateoria do capital humano.

O atua recurso do capital para isto se traduz
no principio orientador basico para os cursos de
formacao de professores que, de acordo com o
Parecer CNE/CP 009/2001, esta na concepcao de
competéncia compreendida no documento citado,
como a capacidade do professor de mobilizar co-
nhecimentos transformando-os em acé&o.

Apesar de ndo ser um termo novo no contexto
educacional, o termo competéncia é bastante po-
[émico e tem recebido vérios significados, dentre
eles, 0 da capacidade de mobilizar multiplos co-
nhecimentos tedricos e experienciais da vida pes-
soa e profissional para responder as diferentes
demandas das situactes de trabal ho, definicéo que

Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 105-116, jul./dez. 2008 109



Formag&o docente para a educagdo basica no contexto das exigéncias do mundo do trabalho: novas (ou velhas) propostas?

tem conduzido a compreensao do significado atu-
almente dado ao termo.

AsDCNsjustificam aimportanciadanocgao de
competéncia como concepcdo nuclear na forma:
¢ao do professor, tendo em vista a necessidade de
superar adesconsideracdo do repertério de conhe-
cimentos dos professores em formagao, adquiri-
dos em experiéncias pedagdgicas anteriores ou
construidos na pratica e vivéncia do cotidiano es-
colar. Outro argumento se refere aformacgao insu-
ficiente que tiveram e que tém em decorréncia da
baixa qualidade dos cursos da educacdo basicaque
Ihes foram oferecidos, assim como pelo tratamen-
to inadegquado dos contelidos, tudo isto associado a
falta de clareza sobre quais sdo os contelidos que
0 professor em formagdo deve aprender em razéo
de precisar saber mais do que vai ensinar e quais
os contelidos que serdo objeto de sua atividade de
ensino. Enfim, as DCNs apontam para as condi-
¢cOesde“ qualificacdo” até entdo oferecidasao pro-
fessor, implicando que o profissional daeducacdo
teve sua formacéo voltada para o “saber fazer”,
dimensionada para uma visao pragmatica, Situa-
¢ao0 que implica em repercussdes na carreira do-
cente, na valorizagdo do magistério, com seus
reflexos na qualidade da educagdo bésica no pais,
justificativa que traz para a discussao as nocoes
de qualificacdo e de competéncia.

Lembramos que “ qualificacdo” foi aexigéncia
de formacé&o dos anos 60 e 70 que se configurou
nas propostas educacionais no Brasil através das
Leis 5540/68 e 5692/71 no contexto do modo de
producéo rigido e da producdo em escala e, nesta
proposta, o reducionismo da questdo politica da
educacdo a uma questéo técnica. Essaidéiaé cor-
roborada pel os estudiosos do assunto paraquem a
qualificaco seidentificacom o regimetaylorista-
fordista, associada a uma visdo estética do mundo
do trabal ho.

“Competéncia’, por sua vez, emerge dos no-
vos modos de producéo, sendo af etaadinamicida-
de e atransformagdo, o que indica que, apesar da
qualificacdo e competénciando serem nocdes opos-
tas, h& uma tensdo que as afasta e as une dialeti-
camente.

Para Ramos (2002, p.39), o termo “competén-
cia’ éoriginério das ciéncias cognitivas que surge
“com uma marca fortemente psicoldgica para in-

terrogar e ordenar préticas sociais’. E aqualidade
de quem é capaz de apreciar e resolver certo as-
sunto, fazer determinada coisa; capacidade, habili-
dade, aptiddo, idoneidade e, nessa perspectiva, a
escola basica se afirma como instrumento para
preparar melhor o homem de modo a *“suportar a
inquietacéo, conviver com O incerto e o impre-
visivel, acolher e conviver a diversidade, valo-
rizar aqualidade, a delicadeza, a sutileza” (Resol.
CNE/CEB 3/98, Art. 2°,, 1), indicando umaforma-
¢do de aspectos atitudinais e comportamentais.
Neste caso, a formacéo por competéncias tor-
na-se uma referéncia para a promog¢ado da sintonia
entre aescolae o mundo do trabal ho. Transforma-
cOes aceleradas pedem praticas pedagdgicas fle-
xiveis e um modelo de formacao profissional que
favorega o desenvolvimento de competéncias—nao
apenas 0s conhecimentos, mas também as habili-
dades e atitudes exigidas pelo cenario de trabal ho.
Sobreisto, éimportante aobservacdo de Harvey:

A disciplinagéo daforcade trabalho para os prop6-
sitos de acumulagdo do capital (...) envolve, em pri-
meiro lugar, algumamisturade repressdo, familiari-
zacdo, cooptacdo e cooperagdo, elementos que tém
de ser organizados ndo somente no local de traba-
Iho, como na sociedade como um todo. A socializa-
¢80 do trabalhador nas condicBes de producdo ca-
pitalista envolve o controle social bem amplo das
capacidadesfisicas e mentais. A educacdo, o treina-
mento, a persuasdo, a mobilizacdo de certos senti-
mentos sociais e propensdes psicoldgicas desem-
penham um papel e estdo claramente presentes na
formacao deideologias dominantes(HARVEY, 1992,
p. 119).

Nessa 6tica, entende-se, com Ramos (2002), a
nocao de competéncia como uma nova mediagao,
ou como uma mediagéo renovada pela acumula-
caoflexivel do capital, ndo substituindo nem elimi-
nando, no entanto, a no¢éo de qualificacéo, o que
evidencia um deslocamento conceitual da qualifi-
cacdo e da formagdo humana para o modelo de
competéncias.

Nesse caso, enquanto a competéncia se relaci-
ona com alguns aspectos do acervo de conheci-
mentos e habilidades, expressando a capacidade
real do sujeito para atingir um objetivo ou um re-
sultado num dado contexto, aparecendo como algo
concreto que manifesta e esconde uma esséncia
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produzida pelas relagdes sociais de producdo, a
qualificacdo representa a capacidade potencial do
trabal hador derealizar atividades detrabal ho. Fren-
te aisso, depreende-se que o polimorfismo do ter-
mo “ competéncia’ abordasignificanciasdiferentes
no ambito da educacéo atrelada a saberes e co-
nhecimentos direcionados aqualificagdo paraotra-
balho.

Isto se expressa nos propoésitos das Diretrizes
Curriculares paraaFormacao Docente, pelasquais:

... 0s contetidos definidos para um curriculo de for-
macao profissional e o tratamento que a eles deve
ser dado assumem papel central, uma vez que é
basicamente na aprendizagem de contelidos que
se d4 a construcgéo e o desenvolvimento de compe-
téncias. No seu conjunto, o curriculo precisa con-
ter os contelidos necessarios ao desenvolvimento
das competéncias exigidas para o exercicio profis-
sional e precisa trata-los nas suas diferentes di-
mensdes: na sua dimensdo conceitual — na forma
de teorias, informagdes, conceitos; na sua dimen-
sdo procedimental — na forma do saber fazer e na
sua dimensdo atitudinal — na forma de valores e
atitudes que estar&o emjogo na atuacgao profissio-
nal e devem estar consagrados no projeto pedago-
gico da escola (Parecer CNE/CP 009/2001, p.32).

Isto indica, conforme Parecer CNE/CP 009/
2001, que naformacao docente:

... a construcdo de competéncias deve se referir
aos objetos da formacdo, na eleicdo de seus con-
tetdos, na organizagdo institucional, na aborda-
gemmetodol dgica, na criacdo de diferentestempos
e espacos de vivéncia para os professores em for-
macado, em especial na propria sala de aula e no
processo de avaliacdo. (...) [0 que] devera ocorrer
mediante uma acdo tebrico-pratica, ou sgja, toda
sistermatizacéo tedrica articulada como fazer etodo
fazer articulado com a reflexdo (Parecer CNE/CP
009/2001,p.28-29).

Para tanto, a concepcao, o desenvolvimento e
a abrangéncia dos cursos de formacéo de profes-
sores implica em “ definir o0 conjunto de compe-
téncias necessarias a atuacao profissional;
torna-las como norteadoras, tanto da proposta
pedagdgica, em especial do curriculo e avalia-
¢ao, quanto da organizagdo institucional e da
gestdo da escola de formacdo” (Parecer CNE/
CP009/2001, p. 35-36).

Nesse processo, a énfase das competéncias
esta no conhecimento construido “na” e “ pela’
experiéncia, pois, como o préprio documento le-
gd diz:

... @ um tipo de conhecimento que nao pode ser
construido de outra forma sendo na praética profis-
sional e de modo algum pode ser substituido pelo
conhecimento “ sobre” esta pratica. Saber — e
aprender — um conceito, ou uma teoria € muito
diferente de saber — e aprender —a exercer umtra-
balho. Trata-se, portanto de aprender a*“ ser” pro-
fessor (Parecer CNE/CP 009/2001, p. 47).

“ Entretanto é preciso deixar claro, diz o Pa-
recer 009/2001 (p.48), que o0 conhecimento expe-
riencial pode ser enriquecido quando articulado
a uma reflexao sistematica. Constroéi-se, assim,
em conexdo com o conhecimento tedrico, na
medida em que é preciso usa-lo para refletir so-
bre a experiéncia, interpreta-la, atribuir-lhe sig-
nificado” , o que corresponde ao conceito de
competéncia, conforme as DCNSs, como capacida-
de de mobilizar conhecimentos para a agao.

Essas proposi¢des, conforme Schwartz (1990,
apud RAMOS, 2002), explicam a nova articula-
¢d0 entre a dimensdo experimental e a dimensdo
conceitual dos saberes necessariosaagdo, de modo
quetomalugar o saber-fazer proveniente daexpe-
riéncia, ao lado dos saberes maistedricostradicio-
nalmente valorizados na l6gica da qualificacao.
Enfim, fundamentadaaval orizacdo daimplicacao
subjetiva no conhecimento, a competéncia deslo-
caaatencao paraa atitude, 0 comportamento e 0s
saberestéacitos (préprios, ndo formalizados, adqui-
ridos ao longo daexperiéncialaboral), umaforma
de conhecimento essencial a aquisicdo e ao de-
senvolvimento de tarefas qualificadas, sempre
aprendidas através da experiéncia subjetiva dos
trabalhadores.

Com isto, reafirma-se a dimensdo experimen-
tal relacionada ao contelido do trabalho, o que é
referendado por Ramos (2002), ao acrescentar que
a validacdo das aquisi¢Bes profissionais faz com
gue o lugar de trabalho também se transforme em
formador por exceléncia. Dessa forma, o sistema
de formacao inicial e continua associa-se aos pro-
cessos de investigacdo de novas competéncias e
visam apreparar ostrabal hadores, ndo parao exer-
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cicio de umaespecialidade, mas parapoder recon-
verter-se permanentemente, o que forga a escola
a abrir-se a0 mundo econdmico como meio de re-
definir contelidos de ensino e atribuir sentido prati-
CO a0s saberes escolares.

Por essa 6tica, aemergéncia da nog¢éo de com-
peténcia é fortemente associada a novas concep-
¢oes do trabalho agora baseadas naflexibilidade e
na reconversao permanente em que se inscrevem
atributos como autonomia, responsabilidade, capa-
cidade de comunicagéo e polivaléncia, 0 que ndo
contradiz alegisacéo educacional em questdo, pela
gual a integracdo teoria e pratica “ implica uma
reflexdo e toda a reflexdo implica um fazer ain-
da que este nem sempre se materialize (...). As-
sim, no processo de construcdo de sua
autonomia intelectual, o professor, além de sa-
ber e de saber fazer deve compreender o que
faz’ (Parecer CNE/CP 009/2001, p. 55).

Com base nessas determinacdes, cursos defor-
magao em que teoria e prética sdo abordadas em
momentos diversos, com intengdes desarticul adas,
ndo favorecem esse processo. O desenvolvimento
de competéncias pede outra organizacdo do per-
curso de aprendizagem, no qual o “ exercicio das
praticas profissionais’ e da reflexdo sistemética
sobre elas ocupaum lugar central . Essas exigénci-
as evidenciam que as relages institucionais entre
0 mundo do trabalho e do sistema educativo, atra-
vés da nocao de competéncia, forgam a aproxima-
¢ao entre ambos, colocando na escola a responsa-
bilidade com a formacéo do trabalhador e é nesta
6tica que se forma o professor, reproduzindo, as-
sim, em umaoutraperspectiva, alégicadaqualifi-
cacéo.

Essas propostas se materializam na Resolucéo
CNE/CP 1/2002 queinstituiu as* Diretrizes Curri-
culares Nacionais para a Formagéo de Professo-
res da Educacéo Béasica, em Nivel Superior, em
Curso de Licenciatura, de Graduag&o Plena’, cuja
base se constitui de um conjunto de principios, fun-
damentos e procedimentos a serem observados na
organizacdo institucional e curricular de cada es-
tabelecimento de ensino e aplicam-se a todas as
etapas e modalidades daeducagdo basica (Art. 1°).
De acordo com esse documento legal, fica refe-
rendada a competéncia como concepgdo nuclear
da formacdo docente (Art.3°. I); e os contetdos

COMO Meio e suporte para a construcao de compe-
téncias (Art. 3°. 11,c¢), evidenciando a préticacomo
pilar de sustentacdo das competéncias.

Por meio deste“novo” paradigmaeducacional,
a idéia de competéncia é compreendida como o
modelo que objetiva a qualidade da formac&o do-
cente, anunciando uma profissionalizacdo que pos-
sibilitaum controle diferenciado daaprendizagem
e do trabalho dos professores.

Como salienta Philippe Perrenoud:

A formag&o de competéncias exige uma“ revolucao
cultural” para passar de uma légica de ensino para
uma | égica de treinamento (coaching), baseada em
um postulado relativamente simples: constroem-se
as competéncias exercitando-se em situagdes com-
plexas. (...) Isto supde importantes mudangas iden-
titarias por parte do professor. [Entre elas;] 1. ndo
considerar umarelagdo pragméti cacom o saber como
umarelacdo menor; 2. aceitar adesordem, aincom-
pletude, o aspecto aproximativo dos conhecimen-
tos mobilizados como caracteristicas inerentes a
|6gica da aco; 3. desistir do dominio da organiza-
¢80 dos conhecimentos na mente do auno; 4. ter
uma pratica pessoa do uso dos conhecimentos na
a8 (PERRENOUD, 1999, p. 54-56).

Ao dimensionar “competéncia’ na perspectiva
de treinamento convencional, fica configurada a
concepcao de competéncia como um recurso utili-
zado pelas empresas. Trata-se de uma solugdo em
curto prazo, pararesolver problemasimediatos da
empresa, atendendo a demandas pontuais e essen-
cialmente técnicas.

Este mecanismo migrou da empresa para a es-
colae, assim, especialmente nos anos 70, no Bra-
sil, passou-sea*“treinar o educador”. O treinamento
tinha como eixo central a modelagem de compor-
tamentos, desencadeando agdes apenas com fina-
lidades automatizadas. Ao educador era atribuida
a tarefa de fazer e ndo a de pensar, impondo-se
modelos, receitas e técnicas do fazer pedagdgico.

Hypdlito (1996) explicitaquetreinamento €éum
termo, ainda hoje, utilizado freqlientemente naérea
de Recursos Humanos, incluindo os profissionais
da educacdo. Treinar, para a autora, significa“re-
peticdo mecanica’ e passividade de quem é trei-
nado com o sentido de* adestramento” ocupacional,
com isso atribuindo ao trabalho docente caracte-
risticas meramente técnicas.
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Partindo da andlise desses pressupostos, pode-
sedizer, com DiaseLopes (2003, p. 1165), que“o
discurso dos documentos oficiai s defende umaedu-
cacdo vocacionalizada na formag&o de professo-
res voltada para o treinamento projetado das
ocupacgdes’ e, nesse processo fica secundarizado
0 conhecimento tedrico, assim como a propriadi-
mensdo pedagdgica, considerando que o conheci-
mento sobre a prética assume papel de maior
relevanciado que aformacao intelectual e politica
dos professores.

Nesse prisma, a formacéo docente tem como
base contetidos a-hi stéricos e descontextualizados
deixando de lado a sua formagdo como pessoa e
como cidadao, o que requer, em contrapartida, uma
formag&o politica que permita ao educador acom-
preensdo das questdes socio-econdmicas envolvi-
dasem seu trabalho, suaidentificacdo e resolucgéo,
possibilitando-1he autonomia para tomar decisdes
| Gcidas no contexto em que seinsere, respondendo
aos interesses sociais.

A formac&o docente voltada para os interesses
sociais requer, ndo s6 uma formagao técnica com
base em competéncias préticas, mas uma forma-
¢do ampliada, de modo que os profissionais res-
pondam as novastarefas e aos desafios queincluem
0 desenvolvimento de disposi¢do para atualizacao
constante, com afinalidade deinteirar-se dosavan-
¢os do conhecimento nas diversas areas, incorpo-
rando-os, bem como aprofundar a compreenséo
da complexidade do ato educativo em suarelacdo
mais ampla com a sociedade.

Entende-se, com Arroyo (1998), que a forma-
¢d0 de professores para tarefa devera traba-
Ihar com a democratizacéo do saber, a construgdo
da cultura e do conhecimento, com a compreensao
do significado socia e cultural dos simbolos cons-
truidos e que o cercam. Para isso, a humanizagéo
do “ser” é o objetivo da acdo educativa, 0 que ndo
ocorre dissociado do mundo real, tanto darealidade
socia, como individual das pessoas, visto que aes-
colaéumainstituicao socia no conjunto dasingtitui-
¢Oes sociais e, portanto, faz parte do processo de
construgdo e reconstrucdo da sociedade.

Este € um compromisso que implica em uma
nova cultura de formacado em instituicdes educa-
tivas, cuja estrutura organizacional administrati-
vo-pedagdgica observe a relevancia de fatores

intra e extra-escolares e se concretize por deci-
sOes participativas, o que implicaem comprome-
timento de cada participante desse coletivo no
sentido de efetivar uma formac&o para a “ estéti-
ca da sensibilidade que vise transformar o tra-
balho repetitivo e reprodutivo em trabalho
criativo” (Resolugdo CNE/CEB,n°3/1998 - Art.3°,
), compreendendo, aqui, educacado estética, ndo
como tentativa isolada e romantica para enfren-
tar a desumanizacéo do sistema educaciona na
sociedade capitalista, mas como a superacéo po-
sitiva da alienacdo, o que exige participacao de
professores e alunos, especialmente, em debates
que permitam aousadiade criar o novo, o inova-
dor, preparando o aluno paraconviver numasoci-
edadeinstavel, mas politicamente compreendida,
para nela buscar alternativas proprias.

Implicanacompreensdo do querepresenta” éti-
ca, autonomia, responsabilidade, solidarieda-
de, respeito ao bem comum” (principios comuns
nas Diretrizes Curricul ares paraa Educagéo Basi-
ca), ou sgja, afastar-se de valores instituidos na
escola como verdadeiros, a partir de uma andlise
critica dos mesmos, tais como o individualismo, a
discriminacéo e a descrenca na mudanca.

A realidade é que, pela primeira vez, a educa-
¢a0 se defronta com a possibilidade de influir de
forma determinante sobre o processo de desen-
volvimento. Omitir-se desta tarefa pode tornar-se
um fator de desequilibrios, reforcando asilhas de
exceléncia destinadas a grupos privilegiados. O
inverso, no entanto, pode constituir-se em umapo-
derosa alavanca de promogao e resgate da cida-
dania de uma grande massa de marginalizados, na
gual seinclui grande parte dos proprios professo-
res da educacdo basica e isso, ndo sdo apenas
“competéncias do fazer e do aprender a fazer”
suficientes para que, frente ao novo papel do co-
nhecimento no nosso cotidiano, se madifiquem as
estruturas de ensino hoje desenvol vidas em nossas
escolas.

Com essas prerrogativas, a compreenséo da
legislacdo educacional poderater significadosmais
amplos seinterpretados politicamente; poderatrans-
formar a escola em um lugar de efetiva formacéo
humana, através das “ competéncias referentes ao
dominio dos contetdos a serem socializados;
de seus significados em diferentes contextos e
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de sua articulacéo interdisciplinar” ; “ compe-
téncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagdgico” ; “ competéncias referentes ao co-
nhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da prética pe-
dagogica” ; “ competéncias referentes ao geren-
ciamento do préprio desenvolvimento profissi-
onal” (Diretrizes Curriculares Nacionais, Parecer
CNE 009/2001), possam se valer de conhecimen-
tos darealidade socia e politica e dos valores em
gue esta assentada essa realidade para o desen-
volvimento de capacidades de andlise, de compre-
ensdo e de busca de alternativas préprias ao seu
fazer profissional, voltadas para os interesses so-
ciaise, ndo apenas maisum discurso vazio e enga-
nador voltado para satisfazer as exigéncias de
mercado, cujo propdsito daformacdo estamaisna
conformagéo da personalidade e da consciéncia
do que na emancipacdo e naformacéo racional do
educador e do educando.

Consideracoes finais

Asexigéncias do mundo do trabalho levam-nos
a constatar que o movimento transformador que
atinge hoje ainformag&o, a comunicagéo e a pro-
pria educacéo constitui uma profunda revolucéo
tecnoldgica, afetando diretamente as politicas de
formacdo de professores para a educagdo bésica,
no sentido de colocar a prépria educacéo basica
nos movimentosdo capital.

O capita espera que a escola tenha capacida-
de de garantir umaeducagao basicaque possibilite
ao educando, futuro trabalhador, apropriar-se de
novos conhecimentos e ajustar-se, da melhor for-
mapossivel, aflexibilidade do novo padréo de pro-
ducdo, para o que se faz necessario professores
“competentes’, cujos saberes da prética e da ex-
periéncia sdo o seu fundamento.

Nessa Gtica, o capital investe em formacdo por
“competéncias’, tendo na experiéncia o seu fun-
damento, do que se pode dizer, com Ramos (2002),
queaepistemologiaexperiencia é, naverdade, uma
epistemologia adaptativa, pela qual os objetos e
fendbmenos seriam conhecidos somente pela expe-
riéncia direta. O que esta oculto, normalmente as
contradicles, ndo pode ser captado, poistranscen-

de ao mundo experiencial e, nessa 6tica, acompe-
ténciaidentifica-se com anocéo de subjetividade,
dealteridade, deimediato, de efémero, deinstavel.

Nesse jogo em que capital e trabalho dispu-
tam os projetos educacionais, sob a hegemonia
do capital, a politica educacional fica submetida
ao rigido planejamento numa resposta as deman-
das do setor produtivo de modo que a capacidade
real do trabalhador para determinada ocupacéo,
associada a mobilidade entre as diversas estrutu-
ras de emprego, faz com que a formagao de pro-
fessores tenha o mesmo perfil exigido do
trabalhador em geral.

Dessaforma, ressurge a Teoria do Capital Hu-
mano, mas, agora, assumindo novas caracteristi-
cas, proprias de umaeconomiaglobalizadaque, por
sua vez, exige dos trabalhadores novas qualifica-
¢Oes e habilidades que |hes permitam inserir-se no
mercado de trabalho numa possivel empregabili-
dade, ndo significando acriagdo de empregos, nem
garantia de absor¢cdo ou permanéncia de todos no
mundo do trabal ho.

E conveniente salientar que o projeto neolibe-
ral, ao subordinar a educacdo aos interesses do
mercado, isto &, a capacidade flexivel de adapta-
¢do individua as demandas do mercado de traba-
[ho, um meio de mobilidade e ascensdo socid, faz
da educacdo a promessa integradora do sujeito ao
mundo do trabalho, o que, paraGentili (2002, p.51),
representa” o eufemismo da desigual dade estrutu-
ral que caracteriza 0 mercado de trabalho”.

Lembramos que a Teoria do Capital Humano
foi um discurso enganoso utilizado nosanos 70 como
um chamamento para a escolarizacdo em massa,
que nesse periodo se processou sem que qual quer
tipo de qualidade para os interesses sociais fosse
objeto de andlise.

As criticas a Teoria do Capital Humano se re-
fazem, considerando-se, agora, a formacéo por
competéncias que, apesar de ndo ser uma novida-
de na organizacdo curricular, aparece recontextu-
alizada, assumindo “um enfoque comportamenta-
listaefragmentador, objetivando controlar aatuacdo
profissiona” (DIAS; LOPES, 2003, p. 1160), indi-
cando um model o de profissionalizac&o que possi-
bilita controle e avaliacdo diferenciados do traba-
Iho do professor.
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Para Frigotto:

O processo educativo, escolar ou ndo, é reduzido a
fungdo de produzir um conjunto de habilidades in-
telectuais, desenvolvimento de determinadas atitu-
des, transmissdo de um determinado volume de
conhecimentos que funcionam como geradores de
capacidade de trabalho e, consegiientemente, de
producdo. De acordo com a especificidade e com-
plexidade da ocupacdo, a natureza e o volume des-
sas habilidades dever&o variar. A educagdo passa,
entdo, a constituir-se num dos fatores fundamen-
tais para explicar economicamente as diferencas de
produtividade erenda (FRIGOTTO, 1984, p.40-41).

A escolarizacdo, assim, se constitui em alicer-
ce para a aquisi¢cdo de competéncias que se iden-
tificam como o fomento ao individualismo e a
competicdo, condicdo basica para triunfar na es-
colae navida. Isso implicaem compreender que,
em meio aconjunturaatual, naqual apalavracen-
tral € acompetitividade, a educagdo escolar passa
a ser vista apenas como um instrumental de for-
macao dos individuos para disputarem uma posi-
¢ao0 no mercado de trabalho, reforcando aidéiade
gue o capitalismo ndo funciona segundo as neces-
sidades das pessoas e ssim segundo a capacidade
de consumo e lucro.

A0 assumir compromisso com a quantidade
através do acesso a escola, o capital determina
uma qualidade de importancia para suas necessi -
dades, distanciando a educagdo da formacéo do
sujeito, do que se compreende que, se 0 acesso a
escola € condi¢do necessaria, ndo é condicao su-
ficiente parainserir no mundo do saber e da par-
ticipagcdo consciente a maior parcela da popula-

¢ao. Comisso, se evidenciaum deslocamento do
processo de exclusdo educacional que, agora, ndo
se damais pelo acesso a escola, mas dentro dela,
nas prépriasinstitui ¢des de educagdo formal, dei-
xando a educacdo a mercé dos interesses de
mercado.

Nesta perspectiva, compreender as artimanhas
do capital na educacdo implica em observar que
as propostas das diretrizes curriculares paraafor-
macdo de professores, com base em competénci-
as, tém seu fundamento em conheci mentos que n&o
sejustificam como um fim, mas como um investi-
mento para a acdo que, associada ao saber-fazer
proveniente daexperiénciaao lado dos saberesmais
tedricostradiciona mente val orizados naldgicada
qualificacdo, dariaorigem anovas competénciaso
que representa, na prética, um retorno ao tecnicis-
mo, ou um (neo)tecnicismo, entendido como um
aperfeicoamento de formas de controle e avaia-
¢a0, pelo qual anocéo de competénciaassume uma
nova mediac&o, ou uma mediacdo renovada pela
acumulacdo flexivel do capital, ndo subgtituindo nem
eliminando, no entanto, a no¢do de qualificacao,
como jafoi afirmado neste trabalho.

As Diretrizes Curriculares traduzidas nos do-
cumentos legais, assim compreendidas, represen-
tam instrumentos impeditivos, tanto da autonomia
profissional dos docentes, como da autonomia pe-
dagdgica das escolas com seus reflexos na organi-
zacao escolar como um todo, esquecendo que a
capacitacdo de professores ndo se limita a execu-
tar curriculos, mas também a elaboré-los, defini-
losereinterpreté-losapartir do que pensam, créem,
vaorizam.
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TRABALHO DOCENTE, PRECARIZACAO
E QUADROS DE ADOECIMENTO

Sonia Regina Landini *

RESUMO

Frente astransformac6es postas social mente, nadiregdo dos processos de acumul acéo
do capital, a educagdo se caracteriza, cadavez mais, por seu carater mercadol 4gico,
cujacentralidade selocalizanaformac&o deindividuos adaptados al égicacapitalista
de produgdo. Neste quadro, o trabalho do professor sofre ateracdes em sua forma
de organizag&o, seus objetivos e destinacao, sustentados pel as politicas educacionais
vigentes. As implicactes para a salide do professor, diante das atuais formas de ser
do trabalho educativo, configuram um quadro problemético, que permeia desde o
abandono da carreira até problemas de salde, relacionados ao sofrimento extremo.
Chamamos atencdo paraarel agéo entre aobjetividade social, os sentidos do trabalho
e a sua ndo realizagdo na forma de alienagéo e estranhamento.

Palavras-chave: Professor — Trabalho — Politicas educacionais — Alienacdo — Salde

ABSTRACT
TEACHER WORK, PRECARIZATION AND SICKNESS

In the framework of recent social transformations toward capital accumulation,
education is characterized, every time more, as merchandise, based in aindividuals
formation logic whose goal is to be adequate to the capitalist logic of production. In
thiscontext, teachers’ work suffersalterationsinitsform, its objectives and destination,
supported by current educational politics. The consequences for the teachers' health
configures a problematic situation, resulting in the abandonment of the career, health
problems related to extreme suffering. We highlight the relation between social
objectivity, the meanings of work and itsrelation with alienation.

Keywords: Teacher — Work — Educational politics —Alienation — Health

organizados pelo docente, o que significa que os
meios e a escolha de alternativas para a consecu-

O trabalho docente tem como pressuposto a
acdo voltada a conducéo dos processos de ensino

com afinalidade de proporcionar aosaunosaapro-
priacdo, assimilacdo e generalizacdo do conheci-
mento cientifico. Tal ato se caracteriza como uma
prética em que o processo de trabalho, bem como
0 produto, o resultado final, sdo autonomamente

¢a0 dos objetivos sdo conscientemente definidos
pelo professor.

Isso implica que o significado da ac&o docente
esta relacionado ao desenvolvimento do género
humano, de modo apotencializar aconsciénciados

* Doutoraem Historia e Filosofia da Educagéo - PUC/SP. Professora do Departamento de Teoria e Fundamentos da Educagéo
da UFPR. Endereco para correspondéncia: Departamento de Teoria e Fundamentos da Educacdo — UFPR, Rua General
Carneiro, 460, 5° andar, sala 502 — 80060-150 Curitiba-PR. E-mail: slandini @uol.com.br
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sujeitos sobre as condi¢Bes postas e suas escolhas
aternativas. Desse modo, o sentido da acéo do-
cente caracteriza-se pelarealizacdo de uma ativi-
dadefundamental paraacondic¢éo de humanizacéo.

No entanto, as condi¢oes hi stéricas definem um
carédter particular para a agdo docente, tendo em
vista seu papel no processo de reproducdo social.
Isto significadizer que, no capitalismo, aacdo eas
préticas docentes formalmente se caracterizam
pelo processo de reproducdo da propriedade pri-
vada e da desumanizacdo, conflitando-se com a
possi bilidade de desenvolvimento das condi¢gdes de
humanizacao por meio do conhecimento. Esse qua-
dro conflituoso imprimeum carater contraditério a
sua atuacao cotidiana, limitando o significado de
seu trabalho e, ab mesmo tempo, imprimindo um
novo sentido asuaprética. Tal condicao é gerado-
ra de diferentes formas de reacéo, que podem le-
var a acomodagdo e a alienacdo, ou desencadear
mecani smos de resi sténciatanto individuai s quan-
to coletivos.

Neste ambito de andlise, focaremos as condi-
¢oes de trabalho no capitalismo contemporaneo,
suas consequiéncias para o trabalho docente e as
formas de reacdo que tém levado a crescentes in-
dices de adoecimento mental .

Os estudos sobre saude e adoecimento
docente

As preocupacdes com a salde do professor,
em especial no caso brasileiro, apesar de recen-
tes (CODO, 1999; LEMOS, 2005; ESTEVE,
1999), indicam que os problemas de salde que
afetam a categoria estéo intimamente relaciona-
dos a um conjunto de fatores, dentre os quais
destacamos: o tipo detrabalho exercido, tendo em
vista aresponsabilidade pela formagdo de outros
sujeitos; 0 excesso de trabalho; a precarizacdo
do trabalho, a perda de autonomia, a sobrecarga
de trabalho burocratico, o quadro social e econd-
mico e as condi¢bes de vidados alunos. Em acrés-
cimo, deve-se também as condicdes objetivas
impostas pelas reformas educacionais a partir da
segunda metade da década de 1990, que impli-
cam em processos marcados por mecanismos de
avaliacdo institucional e do conhecimento centra-

lizados e desvinculados da prética cotidiana do
trabal ho do professor, tipicos de um modelo pro-
dutivista e pragmatico.Nesse contexto, alguns
estudos sobre essa temética tém sido realizados
no Brasil.

Lemos (2005) tece uma importante sintese
acerca dos estudos ja realizados sobre esse assun-
to, identificando as principais definicdes comrela-
cdo a saude do trabalhador em educacao,
particularmente do docente, e sua relacdo com a
sobrecargado trabal ho, possibilitando contacto com
as principais teses e dissertacdes, livros, artigos e
demais contribui¢des sobre a temética, constatan-
do o “... crescimento significativo no nimero de
casos de estresse e burnout' entre os docentes
(do ensino fundamental, médio e superior) darede
publica e particular, associados ou ndo a outras
patologias.” (LEMOS, 2005, p.14). Afirmaaindaa
necessidade de aprofundar os estudos acerca da
vinculagdo dos processos de trabalho aos proces-
sos de salde e adoecimento.

Dentre as principais producdes sobre a teméti-
ca, destacam-se as contribui¢des de Esteve (1999)
e Codo (1999), que analisam o stress e os fatores
psicossociais relacionados a salide do professor.

Delcor et a (2004) realizaram um estudo em
Vitériada Conquista, Bahia, com mais de 600 pro-
fessores darede particular de ensino dacidade, per-
passando desde o ensino pré-escolar até o ensino
médio. Neste estudo, constataram, dentre os dife-
rentes problemas de salide, problemas psicossomé
ticos ou rel acionados a salide mental /cansaco mental
(59,2%). Segundo os autores, com relacdo aos dis-
tarbios psiquicos menores (DPM)? haumaincidén-
cia de 41,5%, evidenciando um crescimento

! Trata-se de uma sindrome, resultante da pressdo emocional,
relacionada ao trabalho. Advém de uma expressdo do idioma
inglés e refere-se a exaust@o de energia, provocada pela tentati-
va de superar as pressdes geradas no ambiente de trabalho e que
levam ao desgaste cronico, que, por sua vez, provoca um pro-
cesso de esgotamento que acarreta a perda de motivagéo e de-
sinteresse pelo trabalho.

2 Doengas psiquicas menores (DPM) sdo os distdrbios mentais co-
muns, tais como depressdo, ansiedade, distUrbios somatoformes e
neurastenia. Sao identificados por meio do Self-Report Questionnaire
(SRQ), instrumento constituido de 20 perguntas (SRQ-20) que po-
dem ser respondidas por meio de autopreenchimento ou de entrevis-
ta, que permite fazer o rastreamento de distdrbios psiquiétricos. O
SRQ é recomendado pela Organizagdo Mundial de Salde para identi-
ficar doencas psiquicas comuns.
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percentual em estudos realizados até entdo que se
aproximam dafaixaentre 18 a 24,2%, observando-
Se, entretanto, que No momento da pesguisa a cate-
goria passava por uma forte crise sindical, o que
pode ter contribuido para acangar esses indices.

Estudo realizado com professores da rede par-
ticular de ensino de Salvador constatou que o indi-
ce de distarbios psiquicos menores (DPM) foi de
20,3, o que significaque em cadacinco individuos
estudados um era suspeito de portar algum distar-
bio psiquico. (ARAUJO; REIS; SIVANY-NETO;
KAWALKIEVICZ, 2003, p.19).

Marchiori, Barrose Oliveira (2005) realizaram
estudo tendo como énfase a andlise do perfil epi-
demiol 6gi co de umaamostracompostade 607 pro-
fessores da rede publica municipal de Vitoria,
apontando problemas relacionadosa“... dindmica
existente entre o processo de trabalho e a produ-
¢ao de salde-doenca nessa categoria profissional,
dando visibilidade aos fatores de desgaste no tra-
balho.” (p.155). Segundo o estudo, dos 607 pro-
fessores, 273 (44,98%) apresentaram problemas
de salde ligados a transtornos mentais. Para os
autores:

...osresultados dessa primeira fase da pesquisa
sinalizavam o descaso daspoaliticaspublicasnoque
sereferedatencdo asaldedosdocentesno munici-
pio de Vitéria e as condi¢Bes muito precarias de
trabalho. Os professores estéo imersos em um con-
flito cotidiano entre 0 que éexigido, o que desgjam e
0 que reamente é possivel fazer diante dos obsta-
culos, das condic¢des e da organizacdo atua do tra-
bal ho naeducagéo em Vitdria. (p.156 - grifosnossos).

Lapo e Bueno (2003), ao analisarem dados so-
bre exonerac&o dos professores da rede estadual
de ensino de S&o Paul o, constatam gque, no periodo
entre 1990 a 1995, houve um aumento da ordem
de 300% nos pedidos de exoneracdo no magistério
publico. (LAPO; BUENO, 2003, p. 68). A andlise
de questionérios, realizada por esses autores com
um grupo de 158 ex-professores da Delegacia de
Ensino (DE) que apresentou o maior indicede eva-
sd0, e de entrevistas realizadas com 16 desses pro-
fessores, indica que o desgaste com relagéo a
profissdo se deve: a uma sobrecarga de trabalho;
a falta de apoio dos pais dos alunos; a um senti-
mento de inutilidade em relacdo ao trabalho que

realizam; aconcorrénciacom outros mei osdetrans-
missao de informagao e cultura e, também, é cla-
ro, aos baixos salarios. “ Todos esses fatoreslevam
a percepcao de que o trabalho que esta sendo rea
lizado n&o tem relacdo com as suas necessidades,
expectativas e interesses ...." (p.77-78)

Os estudos sobre 0 sofrimento no traba ho tém
como influéncia as contribuicdes da psicandlise,
particularmente de Freud, tendo em vista ser o so-
frimento caracterizado, demodo gera, pelaangUstia
gerada pela expectativadiante do perigo. Isto pos-
to, pode-se depreender, nadticadapsicandlise, que
as condicdes da sociedade moderna levam a um
crescente grau de angustia e sofrimento, que re-
sulta em uma série de problemas ligados aos pro-
cessos de adoecimento mental.

No caso do desgaste emocional relacionado ao
trabalho do professor, diferentes pesquisas refe-
rem-se a sindrome da desisténcia — bournout —,
expressdo de uma exaustdo emocional ligada ao
trabalho. Os estudos realizados tendem a eviden-
ciar ador e sofrimento do trabalho “...de um pro-
fissional encalacrado entre o que pode fazer e o
gue efetivamente consegue fazer, entre o céu de
possibilidades e o inferno dos limites estruturais,
entre a vitéria e a frustracdo...”. (CODO, 1999,
p.13). A variedade de estudos sobre a temética
provoca indagacdes que permeiam desde caracte-
risticas de personalidade até insatisfacéo ligadaao
volume de trabalho, a ndo consecucdo definside-
alizados, dentre tantas.

Os sintomas, relacionados a sindrome de bour-
nout, sdo de diferentesamplitudes, dentre osquais,
conforme Benevides-Pereira (2001), estéo: enxa-
guecas, dores de cabega, insdnia, gastrites e Ulce-
ras; diarréias, crises de asma, palpitacoes,
hipertens&o, maior frequiéncia de infeccOes, dores
musculares e/ou cervicais; alergias, suspensao do
ciclo menstrual nas mulheres. No que diz respeito
aos fatores comportamentais, sédo sintomas
0 absenteismo, o isolamento, avioléncia, drogadi-
¢do, incapacidade de relaxar, mudancas bruscas
de humor, comportamento de risco. Também a
impaciéncia, o distanciamento afetivo, o sentimen-
to de soliddo, dificuldade de concentracéo, senti-
mento de impoténcia; desejo de abandonar o
emprego; decréscimo do rendimento de trabal ho;
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baixa auto-estima; a negacéo das emogdes, hosti-
lidade, apatia e desconfianca, podem ser conside-
rados sintomas comuns

Estas condic¢des apontam para um quadro cada
vez mais precario de salde, vida e trabal ho.

Os processos de desgaste fisico e mental dos pro-
fessores representam consequiéncias negativas ndo
somente para o professor, mastambém parao aluno
e para o sistemade ensino. Os custos sociais e eco-
ndmicos podem ter mdltiplos desfechos: absenteis-
mo, acidentes e enfermidades diversas (fisicas,
comportamentais e psiquicas). (ARAUJO; REIS; SI-
VANY-NETO; KAWALKIEVICZ, 2003, p.20)

Corroborando essas afirmagdes, Lemos (2005)
indica que, dentre os problemas de salide | ocaliza-
dos em estudo com professores universitérios, es-
tdo os relacionados a carga psiquica. O autor
evidenciaque “... acarga psiquica é produzida ou
suscetibilizadanaorganizacéo do trabalho. Elas séo
relacionadas com as demais cargas, porém, deri-
vam de situacOes estressoras no processo de tra-
balho.” (LEMQOS, 2005, p.29)

Esse quadro expressa o duplo carater do tra-
balho:

... por umlado, éfonte derealizacao, satisfacdo, pra-
zex, estruturando e conformando o processo deiden-
tidade dos sujeitos; por outro, pode também se
transformar em elemento patogénico, tornando-se
nocivo a saide. No ambiente de trabalho, os pro-
cessos de desgaste do corpo sdo determinados em
boa parte pelo tipo de trabaho e pela forma como
esse estaorganizado. (DELCOR et al, 2004, p.1).

Sem deixar de lado essas e outras possiveis
contribui¢des para a compreensao dos problemas
relacionados a salide mental dos professores e seu
vinculo com os pressupostos damodernidade, con-
sideramos oportuno apontar algumas reflexdes
acerca das relagdes de trabalho e do processo de
trabalho na condicéo de expressdo do devir huma-
Nno e, a0 mesmo tempo, suas contradic¢des. Dito de
outro modo, buscar refletir sobre as condicdes de-
segjadas de trabalho na diregdo da formacdo e as
condic¢des objetivas.

Nesse sentido, é importante considerar que as
formas de organizacéo do trabalho na modernida-
de, marcadas pela racionalizacdo, parcelarizacdo
erotinizacdo do trabal ho, pde em ativo um proces-

SO que passa pela ruptura entre trabalho como ex-
pressdo da realizacdo humana e trabalho como
mercadoria. No caso do trabalho dos professores,
esse quadro se instala de modo aimpor dentro da
escola um processo de racionalizacdo do trabalho
que leva a perda de autonomia, a desqualificagéo
e aperda do controle tanto do processo quanto do
produto do trabalho (cfr APPLE, 1987, 1989), pro-
vocando a “...proliferacdo de especiadidade e o
confinamento dos docentes em &reas e disciplinas
(...) [associada @] delimitacdo de fungbes que sdo
atribuidas de forma separada a trabalhadores es-
pecificos, desmembrando-se assim as competén-
cias de todos...” (ENGUITTA, 1991, p. 48).

Asformas de organizacéo do trabalho no inte-
rior da escola, em consonancia com as transfor-
magcdes soci etarias, apontam, cada vez mais, para
o trabalho do professor como um prestador de ser-
vicos, diminuindo as chances de realizagdo do ob-
jetivo desgjado com o trabalho educativo, qual sgia,
0 saber, areproducdo e producdo de conhecimen-
to cientifico e amelhoria da condi¢éo humana.

Para Travers e Cooper (1997) uma das causas
gue influenciam na insatisfacdo dos professores,
levando a problemas de salide, esta relacionada,
no caso da Inglaterra, & Reforma Educacional —
1988 —, expressao politicadasformas de universa-
lizag&o do capitalismo.

Segundo Popkewitz (1997), as reformas leva-
das a cabo nos anos 80 e 90, particularmente to-
madas a partir da andlise das reformas nos EUA,
indicam um movimento de transformacéo e, ao
mesmo tempo, de manutencdo dos padrdes relaci-
onados ao desenvolvimento cientifico e aprofissi-
onalizagdo, agora transformados em mercadoria.

Asexigéncias atuais de reformas escol ares mantém
as visbes da épaca anterior, mas as estendem e re-
definem diante das transformagdes contemporane-
as (...) Em certos aspectos, ha um fundo religioso
nesse Novo nacionalismo que se baseia na retérica
da Nova Direita. Ele rejeita as nogdes liberais de
profissionalismo que se concentraram em proporci-
onar ajuda institucional para os pobres e redefine
um programa de auto-ajuda, sem refutar as estraté-
gias pragméticas, funcionais, da profissionalizacdo.
Como é exemplificado pelos documentos da refor-
ma, 0 tom moral que surgiu nosanos 80 combinaum
programa econdmico especifico parao conhecimen-

120 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 117-128, jul./dez. 2008



Sonia Regina Landini

to cientifico etecnol 6gico (...), com umaénfase cul-
tural relacionada a certos aspectos conservadores
(...). No final da década, as preocupagdes com os
pobres e socia mente marginalizadosforam formula
das nas regras gerais do discurso sobre as refor-
mas, como exemplificado pel o dogan de escolhaque
privatizaasinstituicBes sociais. Essesinteresses s8o
apresentados como expressdo de um programapara
a sociedade como um todo. (POPKEWITZ, 1997,
p.155-156)

As reformas de Estado, necesséarias a condu-
¢ao do processo de acumulagéo de capital, tomam
corpo no Brasil a partir da década de 90, tendo
como um dos mais notaveis propositores o entdo
Ministro Bresser Pereira, que ira defender uma
administracéo gerencial parao Estado, justificada
pela necessidade histérica de evolucdo politicada
sociedade brasileira.

A administragao plblicaburocréticafoi adotadapara
substituir a administragdo patrimonialista, que ca
racterizou as monarquias absol utas, naqual o patri-
monio publico e o privado eram confundidos. (p.11)
(...) Como a administrac&o publicaburocréticavi-
nha combater o patrimonialismo e foi implantada
no século XIX, no momento em que ademocracia
dava seus primeiros passos, era natural que des-
confiasse de tudo e de todos — dos politicos, dos
funcionarios, dos cidadéos. Ja a administracéo
publicagerencial partedo pressupostodequeja
chegamosaum nivel cultural epoliticoem queo
patrimonialismo esta condenado eademaocr acia é
um regime politico consolidado. (PEREIRA, 1997,
p.12 - grifo nosso)

Trata-se de aperfeicoar o processo de demo-
cratizagdo, por meio de uma administragdo geren-
cial, do mundo dos negécios econdmicos capitaistas
para 0 que € necessario que se adotem medidas,
taiscomo:

a) orientacdo do Estado para o cidaddo usuério ou
cidaddo-cliente; b) énfase no controle dos resulta-
dos, através de contratos de gestdo (ao invés de
controle de procedimentos); c) fortalecimento e au-
mento da autonomia da burocracia estatal, organi-
zadaem carreirasou “ corpos’ de Estado, evaloriza-
¢do de seu trabalho técnico e palitico de participar,
juntamente com os politicos e a sociedade, da for-
mulacdo das politicas publicas; d) separacdo entre
as secretarias formuladoras de politicas publicas,
de caréater centralizado, e asunidades descentraliza-

das, executoras dessas politicas; €) distingdo entre
dois tipos de unidades descentralizadas: as agénci-
asexecutivas, querealizam atividades exclusivasdo
Estado, por definicdo monopolistas, e 0s servicos
sociais e cientificos de carater competitivo, em que
0 poder do Estado ndo esta envolvido; ) transfe-
réncia para o setor publico ndo-estatal dos servicos
sociais e cientificos competitivos; g) adogéo cumu-
lativa, para controlar as unidades descentralizadas,
dosmecanismos (1) de controle social direto, (2) do
contrato de gestdo em que os indicadores de de-
sempenho sejam claramente definidos e os resulta-
dos medidos, e (3) daformacéo de quase-mercados
em que ocorre a competicdo administrativa; h) ter-
ceirizacdo das atividades auxiliares ou de apoio, que
passam a ser licitadas competitivamente no merca
do. (PEREIRA, 19973, p.11)

H4, nas proposi¢oes da Reforma da Adminis-
tracdo Publica do Estado, uma forte tendéncia a
descentralizag&o®, ao controle de resultados (pro-
dutividade), a terceirizagdo, o que define marca
damente o cardter empresarial da gestao publica,
condicdo sine qua non, na concepcao de seu pro-
positor, paraqueaculturapatrimonialistasgatrans-
postaeseuniversalize 0 acesso aosdireitos sociais.
E nesse quadro que sdo propostas metas para a
educacéo nacional, cuja garantia a seu acesso se
caracteriza como a condicdo necessaria a demo-
cratizagao.

As determinacBes quanto aurgénciadareforma
educativa, no caso brasileiro, so caracterizadaspelo
alto indice de analfabetos e pelo ineficiente acesso
a educacdo basica, especificamente o ensino fun-
damental, 0 que, paraseus propositores, exigiriaes-
forcos na direcdo da reformulagdo dos sistemas
educativos, em especia nos processos de gestao,
na direcéo da administracdo gerencia e financia
mento, garantindo-se um maior controlelocal sobre
as demandas e a of erta educacional, 0 que diminui-
ria as desigual dades regionais com a implementa-
¢&0 de um processo de melhoria da qualidade por
meio da adequacdo as necessidades regionais.

3 Apesar das proposicoes indicarem a descentralizagdo ocorre
um processo de desconcentracgo, tendo no Estado, entéo enxu-
to, o avaliador, o financiador e propositor dos principios e
diretrizes politicas, repassando a sociedade as atribuicdes de
carater operacional. com o argumento de democratizagéo e
ampla participacé@o da sociedade. Tal aspecto provoca um des-
monte do Estado democrético na direcéo dos interesses do capi-
tal, mediados pelas agéncias multilaterais.
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Nesse contexto, a énfase no ensino fundamen-
tal, tida como prioritéria, se caracteriza pelo fato
deque“... oensino de primeiro grau € abase e sua
finalidade fundamental é dupla: produzir umapo-
pulacéo alfabetizada e que possua conhecimentos
béasicos de aritmética capaz de resolver problemas
no lar e no trabalho, e servir de base para sua pos-
terior educagdo.” (BANCO MUNDIAL, 1992,
p.12, apud TORRES, 1996, p.131).

Do ponto devistacficial, aprevalénciado ensi-
no fundamental, se sustenta na necessaria garan-
tia a adaptacdo ao processo de desenvolvimento
tecnoldgico, ainformacdo e a aquisicdo de novas
habilidades. (BANCO MUNDIAL, XI, 1995, apud
CORAGGIO, 1996, p.100). Neste contexto, aedu-
cacdo esta totalmente relacionada ao paradigma
econdmico de competitividade* eflexibilidade, ten-
do em vista 0 desenvolvimento de habilidades e
competéncias pautadas no saber-fazer, saber-ser,
saber-conhecer, perspectiva esta que pretende o
desenvolvimento de dimensdes cognitivas, psico-
motoras, sociais e afetivas, tendo como base os
resultados aserem atingidos pelos sujeitosfrente a
uma situacdo dada.

Tendo em vista essas orientacdes, expressas
no documento gerado pela Conferéncia Mundial
sobre Educacéo para Todos, realizada em Jomti-
en, Tailandia, de 5 a9 de marco de 1990, naDe-
claracdo de NovaDelhi, de 1993, foram elaborados
0 “Plano Decenal de Educacdo para Todos’ e o
documento “ Planejamento Politico Estratégico do
MEC” (1994-1998). Em 1993 definiram-se as ne-
cessidades e as metas para a educacdo nacional.
O enfoque focaliza a educacdo basica, em espe-
cial buscando proporcionar 0 acesso aos exclui-
dos, com énfase na aprendizagem que, por sua
vez, recai na adequacdo as necessidades sociais
eprodutivas.

Esse processo estimula a cooperagdo entre
Estado e sociedade civil, particularmente no que
concerne a esfera privada, a0 mesmo tempo em
guetransfere, pelarede de execucdo anteriormente
referida, os deveres do Estado e os direitos sociais
e subjetivos dos cidaddos paraainiciativa privada
e parauma sociedade civil que se reorganizou du-
rante o governo de Fernando Henrique Cardoso,
tornando possivel o discurso do acesso a educa-

cdo paratodos. Essasdiretrizes sereafirmardo com
apromulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases— Lei
9394/96 — e definirdo os rumos da educac&o naci-
onal para o novo século.

No caso do Estado de Sao Paulo, o Plano Esta-
dual de Educagéo de S&o Paulo (GOVERNO DO
ESTADO DE SAO PAULO/SEE, s/d) segue a
mesma linha de orientacéo da esfera federal, ou
sgja, priorizaa educagdo bésica, tendo como fator
chave os processos de descentralizacdo e munici-
palizac&o, seguindo-se as proposicdes maisgerais
com relacdo as Reformas de Estado, o que provo-
ca uma queda de investimentos na educacdo basi-
ca, na medida em que 0s municipios tém menos
taxa de arrecadacdo de tributos, o que resulta na
guedadosinvestimentosreaisvoltados paraaedu-
cacdo, especialmente no que diz respeito ao ensi-
no fundamental, mantendo-se sob controle
centralizado os processos de definic¢éo das diretri-
zesedaavaliacdo do ensino, o querevelaum radi-
cal abandono da esfera publica em relagdo a
educacdo béasica, ainda que os documentos ofici-
ais apontem o movimento oposto.

Nesse sentido, a escola assume como tarefa a
formag&o pragméticado individuo, potencializado
em sua singularidade absoluta, estimulando sua
adaptacdo aos processos sociais que colocam a
responsabilidade do publico sobre o privado, fazen-
do com que recaia sobre a sociedade e sobre os
sujeitos a responsabilidade pelo sucesso ou insu-
cesso dos processo de aprendizagem.

O professor, nestaldgica, torna-se peca-chave,
tendo em vista a responsabilidade que |he é posta
acerca do sucesso ou da marginalizacdo dos alu-
nos, revelando o escamoteamento das condicdes
desiguais, socia mente postas.

Nesse escopo, as reformas educacionais dis-
seminam a compreensao de uma escola eficaz aos
moldes e padres de formacdo voltada a empre-
gabilidade e para as competéncias, condizentes
com atransi ¢&o do taylorismo/fordismo paraaacu-

4 Sobre a nocdo de competéncia ver (ROPE & TANGUY, 1994).
As autoras realizam uma andlise critica a partir da experiéncia
das préticas escolares propostas pelo governo socialista fran-
cés. Interessa-nos aqui, apesar das diferentes condigdes em que
as competéncias sao postas em curso na Franca e analisadas
pelas autoras, a critica subjacente ao experimentalismo, a énfa-
se nos resultados e ndo no processo, entre outras.
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mulacdo flexivel® (HARVEY, 1992), levando a
cabo transformactes fundamentais tanto para a
escola quanto para o trabalho do professor.

Trabalho docente na cotidianidade

O trabalho é um processo de objetivacdo, que
tem como base a ac&o consciente do homem fren-
te as necessidades e as condi¢des concretas, pro-
cesso no qual sdo definidas, também, a esséncia
daposturasubjetivaeasformaspor meio dasquais
0 sujeito do processo do trabal ho define sua postu-
racom relagdo a s mesmo.

Considerando-se que 0 concreto € sempre um
processo (relacionado a uma estrutura econdmi-
co-politico-social dada), ndo um fato dado como
resultado, partimos do pressuposto de que avida
individual pode ser mais particularmente genéri-
ca e/ou a vida genérica particularmente mais in-
dividual. (LUKACS, 1968). Os individuos se
apropriam das objetivacdes existentes e produ-
zem novas objetivacdes e, neste processo, se afir-
mam como género humano. Dito de outro modo,
o trabalho humano é um processo que contém em
si as formas por meio das quais os homens se
auto-realizam, transformam conscientemente o
mundo objetivo e asi mesmos, ativando uma sé-
rie de conexdes que expressam a materialidade e
asubjetividade e agem nadirecéo do desenvolvi-
mento humano. Assim, é possivel considerar que
0 dever-ser, tanto na perspectiva da objetividade
guanto da subjetividade, em suarelacéo dial ética,
€0 elemento norteador daformagdo humana, mar-
cadamente social. Nesse processo, sO € possivel
conceber a agdo humana na diregdo de um fim —
teleologia—, mediante ainseparavel inter-relacao
entre ambos os aspectos. O devir se caracteriza,
fundamentalmente, tanto pelo transformar-se
guanto pelo vir a ser, processo inerente da auto-
criacao.

O rompimento das barreiras naturais e a cres-
cente sociabilizac8o ddo um caréter cadavez mais
genérico as préticas humanas. Nesse contexto, 0
sujeito se configuracomo umaparticularidade par-
ticipe datotalidade existente, alterando também a
objetividade e influenciando a vida de outros, de-
senvolvendo-se, portanto, tanto a individualidade

guanto a sociabilidade humanas. Quanto mais se
desenvolve a sociabilidade, mais mediacOes entre
genérico e particular se fazem necessérias, sinteti-
zando os elementos, genérico e singulares, numa
complexificac8o cadavez maior.

Nesse contexto estdo presentes o conhecimen-
to, posto que é parte desse processo, e o dominio
das condi¢des objetivas para que, na consciéncia,
as mediagOes e escol has alternativas sejam realiza-
das na direcéo do acance do fim posto. Namesma
medida, estéo presentes emocdes e sentimentos.

Na apropriacdo das condicfes postas (social-
mente) e na escolha, por meio da consciéncia, das
melhoresformas paraseatingir o objetivo, o sujei-
to se forma e estabel ece uma nova conexdo entre
singular e genérico, tornando sua existéncia cada
Vez mais genérica, contribuindo, com sua pratica,
para uma nova realidade. Aqui a apropriacéo das
significagOes sociais dd um sentido novo a pratica
individual, tendo em vista sua vida concreta.

As significacfes sdo, portanto, expressdo da
generalidade humana, das préticas historicas, assi-
miladas pel os sujeitos, considerando-se sua singu-
laridade, suavivénciae suas experiéncias pessoais.
Nabusca por atingir ameta estabel ecida, as acoes,
mediadas pelas significacOes sociais, definem o
sentido pessoal do ser em dado momento. Dito de
outraforma, orientado parao acancedeumfim, o
sentido da préticaindividual se define por sua ex-
presséo no conjunto das significagdes, 0 “... senti-
do pessoal traduz precisamente arelacdo do sujeito
com os fendmenos objetivos conscientizados.”
(LEONTIEV, 2004, p.105).

O significado da acdo humana, portanto, diz
respeito a experiéncia humanageneralizada, age-
nericidade, as formas de apropriacdo do real que
se concretizam no conjunto das aces acumuladas
sociamente. S&0 agdes conscientes, tendo em vis-
ta o fim a ser alcancado, fim este que coincide
com a necessidade social nadirecdo do desenvol-
vimento do género humano, do para-si. Quanto
mais genericamente se redliza a agdo do sujeito,
mais dotada de sentido. Dito de outro modo, o sen-
tido se colocacomo criacdo, como ac¢do individual

5 Consideramos oportuno ressaltar que, no quadro de
reestruturagdo produtiva, ha a permanéncia do padréo fordista
de producéo, em especial nos setores periféricos. (HARVEY,
1992)
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diante do socialmente posto. Significado e sentido
sdo, portanto, partes de um sO processo.

Na atualidade da sociedade capitalista, carac-
teristica marcante se apresenta por um processo
contraditério, no qual motivacbes genéricase sin-
gulares se opdem. Ainda que aintengédo do traba-
Ihador permanega no ambito das motivacgdes
genéricas e do desenvolvimento social, ele nao
mantém uma relacdo consciente com a generici-
dade. O trabalhador ndo domina o produto de seu
trabalho nem o processo de trabalho e, ainda me-
nos, a compreensao de seu proprio trabalho, em
termos singular e genérico. O contetido de seu tra-
balho, que Ihe preenche a vida de sentido, assume
aformado valor econdmico, conferindo-lhe, por-
tanto, um sentido individualizado, cujo resultado
refere-seao salério, que ocultaamais-valia, impri-
mindo um caréter fetichizado a sua existéncia

Aqui ressaltamos as contribuigoes de Heller
(1985) para a compreensdo da esfera cotidiana e
n&o cotidiananadirecdo daidentificacdo dagene-
ricidade humana. A esfera da vida n&o cotidiana
representa o grau maximo de avango social, rela-
cionada as objetivacbes genéricas para-si (Cién-
cia, filosofia) que se caracterizam pela compreen-
sdo do carater universal do género humano. A
esfera da vida cotidiana diz respeito a reproducao
davidaindividual e coletivamarcadapor objetiva
¢Oes genéricas em Si.

Neste ambito, estdo presentes as agdes cal-
cadas nos processos historico-sociais que se ca-
racterizam pela acdo, por sentimentos e por pen-
samentos alienados, visto que a sociedade
contemporaneaimpede aos individuos a apropri-
acdo da genericidade para-si, de compreender a
universalidade das préti cas humanas, umavez que
as condicdes objetivas levam a préticas automa-
tizadas, se considerarmos os limites postos pelas
condi¢Bes politico-econdmicas.

Entre as caracteristicas da vida cotidiana es-
tdo: 0 agir espontaneo, que se caracteriza pela
acao sem a compreensdo real daredidade; acri-
tica, que marca a maioria das atividades simples,
mastambém as que setornam frequientes nas acoes
rotineiras de trabalho; a possibilidade, tendéncia
aredlizar atividades sem a certeza de seu resulta-
do; economicismo, busca segura de resultados; o
pragmatismo, acdo voltada para a préatica, sem

reflexdes, na busca de resultado seguro; proces-
sos de ultrageneralizacéo, acOes baseadas em
experiénciasprévias, individuaisesociais, equese
caracteriza pelaimitac@o e/ou analogia.

Quanto maiso valor econdmico assume prepon-
derénciamaior atendénciade reproduzir asformas
de atuacdo que levam a préticas espontaneas, prag-
maticas, tendo em vista os mecanismosideol gicos
que imprimem uma légica pragmatica, utilitarista,
espontanea. No caso do trabal ho do professor, cujo
produto e processo consistem nas relacdes media-
das pel o conhecimento cientifico historicamente e a-
borado, temos que, no capitalismo, se processaum
afastamento das condigdes auténomas de trabal ho,
associado a: mecanismos de intensificacdo das ta-
refas administrativas e burocréticas, imposicéo de
contetidos por meio de livros didaticos; processos
de avaliacao definidores do contetido e do processo
de trabalho. Neste caso, perde-se de vista a identi-
dade com o contelido do trabalho que passa a s,
cadavez mais, estranho ao professor. O significado
de seu trabalho, ainda que se mantenha o foco na
formacdo de um aluno capaz de apropriar-se do
conhecimento cientifico, choca-se com as formas
rotinizadas e impositivas as quais o professor tem
de se submeter. Essa condigao pode ser identifica-
da ao tomarmos as formas de avaliacéo centraliza-
das(SABESP®, SAEB’, no caso do ensino superior
0 ENADE?®) e as poaliticas educacionais que privile-
giam a tecnologia, atrelada a mecanismos de for-
macdo continuada, centrados nasuperficiaidade dos
contetidos em favorecimento aos métodos, sendo
estes Ultimos menos construgdes mediativas para o
conseguiente ensino baseado no conhecimento ci-
entifico e muito maisinstrumentos normativos, defi-
nidores do que e como ensinar.

Conforme aponta Basso (1998, g/p), as condi-
¢Oes de trabal ho alteram amotivacéo, o significa-
do e o sentido de seu trabalho

6 Sistema de avaliagdo da educagdo basica da Secretaria Estadual
de Educagdo de S&o Paulo.

7 O Sistema de Avaliagdo da Educagéo Bésica (Saeb), conforme
estabelece a Portaria n.° 931, de 21 de mar¢co de 2005, é com-
posto de dois processos: a Avaliagdo Nacional da Educacdo Ba
sica (Aneb) e a Avaliag@o Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc).

8 Exame Nacional de Desempenho de Estudantes que avalia o

rendimento dos alunos dos cursos de graduagéo em relagdo aos
conteidos programéticos, suas habilidades e competéncias.
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O queincita, motivao professor arealizar seu traba-
Iho? Este motivo néo é totalmente subjetivo (inte-
resse, vocagao, amor pelas criangas etc.), masrela
cionado a necessidade real instigadora da acéo do
professor, captada por sua consciéncia e ligada as
condic¢Bes materiais ou objetivasem que aatividade
se efetiva. Essas condicles referem-se aos recursos
fisicos das escolas, aos materiais didéticos, a orga-
nizac&o da escola em termos de plangjamento, ges-
t80 e possibilidades de trocas de experiéncia, estu-
do coletivo, a duracdo da jornada de trabalho, ao
tipo de contrato de trabalho, ao salario etc. Quando
essas condi¢des objetivas de trabalho ndo permi-
tem que o professor se realize como género huma-
no, aprimorando-se e desenvolvendo novas capa-
cidades, conduzindo com autonomia suas agoes,
criando necessidades de outro nivel e possibilitan-
do satisfazé-las, ou sgja, “ que, portanto, ele ndo se
afirma, mas se nega em seu trabalho, que ndo se
sente bem, masinfeliz, que ndo desenvolve energia
mental e fisica livre, mas mortifica a sua physis e
arruinaasuamente”’ (Marx 1984, p. 153), estetraba-
Iho érealizado nasituacdo dealienagéo (...) o signi-
ficado de seu trabalho é formado pelafinalidade da
acdo deensinar, isto €, pel o seu objetivo e pelo con-
tetido concreto efetivado através das operacOes re-
alizadas conscientemente pelo professor, conside-
rando as condi¢des reais e objetivas na condugédo
do processo de apropriacdo do conhecimento pelo
aluno(...) [sendo que] amediacdo realizadapelo pro-
fessor entre 0 aluno e aculturaapresenta especifici-
dades, ou sgja, aeducacdo formal € qualitativamen-
te diferente por ter como finalidade especifica
propiciar a apropriacdo de instrumentos culturais
bésicos que permitam elaboragdo de entendimento
darealidade social e promog¢ao do desenvolvimento
individual. Assim, a atividade pedagdgica do pro-
fessor € um conjunto de agdes intencionais, consci-
entes, dirigidas para um fim especifico. (BASSO,
1998, g/p — grifos nossos)

No capitalismo, essas mediacdes levam o pro-
fessor a realizar seu trabalho de modo cada vez
menos consciente e mais marcadamente pragmé-
tico, alienando-o, afastando-o0 do dominio do pro-
cesso e do produto de seu trabalho. Na cotidiani-
dade, a busca pela economia de tempo reduz o
tempo de preparo de suas aulas, de seus estudos e
na melhoria das condig¢des de sua formagao.

Nesse ambito, as emocdes, 0s sentimentos e a
propria constitui cdo subjetiva se caracterizam por
alto grau de conflituosidade, visto que o alcance

dos objetivoslimita-se ao condicionado social men-
te, o que significadizer queimprimem um sentido
cada vez mais individualizado. Para Leontiev
(2000, s/p)

As emogdes preenchem as fungdes de sinais inter-
nos, no sentido de que ndo aparecem diretamente
como um reflexo psiquico da prépria atividade psi-
quica. A caracteristica especial das emocoes reside
no fato de que refletem relacionamentos entre os
motivos (necessidades) e o sucesso, ou a possibili-
dade de sucesso, de redlizar a agdo do sujeito que
responde a esses motivos. N&o estamos falando,
aqui, sobre o reflexo desses relacionamentos, mas
sobre um reflexo seu que se da de forma direta e
sensorial, sobre aexperiéncia. Assim, elesaparecem
como resultado da atualizacdo de um motivo (ne-
cessidade), e antes de uma avaliagdo raciona por
parte do sujeito a respeito de sua atividade.

As condigdes de trabal ho postas na atualidade,
no que se refere ao trabalho do professor, acabam
por influir no grau de realizacéo, na satisfacéo ge-
rada por meio de sua atividade, trazendo a tona
diferentes sentimentos e emogdes. Esses sentimen-
tos e essas emogoes sdo desencadeadores de im-
pulsos, conforme aponta Heller (1994, p. 52-53):

Larelacion particular con el mundo, la plenaidenti-
ficacion del yo con su propio carécter psiquico, y
ademas con las normas de su entorno, laconciencia
acriticadel nosotroslleva, lamayoriadasveces... a
laexplosion de los habitos afectivos y emocionales
reprimidos mediante | os canal es permitidos. Los sen-
timientos puramente particulares— como laenvidia
y lavanidad, los celosy lacobardia—, vinculados a
la defensa de la particularidad, con frecuencia se
transforman, stbitamente en destructividad.

No caso da sociedade capitalista, acompeticao
tende a desenvolver nos homensinveja, vaidade e
ciume, gerando frustragdo. Segundo Heller, afrus-
tracdo ndo € a Unicarazao para 0simpulsos agres-
sivos, mas desempenha papel fundamental no
desencadeamento do impulso agressivo. “Las po-
sibilidades dela sociedad burguesason (...) ilimi-
tadas e iguales para todos. Pero esta misma
sociedad esta estratificada, se divide en clases 'y
estratos, cada uno dos cuales procura lograr un
prestigio cada vez mayor.” (1994, p.53).

Nesse contexto, a compreensdo do outro — ge-
nericidade humana — se desvanece, dando lugar
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asformas de opresséo, de exercicio de poder. Essa
“agressividadeinstrumental”, no entanto, ndo étida
como fim, mas como meio, como instrumento com-
petitivo, como parte do processo de adaptacdo so-
cial. Esse processo, no entanto, € consequénciada
sociedade industrial moderna marcada pela com-
petitividade, desigual dade e ndo reveladora de um
carédter destrutivo inato.

A conduta competitiva acaba por caracterizar
uma desagregacao da personalidade®. A autora
afirmaque“... pelo menos una parte de |l as perso-
nalidades disgregadas por la adaptacion muestran
cierta predisposicién ala depresion y a aburrimi-
ento.” (HELLER, 1994, p.55).

Os estados de apatia e de aborrecimento fren-
te asituacdo vivida expressam a contradicdo entre
fim almejado e condi¢des objetivas, interferindo na
acdo dos sujeitos e desencadeando um novo e con-
traditorio sentido para sua agéo.

No caso do trabalho do professor, cujo fim con-
siste em proporcionar aos alunos um maior domi-
nio do conhecimento historico-cientifico, este se
contrapde ao pragmatismo pedagdgi co, gerando um
complexo de sentimentos, emogdes que desenca
deiam impulsos muitas vezes destrutivos, como
acomodacdo, desencantamento, reproducéo do
posto, adoecimento e agressividade.

Na vida cotidiana, as condutas, as estruturas
de carater e os impulsos pertencem ao “ ser-en-el-
mundo”, e sdo, portanto, marcadas pelas condicdes
sociais postas. Assim, as caracteristicas daqueles
gue sofrem de problemas relacionados a salude
mental, por mais que tenham algum caréter gené-
tico, biolégico, s8o, em suagrande maioria, resul-
tado das relagdes socialmente postas, desencade-
adoras de novos e contraditorios significados e
sentidos postos a agéo humano-social.

Podemos refletir sobre o fato de que, apesar da
tendencial racionalidade pragmética, aacéo do pro-
fessor caracteriza-se por um certo grau de auto-
nomia, pelo dominio do contelido e pelapossibilidade
de escolhas sobre como levar a cabo os processos
de ensino e aprendizagem. No entanto, as pres-
sbes decorrentes das atuais politicas educacionais
atuam como barreiras na realizagdo e na criagdo
das condi ¢des adequadas de trabal ho, transforman-
do os desafios em batalhas cujas armas de resis-
téncia se fragilizam na mesma propor¢do em que

asatividades de plangjamento pedagdgico sao subs-
tituidas por planos elaborados sob a égide do mo-
delo de competéncias; que os planos de trabalho
s80 delineados pelainclusdo de métodos de ensino
tecnologicamente instrumentais; que as formas de
avaliacdo sdo definidoras do que ensinar e ndo
como instrumento auxiliar nos processos de apren-
dizagem e de fonte para as escolhas de ensino.
Associado a esses processos, a exceléncia do en-
sino, medida por parametros produtivos (publica-
¢Oes, orientagdes, no caso do ensino superior, e na
guantidade de aprovagdes, no caso do ensino basi-
o), tém por base o carater mercadol 6gico que se
impOe a educacdo publica, afastando, cada vez
mais, o professor da autonomia criativa.

Em contrapartida, mesmo que aconsciénciadas
bases e dos fundamentos das acles sgja limitada,
as escolhas realizadas pelos sujeitos (as aternati-
vas), frente as possibilidades postas, imprimem um
caréter autbnomo, visto que, nas deci sbes alternati-
vas, se esconde o fendbmeno originério daliberdade.

O desenvolvimento da sociedade humana - consi-
derada sob o ponto de vista dos sujeitos humanos -
consiste substancialmente no fato de que todos os
passos da vida do homem, desde aqueles mais coti-
dianos aos mais elevados, sdo dominados por es-
sasdecises. (LUKACS, 1981, p.96)

Assm:

... tanto nos preparativos mentais do trabaho, se-
jam eles cientificos ou apenas empirico-praticos,
guanto na sua execucdo efetiva, nos encontramos
sempre diante de uma completa cadeia de decisdes
alternativas. Desde a escolha entre os gestos da
mao, dos quais cada vez procura-se aguele mais
oportuno e recusa-se aguele menos apto, até a es-
colha entre procedimentos parecidos efetuados no
curso daplanificacdo mental, € semprevisivel, com
todaevidéncia, estasérie de deliberages, igualmen-
te entre o campo concreto do plano concreto global.
O fato é que na cotidianidade média esse processo,
gue nem sempre € considerado por todos, deriva

9 Personalidade tomada como autoconstrugéo da individualida-
de mediante a generalidade, ou seja, como processo de consti-
tuicdo da individualidade tendo em vista a relagdo consciente
com 0 meio, com a objetividade social. A personalidade tem
como matéria-prima o carater psiquico (onde as causalidades
desempenham papel primério), que se associa ao carater moral
(depende da familia em que nasce, das condic¢des postas, da
causalidade), desenvolvendo a personalidade, entdo, como si-
nénimo da individualidade e da sociabilidade.
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diretamente da experiéncia do trabaho, a qual se
basei a substancia mente nafixagdo em reflexos con-
dicionados e também em atos “inconscientes’ de
acOes singulares que j& se mostram eficazes; mas,
geneticamente, cadareflexo condicionado foi algu-
mavez objeto de decisdes alternativas. Naturalmen-
te isso ndo anula o processo causal como conseqi-

vando qualquer coldéquio: de inicio, pode-se tam-
bém ter um abjetivo geral e que se quer perseguir
por meio deste col 6quio, mas a cadafrase pronunci-
ada, seu efeito ou a sua falta de efeito, aréplica e
talvez o siléncio do interlocutor, etc., d&o lugar for-
gosamente a uma série de novas decisies alternati-
vas. (LUKACS, 1981, p. 138 - grifos nossos).

énciadaposi¢ao teleol 6gica; simplesmente este ndo
vem movido novamente por umaunicaposicao tele-
ol égica, masvem, ao contrario, continuamente dife-
renciado, ajustado, melhorado, ou piorado, pelas
decisdes singulares da realizagcdo objetiva, obvia-
mente dentro da linha de fundo estabelecida pela
posic¢do dafinaidade geral. E cadaum pode verifi-
car que essa estrutura é valida em todos os campos
nos quais aparecam posicoes teleolbgicas, obser-

O desafio, portanto, parece concentrar-se na
investigacéo das formas de apropriacéo, das prati-
cas contraditorias e dos sentidos que caracterizam
o trabalho do professor frente as condi¢oes objeti-
vas, proporcionando maior conhecimento das con-
dicbesdetrabalho e, a0 mesmo tempo, identificando
as formas necessérias de organizacdo coletiva na
direcdo da conscientizacdo das condigdes postas.
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CAMINHOS PARA A CONSTRUCAO
DA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Ilma Passos Alencastro Veiga *

RESUMO

O presente estudo visa compreender o sentido do processo de desenvolvimento
profissional docente, clarificando suas possibilidades formativas e investigativas. E
destinado a pesquisadores e docentes universitérios interessados na discussdo sobre
a qualidade da docéncia na educagdo superior. O quadro de referéncia esta
fundamentado na concepgdo de desenvolvimento profissional como a evolugéo
progressiva da funcdo docente em face das situagdes de maior profissionalismo.
Esse desenvolvimento envolve formas diferenciadas em dois niveis: uma formagao
inicial pedagogicae pré-servico que atinge alunosdo lato e stricto sensu e osdocentes
iniciantes e outro voltado para os professores com mais tempo na instituicao.
Identifiquei duas experiéncias expressivas voltadas para a construgdo da docéncia
universitaria, desenvolvidas em umauniversidade publicae umaprivada. Osresultados
revelaram aimportanciados programas de desenvol vimento profissional de docentes
paraaeducagdo superior; amanutencao do equilibrio entre adimensdo cientificaea
dimensdo pedagdgica; a previsdo de niveis diferenciados de formagéo; a vinculagéo
das propostas as politicas de val orizag&o dos professores e de mel horia das condi¢es
de trabalho; a ampliacdo das discussdes para a compreensdo tedrica e critica do
processo educativo. A formagdo deve estar centrada na compreensdo da realidade
social e humana.

Palavras-chave: Educagdo Superior — Desenvolvimento profissional — Docéncia
universitaria

ABSTRACT

PATHS TOWARDS CONSTRUCTION OF TEACHING IN UNIVERSITIES

Thispaper aimsat understanding the meaning of theteacher professional devel opment
process, clarifying its formative and investigative possibilities. It is addressed to
researchers and professors interested in the discussion about the quality of teaching
in superior education. Our theoretical framework is based upon the conception of
professional development as a progressive evolution of the teacher work in the face
of situation of greater professionalism. This development implicates differentiated
forms in two levels: an initial pedagogical and prepedagogical formation which
encompasses students of lato and stricto sensu graduated programsaswell asinitiating

* Licenciada em Pedagogia e Educacdo Fisica, mestre em Curriculo pela UFSM, doutora e p6s-doutora em Educacéo pela
UNICAMP. E pesquisadora sénior CNPg, pesquisadora associada sénior da Faculdade de Educagdo da UnB e professora da
Faculdade de Ciéncias da Educagéo do UniCEUB. E-mail: ipaveiga@terra.com.br
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professors; and in the second level, for experimented professors. We identify two
significant experience for the construction of university teaching, one in a private
university, the other in a public one. The results reveal the importance of teacher
professional development programs for superior education; the equilibrium between
the scientific and pedagogic dimension; previsions of differentiated levelsof formation;
thelinkswith proposals of better fare and working conditionsfor teachers; and finally,
the enlargement of the discussion for the critical and theoretical understanding of the
educative process. Formation must be focused upon the understanding of the human

and social reality.

Keywords: Superior Education — Professional Development — University Teaching

Introducao

O desenvolvimento profissional de docentes
para a educacdo superior € um processo comple-
X0, complexidade esta que reside na propria or-
ganizacdo académica, na qual, por tradicdo, os
CUrsos superiores estéo estruturados. S&o estru-
turas rigidas e inflexiveis que dificultam as mu-
dancas dos padrdes estabelecidos e legalmente
instituidos.

O desenvolvimento profissional de docentesda
educacdo superior e, mais especificamente, afor-
macdo pedagdgica sempre foram relegados a se-
gundo plano pela maioria dos professores.
Atuamente essa formacdo é destacada e, de cer-
taforma, val orizada pela necessidade de melhoria
do processo deinovagao pedagdgicaafim deaten-
der aos interesses dos alunos e as exigéncias do
mundo do trabal ho.

Um outro aspecto a ser considerado refere-se
aos resultados da avaliacdo da educacéo superior
gue tem apontado deficiéncias e fragilidades no
desempenho dos alunos, o que implica questionar
também a propria Pedagogia Universitaria.

Cabe ressaltar a questdo do conhecimento ple-
no einguestionavel que respalda a acdo docente e
gue sofre o abalo provocado pelas tecnologias da
comunicacdo e informacdo, gracas a sua capaci-
dade de criar, gerar, armazenar, processar e trans-
mitir amesmainformacéo para todas as partes do
mundo.

O texto visa compreender o sentido do proces-
so de desenvolvimento profissional docente, clari-
ficando suas possibilidadesformativaseinvestiga-
tivas.

1. Desenvolvimento profissional do-
cente: fundamentos tedricos e pra-
ticos

Uma forma de clarificar o significado de um
termo como este é analisar a concepcdo defendi-
da por algum autor, para dela derivar as caracte-
risticas que o especificam. Cruz (s/d) concebe o
desenvolvimento profissional do docentecomo“a
evolugéo progressiva da funcéo docente face aos
modos e situacBes de maior profissionalismo que
se caracterizam pela profundidade do juizo critico
e sua aplicacdo na andlise global dos processos
implicados nas situacdes de ensino para atuar de
maneira inteligente” (p.20). Sob esta Gtica, trata-
se de uma evolucdo que se congtitui a partir do
crescimento da integracdo de estruturas basicas
do conhecimento prético, adquiridas com aexperi-
éncia do exercicio da profissao, do crescimento
profissional e das atividades formativas.

Vale destacar — em primeiro lugar — que trés
elementos formam abase do desenvol vimento pro-
fissional docente: o proprio desenvolvimento adul-
to, aacumulacdo da experiéncia e a formagao.

Em segundo lugar, é necessério considerar trés
dimensdes do desenvolvimento profissional, defen-
didas pelo autor e apresentadas sinteticamente a
seguir: adimensdo individual enfatizaque nenhum
professor é semelhante a outros professores; a di-
mensdo coletiva reconhece que cada professor é
semelhante a alguns outros professores com 0s
guais compartilhaexperiéncias; adimensao univer-
sal permite pensar que cada professor guarda se-
mel hangas com todos 0s professores de suamesma

geracao.
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Sdo dimensbes integradas nos processos de
desenvolvimento profissional, deformaqueaiden-
tidade que o docente apresenta em um momento
de sua vida é fruto da interacdo das trés dimen-
sfes e sua evolucao no tempo, da histdria de vida
pessoal, da histéria de vida dos professores que
estdo num mesmo ciclo de vida profissional.

Por ultimo, Cruz (s/d) apresenta os tracos do
profissionalismo docente e que facilitam as acOes
formativas: compromisso profissional e educativo,
dominio damatéria, reflexividade e capacidade para
o trabalho em grupo.

O compromisso profissional e educativo é per-
meado pela atitude docente que conduz o trabal ho
voltado para um fim socia e educativo. E isso se
concretiza na preocupacdo com o aluno. O com-
promisso educativo esta ligado as intencionalida-
des da educagcdo em sua triplice dimensao:
desenvolvimento pleno do educando, preparo para
o0 exercicio dacidadania e qualificagdo parao tra-
balho. Supera os objetivos da aprendizagem. Tra-
ta-se, portanto, de um compromisso com 0 impacto
educativo da experiéncia académica de cada alu-
no. E o compromisso educativo e de natureza so-
cial que leva o professor a “planejar ndo s6 o
impacto de seu ensino nas vidas particulares de
seus alunos, sendo na melhoria da sociedade do
futuro que, de alguma maneira e apesar de todas
as dificuldades e contradicdes, esta contribuindo
para construir” (CRUZ, p.11).

O dominio da matéria exige, além da compre-
ensdo do contetido, também o dominio do conheci-
mento didético préprio dadisciplinaque o professor
ministra. A transformac&o do conhecimento aca-
démico em contetido ensinavel € umadas caracte-
risticas da tarefa docente. Esse processo é
denominado por Chevallard (1998) de transposi-
c&o didatica. E um conhecimento que capacita o
docente para organizar 0 conte(ido académico em
conteido de ensino compreensivo e significativo
para os alunos. Cruz (s/d) explicita trés critérios
para a construcado dos atributos especificos neces-
sarios ao exercicio da docéncia: primeiro, desen-
volvimento do conheci mento didatico do contelido;
segundo, ndo-existéncia de método Unico para o
ensino da disciplina, mas metodologias diversas e
variadas para mediar entre os alunos e o conheci-
mento; terceiro, conhecimento didatico que se de-

senvolve com a experiéncia na pratica. Ha neces-
sidade de se manter o equilibrio entre arelevancia
funcional do conhecimento, tendo em vista seu
carater prético e arelevancia substantiva, tedrica
eideol6gicado conhecimento formal.

A reflexividade diz respeito a capacidade de
reflexdo. S80 0s seguintes 0s pressupostos que
embasam a capacidade de reflexdo: os adultos
aprendem mais efetivamente diante de um deter-
minado problema; amelhoriado trabalho estainti-
mamente ligada a esse trabalho; as experiéncias
de docéncia proporcionam aos professores guias
paraaresolucdo de problemas; os docentes adqui-
rem conhecimentos e habilidades em seu envolvi-
mento com os processos de mel horiadainstituicéo
edo desenvolvimento do curriculo (CRUZ, p. 12).

Nesse sentido, areflexdo ndo é um produto me-
canico. Expressa uma orientagdo em face da acdo
e trata a relacdo entre pensamento e acdo em situ-
acles historicas reais nas quais nos encontramos e
estdaservico deinteresses humanos, sociais, cultu-
rais e politicos. Kemmis (1999, p. 105) afirma que
“é uma prética que expressa nosso poder para re-
construir a vida socia participando na comunica-
¢80, na tomada de decisdes e na agdo social”.

A capacidade para o trabalho em equipe impli-
caliderar e questionar amelhoria continua dains-
tituicéo educativa. O desenvolvimento profissional
docente buscaamelhoriado conhecimento profis-
sional, suas habilidades e atitudes na gestédo do
ensino em umainstitui ¢céo educativa.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento profis-
sional do docente para a educagdo superior deve
transformar-se completamente. Isaia (2005) apre-
senta 0s passos necessarios a construgdo de um
programade desenvolvimento profissional. O pri-
meiro significacompreender que o desenvolvimen-
to profissional, para consolidar-se como um
processo organizado, sistematico e intencional,
devera partir da propriainstituicéo, do grupo de
professores e de politicas publicas da educacdo
superior. O segundo visa ao rompimento da cul-
turaindividualistadainstituicéo. O terceiro obje-
tiva o compromisso institucional em construir
espacos para atividades autoformativas, hetero-
formativas e interformativas a fim de que os do-
centes se constituam professores e formadores.
O quarto centra-se no fortalecimento do exerci-
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cio da solidariedade da docéncia e, finalmente,
significa a condugdo pedagdgica mais efetiva.

Partindo da compreensdo de desenvolvimento
profissional, procuro tecer consideragdes arespei-
to do Nucleo Programa de Desenvolvimento Pro-
fissional Docente, objetivando o atendimento a
diferentes necessidades detectadas pelas institui-
¢oes de educacdo superior, fundamentado em dis-
tintas concepcdes. Portanto, cadaNucleo, de acordo
com o publico ao qual se destina e com objetivos
delimitados, pode lancar méo de diferentes estru-
turas organizacionais.

O Nucleo ou Programa de Desenvolvimento
Profissional Docente é também conhecido com
uma variedade de denominacfes. Nucleo de As-
sessoria Pedagdgica, Servigo de Assessoria Peda-
gbaica, Servico de Apoio Pedagdgico, Nucleo de
Pedagogia Universitaria. Diferem em tempo de
duracdo, em objetivos e sob a 6tica de diferentes
orientagdes epistemol dgi cas. Esses nlcleos ou pro-
gramas podem ocorrer na instituicdo onde traba
Iham os professores, especialmente no caso da
formacao continuada, ou nainstitui¢cdo onde os pro-
fessoresrealizam aformacéo em nivel de pos-gra-
duacdo (lato e stricto sensu), que inclua em seu
projeto pedagdgico o objetivo de formar o pesqui-
sador e o docente para a educagéo superior. Mui-
tos cursos de pds-graduacao incluem as disciplinas
Metodologiado Ensino Superior, Didéticado Ensi-
no Superior, Docéncia Orientada, entre outras, em
suas matrizes curriculares.

2. Possibilidades formativas e inves-
tigativas do desenvolvimento profis-
sional docente: uma breve leitura de
duas propostas

Nesta parte, procuro identificar caminhos ex-
pressivos voltados para a construcdo da docéncia
universitaria em duas experiéncias desenvolvidas
por instituicdes de educacdo superior, no sentido
de contribuir com os docentes nessa trajetoria. A
docéncia universitéria busca construir um campo
de estudo orientado para a problematizacéo, com-
preensdo e sistematizagdo dos processos que ocor-
rem na aula, considerando sua relacdo com o
contexto social mais amplo e com seu objetivo de
formacéo.

Como fonte indireta para a construcéo deste
texto, selecionei duas modalidades de programas
de desenvolvimento profissional de docentes uni-
versitérios. o primeiro, voltado parao processo for-
mativo prévio ou antecipado, que ocorre em nivel
de pés-graduacédo stricto sensu; o segundo, dire-
cionado para os docentes em exercicio na educa-
¢ao superior, no sentido daformacéo continuada.

2.1 Programa de Estagio de Capaci-
tacao Docente

A primeira experiéncia enfatiza o Programa de
Estégio e Capacitacdo Docente — PECD, desen-
volvido pela Universidade A durante sete anos, no
periodo de 1993 a2000. Entre asjustificativas apre-
Sentadas para o desenvolvimento do Programa, vale
destacar trés: as politicas de educacdo superior, di-
ferenciando as ingtituicbes entre as voltadas para o
ensino e a pesguisa e agquelas direcionadas predo-
minantemente ao ensino; um grande nimero de do-
centestitulados em programas de pos-graduacéo que
iréo exercer atividades docentes para as quais, de
forma geral, ndo receberam formacdo alguma; o
movimento de democratizacdo do acesso a educa
¢a0 superior, que provocou aexpansao damatricula
e proporcionou maior heterogeneidade do publico
gue adentrou esse nivel de educacéo.

Considerando essas justificativas, 0 Programa
foi fundamentado, por um lado, na concepcao de
préxiseducativa, tomando adocénciauniversitéria
como uma atividade complexa que exige umafor-
macao pedagdbgica e que ndo se limita ao desen-
volvimento técnico, “mas engloba dimensdes
relativas aquestBesfil osdficas, sociol 6gicas, politi-
cas, econdmicas, éticas, afetivas e culturais’ (PE-
REIRA, 2005, p. 31).

A intencdo fundante era promover uma “mu-
danca na forma como o ensino era compreendido
e realizado dentro da propria universidade” (PA-
CHANE, 2003, p. 99). O Programa estava volta-
do a formacéo e qualificacdo para a docéncia na
universidade, procurando evitar a distor¢cdo que
consiste na énfase excessiva a pesquisa em detri-
mento da docéncia. A meta norteadora do Progra-
mafoi atingir todos os doutorandos dos diferentes
cursos de pos-graduacdo, em todos 0s campos ci-
entificos of erecidos pelauniversidade, com um efe-
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tivo processo de desenvolver no pesqguisador afor-
mac&o para adocéncia, visando eliminar asfalsas
dicotomias entre ensino e pesquisa, graduacéo e
pos-graduacdo, bem como a crenca de que para
ser professor basta ter dominio do conhecimento
especifico ou ser um bom pesqguisador.

Entre as caracteristicas principais do Progra-
ma, vale destacar as seguintes.

a) acdoindgtitucionalizada, oficiamenteimplan-
tada por meio de portariainstitucional, vol-
tada a formagdo pedagdgica de alunos de
doutorado;

b) posturaintegradora, alicercada num proje-
to maior, denominado Projeto Qualidade;

c) abrangente, pois envolve todas as éreas do
conhecimento e todos os pos-graduandos
sem experiéncias anteriores de docéncia;

d) caréter voluntério com duragdo deumadois
semestres e oferta de 60 vagas por semes-
tre, preenchidas por um processo seletivo;

e) concessao de bolsaparaos estagiarioscom
remuneracdo igual a 1/3 do sal&rio de um
professor auxiliar;

f) estagio deformacdo inicial, prévio ou pré-
Servico;

g) acompanhamento dosestagiariospor umori-
entador, professor dadrea, que seguiaeavar
liava o trabalho docente realizado;

h) proposta sistemética de melhoria da préti-
cadocente, por meio do referencial tedrico
e dainvestigacdo da pratica;

i) existénciade Comissdo Supervisorarespon-
savel pela coordenagdo geral do PECD;

j) organizacdo multidisciplinar tantoemrela-
¢d0 aos estagidrios como em relagcdo aos
membros da Comissao Supervisora.

O Programafoi aém da possibilidade de apri-
moramento da prética docente. Pachane chama a
atencdo paraaprincipal contribuicéo da proposta,
qual sgja “conscientizar os estagiarios parao fato
de que o processo educativo é uma construcao
constante e coletiva, seja ela voltada a formagdo
do auno, sgja ela voltada a formacéo do préprio
professor.” (2003, p. 156 - grifos da autora).

Cabe destacar que o PECD, como uma possi-
bilidade de desenvolvimento profissional dedocen-
tes da educagdo superior, supera as modalidades
assentadas na idéia de treinamento e reciclagem,

bem como de cursos de atualizacdo. O Programa
foi organizado navisdo de desenvol vimento profis-
sional que conduziu a uma reflex&o mais acurada
da qualidade docente, o que propiciou a revisao/
reconstrucao de experiénciavivida. Os estagiarios
em processo de formagdo constroem sua pratica
pedagdgica, seus conhecimentos a partir dareali-
dade concreta da sala de aula e em outros espacos
educativos. Nesse sentido, o desenvolvimento pro-
fissional efetivou-se deformaprogressiva, proces-
sual e ndo como atividade meramente técnica e
fragmentada.

2.2. Programa de Formacao Continu-
ada

A Secdo Pedagdgica do Departamento de En-
sino e Avaliagdo da Pro-Reitoria do Ensino da
Universidade B tomou como referéncia, para es-
truturacdo do Programade Formag&o Continuada,
aavaliacdo institucional que evidenciou asdificul-
dades do desempenho docente quanto a apresen-
tacdo e discussdo de estratégias de ensino, bem
como adiscussdo dos critérioseresultadosdaava
liac&o da aprendizagem, entre outros. Nesse senti-
do, a Universidade assumiu 0 compromisso
institucional de abrir espaco e criar modalidades
especificas de reflexdo e andlise da docéncia uni-
versitaria.

O Programa de Formacdo Continuada pro-
curaampliar as discussdes para a compreensao
tedrica e critica do processo educativo. A Uni-
versidade B expressa sua perspectiva de for-
macao ao conceber o conhecimento como
historicamente produzido, sendo importante ex-
trair conclusdes pertinentes a pratica docente.
No lugar de sua formacéo alicercada na episte-
mol ogiatécnica e fragmentadora, centrou afor-
mag&o na compreensdo da realidade social e
humana. Essa concepcéo de formagdo docente
pode ser sintetizada com a seguinte citagdo de
Borba, Ferri e Hostins (2007, p. 217), “ao expli-
citarem uma epistemologia que reconheca os
conhecimentos—técnicos, historicos, |6gicos, lin-
guisticos —do conhecimento e tenha clareza dos
seus vinculos, resultados e aplicagtes.”

A concepcéo evidencia que a formagdo de do-
centes universitarios ndo pode restringir-se a dis-
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cussao da dimensao técnicado ensino, nem deixar
de lado as questBes polémicas e contraditérias do
processo educativo. O Programafoi institucionali-
zado eimplantado com os seguintes objetivos: “a)
aperfeicoar e atualizar os saberes da docéncia no
ensino superior pelareflexdo na agéo; b) habilitar
docentes paraavaliar o projeto pedagdgico do cur-
so articulado ao seu plano de ensino; ¢) aprimorar
asensibilidade pessoal e profissional no exercicio
ético dadocéncia’ (BORBA; FERRI; HOSTINS,
2006, p. 209).

Certamente a formag&o enunciada nos objeti-
vosVvai contribuir paraa construcdo de um profis-
sionalismo docente mais participativo, autbnomo e
mais coerente com a politica institucional, com o
projeto pedagdgico do curso, com a socializagdo
de experiéncias, com a construgdo e distribuicdo
do conhecimento e com afuncdo socia da docén-
cia na educagdo superior.

O Programa de Formacao Continuada da Uni-
versidade B foi implantado em 2001. A adesdo é
voluntaria. O programa atua como subprogramas
de cursos, tutores aos docentes ingressantes, for-
macdo de coordenadores de curso, formacdo de
formadores, foruns internos para socializagéo de
experiéncias pedagogicasinstitucionais. Osprofes-
sores formadores atuam como articuladores peda-
gbgicos nos cursos de graduagéo e recebem
formacao especifica para atuar no Programa. As-
sim, como afirmam Borba, Ferri e Hostins, “apar-
ticipacdo em programas de formacdo continuada
contribui paraaconvivéncia com professores uni-
versitarios das mais diversas &reas do conhecimen-
to” (Ibidem, p. 211).

As autoras levantam algumas questfes a se-
rem enfrentadas pel os assessores pedagdgicos, ao
longo do processo de formagéo continuada, apre-
sentadas sinteticamente a seguir: @) reconhecer a
importancia das discussdes epistemol 6gicas afim
de saber como e por que se produzem determina
dos conhecimentos, sejam os pedagdgicos, sejam
o0s das vérias éareas da ciéncia; b) compreender
gue o papel do professor ndo selimitaaensinar e
gue é problema do aluno aprender ou néo; c) to-
mar decisdo coletiva sobre os conhecimentos a

ensinar e ampliar as possibilidades de estabel ecer
relagdes entre os conhecimentos historicamente
acumulados e a prética social; d) considerar as
condi¢Oes objetivas em que adocénciauniversité
ria € exercida

Cada questéo deve ser analisada buscando-se
0 equilibrio didético entre as possibilidades de or-
ganizacdo de formacdo. Dessa forma, o Progra-
made Formag&o Continuada, compreendido como
um processo continuo, sistematico e organizado,
significa entender que a formagdo de docentes
universitérios envolve toda a carreira profissional
do professor e que corresponde a diferentes perio-
dos de formagéo.

Consideracoes finais

Para encerrar, apresento algumas considera-
¢Oes que merecem um debate mais amplo.

E fundamental que os programas de desenvol-
vimento profissional de docentes para a educacéo
superior estejam inseridos em um projeto instituci-
onal afim de evitar movimentos isolados e frag-
mentados.

E importante manter o equil ibrio entre adimen-
sdo cientificae adimensdo pedagdgico-didéticado
processo de desenvolvimento profissional, tendo em
vista a concepcdo de docéncia como uma pratica
social especifica

Osprogramas de desenvol vimento profissional
de docentes da educacdo superior devem prover
dois niveis de formagdo: um inicia e pré-servico
que atinge alunos da pés-graduacédo (lato e stric-
to sensu), como praticado na Universidade A; o
outro nivel é aformacao pedagdgica voltada para
os professores iniciantes e 0s com mais tempo de
servico naingtituicdo, como desenvolvido pelaUni-
versidade B.

As propostas de desenvolvimento profissional
apresentadas em s ndo trar&o mudancas signifi-
cativas para a educagdo superior, caso a incorpo-
racdo das mesmas ndo esteja atrelada a politicas
de valorizagdo dos professores e de melhoria das
condicdes materiais de desenvol vimento do traba-
Iho docente.
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PLANEJAMENTO DA ACAQ DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR:
PARTICIPACAO E COMPROMISSO

Mary Rangel *
Luciano A. M. Pinto **

RESUMO

Este artigo apresenta um estudo tedrico sobre a concepcdo dos Planos e Projetos
gue constituem o plangjamento daacéo docente no ensino superior. O encaminhamento
metodol dgico é feito num estilo ensaistico, através de um encadeamento |égico de
andlises, teoricamente sustentadas. Ressalta-se, inicialmente, a importancia do
processo participativo dacomunidade académicanas previsdes, propostas e projecoes
institucionais, para chegar, com essa premissa, as formulacdes do Plano de
Desenvolvimento I nstitucional, do Projeto Politi co-Pedagdgico I nstitucional, do Projeto
Pedagdgico de Curso, do Plano de Curso de disciplinas e do Projeto de Auto-Avaliacdo
Institucional, no qual se apresentam critérios e processos avaliativos das praticas,
tanto na sua qualidade académica, pedagdgica e social, quanto na sua coeréncia e
realizacdo efetiva, de acordo com os compromissos decididos e explicitados pelo
coletivo dalnstituicdo, nostermos dos seus Planos e Projetos. Conclui-se observando
a abrangéncia do plangjamento da acdo docente no ensino superior, que se traduz,
também, na abrangéncia dessa acéo, que envolve os fundamentos e principios
sociopedagogicos do ensino, da pesquisa e da extensdo, formulados e assumidos
col etivamente nas propostas e projecfes institucionais.

Palavr as-chave: Plangjamento — A¢do docente — Ensino superior — Participagdo —
Compromisso

ABSTRACT

TEACHING PLANNING IN SUPERIOR EDUCATION: PARTICIPATION
AND COMMITMENT

This papersisatheoretical study about the conception of the Plans and Projects that
constitute the planning of teaching action in superior education. The methodological
guiding has been donein the style of an essay, through alogical chaining of analyses,
theoretically sustained. We have highlighted, initially, theimportance of the process of
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academic community participation in predictions, proposalsand institutional projections,
to reach, with this premise, the formulations of the Institutional Developing Plan, of
the Institutional Political-Pedagogic Project, of the Program Pedagogical Project, of
the Program courses and of the Institutional Auto-Evaluation Project, in which are
presented criteria and evaluation processes of the practices, even in their academic,
pedagogic and social quality, asin its coherence and effective realization, according
to the determined commitments and assumed by the collective of the Institution, in
terms of their Plans and Projects. We have concluded, observing the inclusion of
planning of teaching action in superior education, which is also, translated, in the
inclusion of this action, that involves the base and socio-pedagogical principles of
teaching, research and permanent education, assumed in the institutional proposals.

Keywords: Planning — Teaching action — Superior education — Participation —

Commitment

Introducao

Este artigo apresentaum estudo tedrico dacon-
cepcao e abrangénciado plangjamento, cujas defi-
ni¢Oes sdo significativas para as préticas docentes
Nno ensino superior. Do ponto de vistametodol 6gi-
€O, 0 texto é construido num estilo ensaistico.

Com esse encaminhamento tedrico-metodol 6-
gico, este estudo aborda conceitos e componentes
dos planos e proj etos que influem na agcéo docente,
trazendo a essa agdo um conjunto de principios e
projecdes que definem e caracterizam a identida-
de de cadainstituicéo, suas referéncias de valores
€ compromissos sociais, pedagdgicos e politicos.

Assim, otemadadocénciauniversitrianacon-
temporanei dade remete as questdes de plangjamen-
to, seja pela participacéo dos professores na sua
formulacdo, seja porque essas questdes tém ori-
gem e finalidade nas praticas académicas, segja
porgue aconcepcao dos planos abrange documen-
tosbasicos, requeridos dasinstitui cBes paraa defi-
nicéo, transparéncia e avaliagdo de suas metas e
propostas.

A agdo docente no ensino superior associa-
se, entdo, a diversos tipos de planos e projetos,
que fundamentam as préticas de ensino, pesquisa
e extensdo. Esses diversos planos e projetos, que
hoje caracterizam e norteiam a acdo e missao
social das instituicOes universitarias, trazem pa-
rémetros significativos a uma compreensao am-
pla, pedagdgica, socia einstitucional mente situada
da docéncia.

A partir dessas consideragdes, que motivam este
texto, desenvolvem-se, entdo, andlisesconceituais,
gue contemplam ostipos de planos e projetos, ob-
servando elementos de sua formulagdo, para, ao
final do estudo, observar a centralidade do Projeto
Politico-Pedagdgico no conjunto das modalidades
de plangjamento da acéo docente.

Optou-se pelo estilo ensaistico, no interesse de
um encadeamento |6gico de andlises, que se de-
senvolvem, com apoio tedrico, na sequéncia de
abordagens. A concepcdo do ensaio como género
liter&rio e, também, como género de pesquisa e
producéo de conhecimento, caracterizado pela se-
guéncia l6gica de idéias, teoricamente sustenta-
das, encontra-se em estudos como os de Burke
(1987), Pinto (1998) e Arrigucci Junior (1973).

Com essa concepcao do estilo ensaistico, que
ndo prescinde de apoio tedrico, iniciam-se as
andlises dos planos e projetos que configuram
e dimensionam o planejamento da docénciauni-
versitaria.

Planos e projetos que configuram o
planejamento da acao docente no en-
sino superior

O primeiro enfoque conceitual deste estudo €,
e deve ser, 0 do préprio sentido do plangjamento,
lembrando-se que, segundo Veiga (2004, p. 30), 0
ato de plangjar requer envolvimento coletivo, que
implicana*distribuicéo do poder e nadescentrali-
zacdo do processo de decisdo” sobre os funda-
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mentos e perspectivas da proposta institucional e
da acdo docente que a realiza.

A énfase no processo participativo de constru-
¢do dos planos, em seus principios, nos el ementos
de suas previsdes, N0S Seus COMPromissos, repre-
senta uma caracteristica do enfoque da literatura
dos anos 80 e 90, consolidada nos anos 2000, em
perspectivas criticas e contextualizadas das prati-
cas docentes, como as de Gandin (1988), Enrico-
ne, Hernandez e Grillo (1988), Demo (1994),
Marqueset al. (1994), Veiga(2001a, 2001b, 2004,
2006), Bussmann (2001), Falkembach (2001).

Na revisdo da literatura da década de 70, en-
contram-se estudos, a exemplo de Gongalves
(1974), Santanna (1974) e Turraet al. (1975), que
trazem contribuicdes a procedi mentos técnicos da
elaboracdo dos planos, com menor atencéo ao prin-
cipio sociopedagdgico e politico da participacdo
coletiva nessa el aboragéo.

Assim, observando-se as premissas da funda-
mentacdo e participacdo, pode-se entender o pla-
nejamento como “ processo cientifico deintervencdo
narealidade” (GANDIN; GANDIN, 2000, p. 21)
€ como “processo de construcan”, que “aglutinara
crengas, convicgdes, conhecimentos dacomunida-
de escolar e do contexto social e cientifico, consti-
tuindo-se em compromisso politico e pedagdgico
coletivo” (VEIGA, 2001, p. 9).

Nesse entendimento, incluem-se o Plano de
Desenvolvimento Institucional, o Projeto Politico-
Pedagdgico Institucional, o Projeto Pedagdgico de
Curso, o Plano de Curso dasdisciplinase o Projeto
de Auto-Avaliagdo Institucional, que, no seu con-
junto, fundamentam e orientam a ac&o docente no
ensino superior, em suas dimensdes de ensino, pes-
guisa e extensao.

O Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) pode ser compreendido como o documento
gueidentificaainstituicdo, seu propdsito esuamis-
sdo social, suas previsdes de expansdo. O PDI €,
comumente, formulado para um periodo detrés a
Cinco anos e 0s el ementos minimos de suacompo-
sicdo estdo definidos por legislacdo especifica do
ensino superior, sendo a mais recente o Decreto
daPresidénciadaRepublican®5.773, de9 demaio
de 2006 (BRASIL, 2006), que dispde sobre 0 exer-
cicio das funcfes de regulacéo, supervisdo e ava
liac8o deinstituicbes de educacdo superior e cursos

superiores de graduacao e seqlienciais no sistema
federal de ensino.

Observa-se, entéo, no PDI, que, embora tenha
um minimo de elementos|egal mente definidos, sua
formulacéo podera (e deverd) ir além desses ele-
mentos, no interesse de que sgjam contempladas
todas as questbes consideradas necessarias as
definicBes basicas, estruturais, que revelam a Ins-
tituicdo em seu tempo, espaco, organizacéo atuais,
sua visdo e perspectivas de futuro.

O PDI, portanto, € abrangente, ndo sb quanto
ao alcance de seus elementos, como quanto ao al-
cance de suas definicdes institucionais. Assim, 0
PDI traz a comunidade académica e a sua partici-
pacdo, nas suas decisdes e nos termos de sua for-
mulag&o, um significativo compromisso, que afeta,
diretamente, a acdo e mobilizacéo docente.

Sem davida, muitas sdo as decisdes de um Pla-
no de Desenvolvimento, no qual se formulam os
parametros que tracam o perfil da Instituicdo, seu
planegjamento e sua gestdo, sua organizacdo admi-
nistrativa e académica, as condicdes de seu ambi-
ente fisico e sua infra-estrutura, os aspectos
financeiros e orcamentarios, a projecao sustenta-
vel de cursos, das atividades de extensdo, da im-
plementac&o de pesquisas, sem faltar a énfase na
avaliacdo das praticas efetivas de realizacdo das
metas previstas no Plano e, portanto, sem faltar a
énfase naformulacéo e implementacdo do Projeto
deAuto-Avaliagéo Institucional .

E importante observar que o PDI é coerente
com o Regimento, no qual seformalizae normati-
za o funcionamento institucional. Assim, o Regi-
mento tem um estatuto legal, apresentando-se como
uma resolugdo que determina os critérios nortea-
dores da Ingtituicdo, em todas as suas instancias,
niveis e dimensdes administrativas e académicas,
observando-se que as normas regimentais afinam-
se com os termos do Plano de Desenvolvimento
Institucional.

Chega-se, entdo, a um Projeto que constitui a
centralidade dos principios soci oeducacionai s que
orientam as acdes docentes. o Projeto Politico-
Pedagdgico. Veiga (2001b) assinala que o Proje-
to Politico-Pedagdgico tem recebido um crescente
reconhecimento de professores e pesquisadores,
por suas expressivas contribui¢des, tanto a escola
basica, como ao ensino superior.
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Desse modo, pelo alcance e pela importancia
de suas defini¢des, o Projeto Politico-Pedagdgico
Institucional pode ser compreendido como um do-
cumento que apresenta parametros fundamentais
das préticas académicas, de acordo com o contex-
to, aorigem, os motivos e fins sociais da I nstitui-
cao.

Assim, no Projeto Politi co-Pedagogico revéem-
se, no PDI, as propostas essenciais da I nstitui¢ao,
suafinalidade e missdo social, para que, de forma
coerente e contextualizada, sejam formulados, com
efetiva participacéo da comunidade académica, os
parametros fundamentais, orientadores das prati-
cas do curriculo e da docéncia (no magistério e na
producdo e extensdo social do conhecimento), as-
sim como da elaboracdo dos Projetos Pedagogi-
cos especificos de cada Curso.

Encontram-se, portanto, no Projeto Politico-
Pedagdgico as perspectivas axioldgicas e episte-
mol égicas priorizadas no curriculo, no ensino, na
pesquisa, hos projetos de orientagdo de monogra-
fia, deiniciacdo cientifica, de atividades extensio-
nistas, de monitoria, de nivelamento, enfim, em
todos os elementos, associados e mutuamente re-
correntes, da acdo docente no ensino superior.

As definicdes do Projeto, referentes as pers-
pectivas epistemol égicas do curricul o, contemplam
osignificado histérico, filosdfico, cultural do conhe-
cimento, suaorigem efinalidade socioeducacional,
humana, politica, sua concepcao criativa e eman-
cipadora, sua compreensdo como direito da vida
cidadd, situando-se asimplicacfes dessedireito nos
compromissos da Institui¢do, dos Cursos, da do-
céncia. Quanto a concepgao criativa e emancipa
dora do conhecimento, € interessante observar a
andlise de Veiga (2004, p. 80):

Essa concepgao epistemol égica deixa de lado a vi-
s8o conservadora de que a ciéncia produz uma Uni-
caformade conhecimento, valido e sagrado. Nesse
sentido, o conhecimento n&o é dualista nem disci-
plinar. Colocaem destaque aintencionalidade, visto
gue suas bases epistemol dgicas inserem-se numa
totalidade orientadaparaacriatividade e paraaeman-
cipacédo socia eindividual.
E relevante, entdo, compreender o Projeto Po-
litico-Pedag6gico nas suas fungdes integradora
dos fundamentos, principios e praticas que consti-

tuem os parémetros das acdes académicas, atua-
lizadora, por requerer e promover o estudo e a
reavaliacdo periddica desses parametros e estru-
turante, porque oferece elementos essenciais a
estruturacéo pedagdgica dos cursos.

O necessério envolvimento de professores de
diversas especialidades e areas de conhecimento
nas formulagdes do Projeto pode trazer a essas
formulagdes um caréter interdisciplinar e consoli-
dar asfuncdesintegradora e estruturante dos prin-
cipios e fundamentos que orientam e identificam
0S Processos e as préticas dos diversos cursos.

Veiga (2004, p. 76) ressalta o valor da fun-
¢do e qualidade integradora do Projeto Politico-
Pedagogico e questiona a segmentacdo das
préticas no cotidiano do trabal ho, observando que
essa segmentacao fortalece o individualismo e o
isolamento:

Os fatores de fragmentago do cotidiano sdo res-
ponsaveis pela divisdo do trabalho, pelas multiplas
dicotomias, tais como: publico/privado, concebido/
vivido, natural/técnico, tedrico/pratico, sujeito/ob-
jeto. 1sso provoca cisdo entre 0s que pensam e exe-
cutam, fortalecendo o individualismo e oisolamento.

Assim, por sua natureza e possibilidade inte-
gradora, o Projeto Politico-Pedagdgico auxilia a
superacdo de fragmentagdes, of erecendo principi-
os fundamentais, comuns a todos 0s cursos, em
sua concepcao do conhecimento sistematizado no
curricul o e produzido na pesqui sa e sua concepgao
dos propdsitos e procedimentos do processo de
ensino-aprendizagem e da importancia social da
extensdo.

O Projeto Politico-Pedagdgico fundamenta e
explicitaos valores e as competéncias que tragam
o perfil docente e também aqueles que definem o
perfil do profissional que alnstituicdo desgjae se
compromete a formar.

Aindano Projeto, caracteriza-se o contexto in-
terno e externo dalnstituicao, visibilizando as con-
dicBes, necessidades, os apel 0s que se encontram
no interior e no entorno da vida académica, nas
suas relagdes e interinfluéncias com a sociedade,
NOS Seus espacos mais proximos (da familia, do
bairro, da cidade) e nas implicacGes mais abran-
gentes com o pais e suas politicas publicas. Essas
guestdes sdo nucleares em todas as instancias e
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servigos académicos e em todos 0s projetos espe-
cificos dos cursos.

E oportuno, entdo, considerar, segundo Veiga
(2006, p. 45-46), a dimensdo histérica do Projeto
Politico-Pedagdgico e suas projecdes de “novas
trilhas’ para a institui¢ao, tracadas pelos critérios
fundamentaisda“ acdo intencionalizada, sistemati-
ca, de acordo com principiosfilosoficos, epistemo-
I6gicos e pedagdgicos’ que fundamentam e
orientam esses critérios.

Observa-se, desse modo, que a histériadains-
tituicdo, desde as suas origens, faz parte do Proje-
to, porque retoma e preserva a memdria da sua
construcao, do seu trgjetoinicial, das suas mudan-
¢as, da sua evolucdo, para chegar ao presente
(construido, sustentado pelo processo histérico) e
para refletir sobre o futuro que se desgja, que se
espera e que também se constréi historicamente.
Assim, as decisbes atuais dal nstitui¢do, conforme
se apresentam no seu Projeto Politico-Pedagogi-
o, ndo seformulam ignorando o seu processo his-
torico, tanto quanto as suas finalidades ndo sdo
estabel ecidas esquecendo-se as suas origens.

E nessa histdria, refletida, reavaiada, que se
encontram os propdsitos originais, assim como 0S
erros e acertos, as dificuldades e os obstacul os, as
formas e alternativas de superagdo. Nesse senti-
do, o Projeto Politico-Pedagdgico € entendido como
um documento historico, porque suas definicbes e
decisdes sdo sustentadas, construidas e projetadas
historicamente. Por isso, Gandin (1988), destacan-
do a caracteristica e o valor da intencionalidade,
observa que o Projeto Politico-Pedagdgico é es-
sencia a conscientizacdo da comunidade acadé-
micasobre osrumosdalnstitui ¢c&o e sobre as acoes
dos educadores que os conduzem.

A partir dos pardmetros fundamentais, coleti-
vamente decididos e formul ados no Projeto Politi-
co-Pedagdgico, chega-se as decisdes e formula-
cOes especificas dos Projetos Pedagogicos dos
Cursos.

Nos Projetos Pedagogicos dos Cursos, re-
tomam-se os fundamentos do Projeto de Desen-
volvimento Institucional (PDI) e as bases
soci oeducaci onais do Projeto Politico-Pedagogico,
observando-se suas implicagdes para 0s proposi-
tos e 0 encaminhamento de cada curso.

A partir dessas consideracdes fundamentais,
formulam-se os objetivos do curso, de acordo com
sua area de conhecimento e com as perspectivas
socioprofissionai s dahabilitagio académica, asso-
ciadas as perspectivas da docéncia e dos projetos
especificos (cujas referéncias paradigmaticas,
como se observou antes, encontram-se no Pro-
jeto Poalitico-Pedagdgico), de pesquisa, iniciacdo
cientifica, orientacdo académica, orientacdo de
monografias, monitoria, nivelamento, extensdo e
outros, ressaltando-se, na construcéo desses pro-
jetos, a importancia das analises e decisdes do
Colegiado de Curso.

O Projeto Pedagdgico dos Cursos define, tam-
bém, aestruturacéo do curriculo, lembrando-se que
seus parametros fundamentais encontram-se nos
principios axiol dgicos e epistemol dgicos formul a-
dos no Projeto Politi co-Pedagdgico.

A partir desses principios, afinados com osque
se apresentam no Plano de Desenvolvimento Ins-
titucional, o Colegiado de Curso decide, priorizae
assume os valores e as competéncias da docéncia,
assim como os valores e as competéncias que se-
r&o objeto daformagéo profissional, considerando
ndo sO as caracteristicas e os apelos do mercado
de trabal ho, mas também os principios éticos e as
perspectivas e 0s compromissos humanistas e so-
ciopoliticos dessaformacao.

Assim, o Projeto de Desenvolvimento I nstituci-
onal, o Projeto Politico-Pedagdgico e os Projetos
Pedagdgi cos dos Cursos constituem referénciasaos
projetos e planos dos docentes, incluindo os Planos
de Curso de suas disciplinas.

Com essas referéncias mais amplas do plane-
jamento da acdo docente, e sem pretender deline-
ar model o de plano, pode-se entender o Plano de
Curso das disciplinas como previsdes dos seus
objetivos, do contetido, dos procedimentos didéti-
cos e dos procedimentos de avaliacéo.

Nas associacfes dos elementos do plano, €in-
teressante observar que os objetivos traduzem ni-
veis de elaboracdo e reconstrucdo do conhecimen-
to, o contelido refere-se aos seus obj etos, conforme
se apresentam nos temas da ementa e do progra-
ma, e 0s procedimentos didati cos constituem for-
mas de suamediac&o no processo de ensino-apren-
dizagem. Observa-se, portanto, que o conhecimento
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€0 elo articulador dos elementos previstos no pla-
no e referéncia fundamental de suas opgoes e pri-
oridades.

E, também, pelaimportanciado conhecimento,
gue as decisdes e previsdes relativas aos procedi-
mentos de avaliagdo devem incluir, ndo sb formas
de observacdo do desempenho dos alunos, como
também formas de avaliacdo do processo e dos
resultados do curso, nas suas contribuicoes a esse
desempenho. Esse é 0 sentido da avaliac8o cons-
trutiva e emancipadora.

O Plano de Curso das disciplinasleva, ainda, a
considerar asequiénciadas aulas, nas quais as pre-
visdes do plano se realizam. Nesse ponto, € opor-
tuno rever Veiga (2006, p. 79), quando focaliza a
“aulainovadora’ e, nela, aagao do professor e dos
aunos.

Paratanto, enfatizo a pessoa do professor como um
sujeito de conhecimentos, um protagonista que de-
senvolve com seus alunos teorias, conhecimentos
e saberes de sua prépria prética pedagégica. Nessa
perspectiva, a aulainovadora exige a existéncia de
sujeitos, isto é, protagonistas que analisam, proble-
matizam, compreendem a pratica pedagdgica, pro-
duzem e difundem conhecimentos. O professor é
protagonista porque ele é quem faz a mediagéo do
aluno com os objetos dos conhecimentos. O aluno
também € protagonista, porque ele é considerado
sujeito da aprendizagem e, conseqlientemente, sua
atividade cognitivo-afetivaéfundamental paraman-
ter umarelacdo interativa com o objeto do conheci-
mento.

Finalmente, nesse encaminhamento de analises
sobre o plangjamento da acéo docente, considera-
se 0 Projeto de Auto-Avaliacéo, no qual se apre-
sentam 0s principios e processos avaliativos das
préticasinstitucionais, tanto nasua qualidade aca-
démica, pedagdgica e social, quanto na sua coe-
réncia e realizacdo efetiva, de acordo com as
previsdes e compromissos decididos e assumidos
pelo coletivo da Instituicdo, nos termos dos seus
Planos e Projetos.

Assim, ndo so peloscritérios e pelasexigéncias
formaisdo SistemaNacional deAvaliacdo daEdu-
cacdo Superior (SINAES), instituido pela Lei
10.861 de 14 de abril de 2004 (BRASIL, 2004),
mas principal mente pel os critérios e pel as exigén-
ciasde garantiadaqualidade do trabalho instituci-

onal, o Plano de Auto-Avaliagdo assume especial
relevancia

Reconhece-se, desse modo, a importancia da
auto-avaliagdo, no interesse do aperfeicoamento
das atividades académicas, em seus niveis didati-
co-pedagbgicos, administrativos e de infra-estru-
tura.

Compreende-se, também, que 0 processo ava-
liativo propiciaumaamplapercepcdo das préticas,
especiamente em dois sentidos. O primeiro focali-
zado nos aspectos das dimensdes, das estruturas,
das atividades e dos objetivos fundamentaisdal ns-
tituicdo, nas suas fungdes, interrelacionadas, de
ensino, pesguisae extensdo. O segundo focalizado
na gestao, no comprometimento e nas contribui-
¢Oes sociais, assim como naqualidade socioprofis-
sional da formacao académica, incluindo o
acompanhamento dos egressos, no intuito de ob-
servar os subsidios dos cursos a suainsercado e as
competéncias no mercado de trabal ho.

O processo previsto no Plano de Auto-Avalia
cao tem, ainda, um especia erelevantevalor: o de
envolver o coletivo dalnstituicdo edar vozevez a
todos que dele participam, qualificando-os como
sujeitos significativos nesse processo.

O encaminhamento daAuto-Avaliacdo Institu-
cional desenvolve-se em cinco etapas, que consti-
tuem a sequéncia de preparacdo, de desenvolvi-
mento, de consolidac&o e de divulgagéo.

A etapa de preparacdo inclui a criagdo de uma
Comisséo, denominada, nos termos do SINAES,
como “Comissdo Prépria de Avaliacéo (CPA)”,
para acompanhamento e coordenacdo da imple-
mentacdo do Projeto, para a sensibilizacdo da co-
munidade académica e para a participacdo em
seminariosregionais promovidos pelo MEC/INEP.
A Comissdo é formada pelos Coordenadores de
Curso e por uma representacao (preferencialmen-
te eleitapel os pares) de professores, alunos, funci-
On&rios e representantes da comunidade externa.

Na etapa de desenvolvimento e operacionali-
zacdo, realizam-se o levantamento e aandlise das
informacBes necessérias a avaliagdo, em todos
0S niveis e aspectos do contexto e servicos insti-
tucionais.

A etapa de consolidacdo compreende a inte-
gralizacdo de todos os levantamentos e analises
realizadas com a coordenacdo e acompanhamen-
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to da CPA. A conclusdo dessa etapa esclarece
sobre as mudangas ou reformulagdes necessérias
ao aperfeicoamento das préticas, ou do seu plane-
jamento, em todos 0s aspectos, setores, elementos
e funcdes do ensino superior.

Na etapa de divulgacdo, os dados, asandisese
conclusdes tornam-se objeto de ampla discusséo,
de modo que a auto-avaliacéo institucional propi-
cie oportunidades significativas de reflexdes dos
gestores, docentes e funcionarios e de comunica-
¢do transparente de resultados, ndo s6 a comuni-
dade interna, como também a externa e, portanto,
a sociedade, de modo mais amplo, respeitados os
compromissos publicos assumidos pelainstituigao.

Assim, o Projeto de Auto-Avaliacdo | nstitucio-
nal tem expressivasimplicagcdes na docéncia, sgja
nadimensao didético-pedagogicaecurricular, sgja
na estrutura e nas condicdes de trabalho, sgja ain-
da na necesséria participagdo dos docentes nafor-
mulacdo do Projeto e na Comissdo Propria de
Avaliacdo, que o coordena e acompanha.

Comentario conclusivo

No percurso das andlises deste estudo, desta-
ca-se, especialmente, acompreensao daabrangén-
cia do plangamento da acdo docente no ensino
superior, que setraduz, também, na propriaabran-
géncia dessa agdo, em todos os aspectos do traba-
Iho e compromissos sociais que caracterizam a
identidade e a proposta da I nstitui¢éo.

Assim, volta-se a enfatizar as consideracdes
iniciais, referentes ao processo participativo, que
caracterizaaconstrucdo coletivados Planos e Pro-
jetos. Essa participacéo no plangamento €, por-
tanto, uma das agdes significativas da docéncia,
numa perspectiva ampla e contextualizada de seu
entendimento e seu alcance.

A integracdo das acOes €, entdo, favorecidaem
todos os nivels e tipos de planos, desde que se pri-
orize a participagdo coletiva nas suas decisdes e

projecdes, assim como haformulacdo dos principi-
os e valores fundamentais que as orientam.

Contudo, essaintegracao torna-se maisevidente
emaisvisivel no Projeto Politico-Pedagdgico, que
prevé, requer e promove a aproximagao das acdes
docentes em torno de uma proposta, de natureza
politica, no sentido de que essas agdes constitu-
em bens e servicos publicos, e pedagdgica, no sen-
tido da observéancia do significado educacional
desses bens e servicos.

A pedagogia é campo de estudos da educacao;
como tal, esse campo incorpora, necessariamente,
as questbes do ensino, da pesquisa e da extensao
socia das acgOes educacionais. N&o se recomen-
da, portanto, dissociar a natureza politica da natu-
reza pedagdgica dessas agdes, em todos os niveis
e préticas em que elas se realizam. “Politico e pe-
dagdgico tém assim uma significacdo indissoci&
vel. Nesse sentido é que se deve considerar o
proj eto politico-pedagbgico como um processo de
reflex@o e discussdo dos problemas da escola, na
busca de alternativas viaveis a efetivacdo de sua
intencionalidade” (VEIGA, 2001b, p. 13).

Asinstitui¢des educacionaistém expressivadi-
mensao de contribuicdes histéricas, culturais, éti-
cas, socioprofissionaisao publico, ao povo, ao pais,
na perspectiva politica e cidada de suas funcbes, e
tém também, conseqlientemente, expressivadimen-
s80 de contribui cdes soci opedagdgi cas, pel o conhe-
cimento que nelas se ensina, desenvolve, pesquisa
e estende a comunidade, através das acdes do-
centes , incluindo agquelas de participacéo em to-
dos ostipos e niveis de seu planejamento.

Concluem-se, portanto, as andlises desenvolvi-
das no &mbito tematico deste estudo e suasformu-
lacBes conceituais, reafirmando-se a abrangéncia
do planejamento da ag&o docente no ensino supe-
rior, que agrega e representa a abrangéncia dessa
acado, em seus fundamentos, principiosepréticase
na dimens&o dos compromissos institucionais que
assume.
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UNIVERSIDADE E DOCENCIA UNIVERSITARIA:
UMA RELACAO DIALETICA

Meirecele Caliope Leitinho *

RESUMO

O objeto deste estudo foi discutir arelacdo dia éticaentreaidéiade universidadeea
formag&o para a docéncia universitéria, considerando essa relagdo de fundamental
importancia para a efetivacdo das funcdes técnicas e sociais da universidade, que é
deresponsabilidade dos professores universitarios. Partimos daanalise das diferentes
idéias de universidade que permearam o contexto da Educacéo Superior Brasileiraa
partir dos anos 20, buscando-se a compreenséo da construcéo e da identidade das
InstituicOes de Ensino Superior do pais, a0 mesmo tempo em que as associamos a
idéia de formagdo para a docéncia universitéria. Realizamos uma pesquisa em duas
universidades cearenses, uma publica e uma privada, utilizando o método do estudo
de casos muiltiplos, fazendo alégica da replicacdo tedrica, isto &, aplicando nas duas
instituicdes os mesmos referenciais tedricos metodol 6gicos da investigagdo. Os
resultados deste estudo afirmaram a importancia de uma formagdo pedagdgica
institucionalizada, idéia ratificada pelos professores entrevistados, assim como a
necessidade de adequé-la a idéia de universidade assumida pela instituicdo a qual
estdo vinculados.

Palavras-chaves. Docéncia universitaria — Idéia de universidade — Formagéo
pedagbgica

ABSTRACT

UNIVERSITY AND FORMATION: A DIALECTIC RELATION

The object of this study was to argue about the dialectic relation between the idea of
university and professor pedagogical formation, considering this relation of basic
importance for the effectuation of the of the university social and technical functions,
whose responsibility belongsto university teachers. We began with an analysis of the
different ideas of university, in the context of the Brazilian superior education, starting
in 1920, looking at understanding the construction of identity of the superior education
ingtitutions, at the sametimewhere we associate theideaof formation for the university
teachers. We carry through aresearch in two universities from Ceard, apublic and a
private one, using study of multiple casesmethod, that is, applying inthetwo institutions
the same methodical theoretical ideas. We can affirm as results of this study, the
importance of apedagogical institutionalized formation, idearatified by theinterviewed

* Doutora em Educacdo pela PUC/SP. Professora da Universidade Federal do Ceard — UFC, no Programa de Mestrado e
Doutorado em Educagéo. Endereco para correspondéncia: Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Ceard, Rua
Valdery Uchoa, n° 1, Benfica— Fortaleza/ CE. E-mail: meirecel e@zaz.com.br
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professors, aswell as a dialectic relation with the idea of university assumed for the

institution to which they are affiliated.

Keywords: University formation — Idea of university — Pedagogical formation

Para compreendermos 0 processo de constru-
¢ao socio-historicae politicadauniversidade e sua
relacdo com aformacao para a docéncia universi-
taria, analisamos, neste texto, as idéias de univer-
sidade que permearam a organizacdo do ensino
superior brasileiro e as questdes sobre aformacao
para a docéncia universitaria.

Fazendo-se um recorte a partir de 1920, pode-
se afirmar que trés idéias de universidade tive-
ram influéncia histérica na organizacao das
Instituicdes de Ensino Superior Brasileiras (IES);
essas idéias foram: a universidade como Centro
de Educacéo, discutida por Newman'® no periodo
de 1852 a 1947; como Centro de Pesguisa na
perspectiva de Jaspers’ naAlemanhaem 1923; e
como Nucleo de Progresso na idéia de Whitehe-
ad® apresentada nos Estados Unidos em 1929
(DREZE, 1958).

A universidade, como Centro de Educacéo,
enfatizava a universalidade do saber, a transmis-
sdo do conhecimento e aformagao do espiritofilo-
sofico; eraumainstitui cdo que priorizavao ensino,
n&o enfatizando a pesguisa ou a extensao.

A universidade, como Centro de Pesqguisa, co-
locava a pesquisa como eixo fundamental de sua
acao; o0 ensino universitério deveria ser desenvol-
vido como uminstrumento deiniciacdo cientificae
de aprendizagem daatitude cientifica, em quesd o
pesquisador estaria preparado paraensinar; o pro-
fessor ndo pesqguisador, mesmo didati camente com-
petente, apenas reproduziria o conhecimento
estatico, sem movimento.

Ja a universidade como Nucleo do Progresso
seriaumainstitui cdo que deveriafazer umasimbi-
ose do ensino-pesqguisa e extensdo, revestindo-se
de uma funcdo utilitarista; o ensino deveria ser
voltado paraumaauto-educacdo permanente, aten-
dendo as exigéncias da sociedade em processo de
evolucdo continua; surge, a partir dessa concep-
¢a0, o principio daindissociabilidade entre o ensi-
no-pesquisa e a extensdo, o que possibilitaria a
universidade ser responsavel pela evolugéo per-

manente do pensamento, gerando descobertas ci-
entificas, desenvolvendo a ciéncia e atecnologia.

Pode-se afirmar que essas trés idéias de uni-
versidade sefizeram presentes na organizagao das
|ES do pais, tanto nas Faculdades de Filosofia Ci-
éncias e Letras, quanto nas primeiras universida-
desbrasileiras, criadas no Parana, S&o Paulo e Rio
de Janeiro; foram institui¢des que buscaram mo-
delosde universidades do exterior e, gradativamen-
te, foram reestruturando-se na perspectiva de uma
adequacdo desses modelos ao desenvolvimento
econdmico, social e politico do pais, fazendo cién-
ciaeformando cientistas brasileiros.

A discussio deum model o de universidade, com
raizes historico-sociaisbrasileiras, foi iniciadanos
anos 20, a partir do movimento da Escola Nova,
mas se tornou acal orada com o movimento socia
da Reforma Universitéria, ocorrido nos anos 60,
guando intelectuais, professores e 0 movimento
estudantil apontaram a necessidade de superacao
de model os de universidade transplantados do ex-
terior, propondo acriacdo de umauniversidade bra-
sileiraintegradae multifuncional.

Em 1962, foi criada a Universidade Naciona
do Brasil (UnB), que se organizou a partir de rai-
zes culturais brasileiras;, uma universidade como
Centro de Producéo e de Socializacdo da Cultura
Brasileira, estabelecendo uma relacdo dialética
com a cultura latino americana e outras culturas
do universo (documento de criagdo da UnB).

A UnB, por sua identidade, ndo correspondeu
aosinteresses do poder constituido pelo golpe mili-
tar de 64, sendo por ele desestruturada, com a de-
missdo de muitos professores, que compunham o
seu corpo docente, sendo alguns professores con-
siderados ativistas politicos.

A andlise, elaborada aépocapor Florestan Fer-
nandes (1975), sobre o ensino superior brasileiro e

* John Henry Cardeal Newman escreveu The Idea of University,
obra discutida no periodo 1852-1947.

2 Karl Jaspers. escreveu Die Idee der Universitat, em 1961.
3 A. Whitehead escreveu The Aims of Education, em 1929.
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0s modelos de universidades existentes no pais,
refletia, na nossa opinido, um pensamento inova-
dor e indicava um novo padréo de ensino superior
para o pais.

O autor fez uma reflexéo sobre trés aspectos
gue considerou fundamentais paraaconstrucédo da
universidadebrasileira.

No primeiro aspecto, ressaltou a necessidade
de uma universidade integrada ao pais, envolven-
do professores e al unos nos problemas politi co-so-
ciais e econdmicos da sociedade. Na sua opiniéo,
0s model os externos haviam se esgotado na nossa
realidade, devendo-se gerar um novo padréo de
ensino superior; nessa perspectiva, devia-se con-
quistar aautonomiauniversitaria, utilizando-acomo
forgasocio-cultural e politica, contrao monopdlio
do saber pela classe dominante privilegiadae con-
tra a tutela exterior.

O segundo aspecto estava ligado a formacédo
detécnicos e cientistas, com autonomiaintel ectua
emoral, exercendo o dominio datécnicae dacién-
cia na busca das inovagdes requeridas pela mo-
dernidade; paratanto far-se-ianecessério um certo
grau de radicalismo intelectual, que permitisse
avancostecnol gicos e cientificos possiveis, 0 que
ocorreria apenas com a superacdo das ideologias
repressivas e conservantistas que mantinham o
controle as inovacoes.

Quanto ao jovem e sua participacdo no fluxo
de reconstrugéo nacional, o autor afirmavaser ele
0 instrumento de superacdo do atraso e da depen-
déncia cultural; dever-se-ia, portanto, aumentar o
fluxo de sua participacdo, canalizando suaenergia
de forma socialmente construtiva; dessa maneira,
diziaFlorestan, tornar-se-iaviavel aconstrucdo de
umauniversidade brasileiramoderna, que, ao lon-
go do tempo, se apresentava especializada, autar-
quica, isolada, com funcdo dogmatica magistral,
absorvendo conhecimentos e técnicas do exterior.

Para Florestan (1975), a criagdo da Universi-
dade de Brasilia (UnB), no inicio dos anos 60, era
um exemplo de uma universidade brasileira mo-
derna; no entanto, afirmava que, embora a UnB
tivesse elaborado e desenvolvido um novo padrao
de universidade, integrada e multifuncional, ainda
mantinha lagos com o passado, quando fez com-
posicdes com as representacdes e os valores de
certos segmentos do antigo ensino superior brasi-

leiro; apesar das dificuldades pode-se dizer que a
UnB buscou construir umanovamentalidade inte-
lectual e uma compreensdo nova das relacdes en-
tre universidade e sociedade.

A andlise realizada por Florestan Fernandes
foi e é de fundamental importéancia para com-
preendermos a evolucdo daidéiade universida-
de no pais.

Aindanos anos 60, algumas universidadesfo-
ram criadas, assumindo identidades regionais e
demonstrando, em seus documentos de criagao,
aproposicao de integrarem-se ao desenvolvimen-
to sustentavel do estado onde estavam inseridas;
no entanto, as mudancas ocorridas na sociedade
nos anos 70, 80 e 90, provocadas pela reestrutu-
racdo da producdo do capital, pela globalizacéo
dosinvestimentosinternacionais e pelaforte pres-
sdo0 do mercado sobre as universidades, geraram
uma crise de suas identidades, o que, em muito,
prejudicou o desenvolvimento de suas funcbes
técnicas e sociais.

Chaui (apud TRINDADE, 2001) afirma que a
passagem da universidade brasileira, a partir dos
anos 70, de umainstituicdo social paraacondicao
deinstituicdo de organizac&o social, trouxe mudan-
cassignificativasno ensino superior, gerando dife-
rentes concepcgdes de universidades: Universidade
Funcional (anos 70), Universidade de Resultados
(anos 80), Universidade Operacional (anos 90),
todas na contraméo de uma concepgédo de univer-
sidade publica, autbnoma, voltada para o conheci-
mento, reflexiva, criativa e critica

A partir dos anos 2000, ocorreu um movimento
critico dirigido para a recuperacdo da identidade
dauniversidade como institui¢cdo social, cientifica
eeducativa; auniversidade comoinstitui¢ao social
deveria estar “fundada em principios, valores, re-
gras e formas de organizacéo que |he sdo ineren-
tes. Seu reconhecimento e sua legitimidade social
vinculam-se, historicamente a sua capacidade au-
tbnomadelidar com asidéias, buscar o saber, des-
cobrir e inventar o conhecimento. (CHAUI, apud
TRINDADE, 2001, p. 186)

Vale salientar que a discussdo sobre aidéa de
universidade nos gjuda a pensar huma formagéo
para a docéncia universitaria que possibilitara aos
professores o cumprimento das funcfes que lhe sGo
determinadas pela concepcao por ela assumida.
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Docéncia universitaria e formacao
pedagoégica do professor

Compreendemos que a docéncia universitaria
deve ser desenvolvida num espago que possibilite
a transformagdo e ndo a reproducdo de préticas
pedagdgicas, exigindo uma formagéo pautada em
principios emanci patorios.

O professor universitério, ao longo da histéria
do desenvolvimento daeducacdo superior no pais,
ndo tem tido uma formacgao especifica para a do-
cénciauniversitéria, apreendendo aensinar no exer-
cicio da docéncia, como autodidata.

Pesquisa recente, por nés realizada, com um
grupo de professores das universidades cearenses,
tornou evidente que a formacdo para a docéncia
universitéria, incluidanelaaformacao pedagdgica
do professor, inicial e continuada, tem sido descu-
rada pelo Estado brasileiro e pelas I nstitui¢cdes de
Ensino Superior do pais, ndo sendo aelaatribuida
a importante contribui¢do que da para o alcance
de resultados positivos na formagé&o de profissio-
nais para a sociedade.

Para os professores entrevistados, a formagéo
pedagdgicado professor € um fator importante no
contexto da universidade, ndo podendo aceitar-se,
na atualidade, o auto-didatismo do professor, por
néo ser ele suficiente para um desempenho do-
cente satisfatorio.

Quando perguntados sobre como foi 0 seu co-
meco como professor universitario e quais os pro-
blemas que tiveram no inicio da docéncia, os
professores entrevistados responderam:

Professor (A) —Euiniciei na universidadeem1982
no Curso em Formacao de Bacharel e ndo tive ne-
nhuma disciplina pedagégica; tudo que aprendi
de ensino foi no autodidatismo; quando eu come-
cel em 1982, fui convidado para dar sete discipli-
nas; a partir dai sai construindo Programas. Te-
nho trabalhado visando dar uma orientacéo para
os alunos de como ensinar por exemplo o que deve
ser ensinado, 0 que ndo deve ser ensinado; mas
essa visdo, eu ndo tive, aprendi na pratica, apren-
di nas leitura, nos encontros que participei, en-
contros de educacéo e matematica,e principal men-
te quando passei para area da educacdo em
matematica.

Professor (B) — N6s precisamos de uma formag&o

pedagodgica; talvez tivéssemos que discutir como
seria; fazer umdiagnostico do estado da arte atual,
da érea de atuagdo do professor, quais as limita-
¢Oes e as potencialidades que nds temos. A partir de
entdo, montar um curso basico para que a gente
pudesse superar algumasdessas dificuldadese mon-
tar experiéncias pedagogicas a serem realizadas.

Professor (C) —Bom, eu comecel a minha carreira
de professora universitaria em 1992, através de
um concur so, Com prova escrita, prova oral, prova
detitulo. Eu tinha ensinado, eja era professora ha
doze anos; ensinava em cursos de linguas que era
totalmente diferente da Universidade.

A principio foi exatamente essa questdo de vocé
pegar uma ementa e ter que fazer o contetdo e
preparar o curso; Vocé era livre para criar, porque
era mais independente, e eu tive dificuldade, sim;
ao contrario de muitos colegas, terminel a Licen-
ciatura em Letras, Portugués, Inglés e respectivas
literaturas, mas na realidade 0 meu curso em Le-
tras eu fiz praticamente sd Portugués, porque ja
havia feito uma prova de proficiéncia...

Professor (D) — Fizo Curso de Bacharel elogo em
seguida o de Mestrado e depois o Doutorado; mas
a maior dificuldade foi a falta de Didatica. Acho
gue a cada dia que dou uma aula, aprendo melhor
como dar a préxima aula, e realmente € uma expe-
riéncia muito individual, na Didatica do Ensino
Superior. Quando ingressei na universidade, che-
guel a fazer o curso de didatica a distancia; al-
guns pontos eu achava louvaveis, outros pontos
ndo; existem algumas coisas que durante a nossa
formacéo, principalmente na pds-graduacgao, a
gentejatemo dominio; mascreio que, acimadisso,
a universidade tem que proporcionar ao professor
uma formacéo, principalmente no caso dessas no-
vas tecnologias de ensino para que se possa ino-
var na sala de aula.

Professor (E) — Meu inicio como professora uni-
versitaria deu-se depois de comegar como Bacha-
rel em Psicologia; minha formagdo portanto é de
Psicologa; fui trabalhando, e mesmo tendo passa-
do por uma licenciatura, fui aprendendo a medida
em que fui adentrando na sala de aula, com a vi-
véncia com os proprios alunos; eu acho que a Li-
cenciatura que fiz, ndo me preparou para ser
professora universitaria; eu senti falta de uma me-
todologia mais especifica, de como conduzir uma
aula de uma forma maisinteressante; o que eu ado-
tava minimo eram os modelos de aulas que tinha
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visto no meu processo de formacao.

Tentava melembrar, e me espelhar como é queeram
0s meus bons professores; como é que elesfaziam, o
gue dava certo, e quais eramas atividades que eles
desenvolviam.

Professor (F) — Como professor universitario tinha
alguma experiéncia de ensino em col égios, € mesmo
nessa época, aprendi a ensinar, ensinando; nao ti-
nha nenhuma preparacdo didatico-pedagadgica,
como sefaz hoje. Sabia muito bem o que estava para
ensinar, preparava bemasaulas, e expunha, seguin-
do exatamente o ritual matemético. N&o foi facil;
nas primeiras aulas me sentia um pouco nervoso,
mas observava outros professores, como eles se com-
portavam na sala de aula; aos poucos, passo a pas-
so, fui dominando muito bem a matéria; estudava
bastante, gostava do assunto e me esforcava para
dar boas aulas, quando terminava de dar aula eu
fazia uma auto-avaliacdo: quaisforam ostemasque
realmente eu tive dificuldade, quais os que eu ndo
deduzia melhor e ndo conseguia, durante o periodo
da aula, me expressar melhor. E assimfoi; diria que
comtrés anos como professor universitario eujame
sentia muito a vontade na sala de aula; mas fui au-
todidata, ndo tive nenhum treinamento especifico.

Professor (G) — Eu ingressei como professor uni-
versitario no ano de 1972; evidentemente na épo-
ca, nos ndo tivemos a preparacdo para sermos
professores universitarios; fui coma*“ cara e a co-
ragem’ ; tive bastantes dificuldades no plangjamen-
to das aulas, no contetido, mas como eu ia abordar
esse contelido para universitarios? Dois anos de-
pois, percebi que minhas aulas estavammuito aquém
do nivel universitario; a partir dai comecei a fazer
alguns cursos: na época fiz um curso de especiali-
zacao; o curso foi me dando mais conteldo, e tam-
bém comecel a formar a minha bibliografia; mas
eu tive realmente dificuldades; senti a falta de uma
disciplina ou de algo que preparasse melhor para
um trabalho universitario.

Quero deixar bem claro que no meu curso delicen-
Ciatura realmente eu ndo tive um preparo metodo-
|6gico adequado; tive Didatica do Ensino da
Lingua Portuguesa, mas na minha memdria néo
tive a didatica para o ensino da literatura. Eu fui
adquirindo com as minhas leituras e praticas, au-
todidata mesmo.

Uma andlise das respostas/narrativas dos pro-
fessores, geradas pelas questdes norteadoras da
entrevista, apontaram algumas evidéncias sobre

como esses professores percebem a docéncia uni-
versitéria e aformagao pedagdgica. Essas percep-
¢Oes assim se configuraram:

a) Os professores entrevistados iniciaram-se na
docénciauniversitéria, por convite ou concurso; al-
guns deles, com curso de Licenciatura. N&o rece-
beram orientagBes ou uma formagdo pedagdgica
institucionalizada; algunsdelescursaram adiscipli-
na Didaticado Ensino Superior, mas criticaram sua
proposta e a dissociacdo temética e metodol dgica,
gue ela apresenta em relacdo as areas de conheci-
mentos especificos onde os professores atuam.

b) Aprenderam a ensinar, ensinando, imitando,
experimentando e resolvendo os problemas no co-
tidiano da docéncia, sendo autodidatas.

¢) Acreditam que uma formagdo pedagdgica
bem organizada e bem fundamentada é importan-
te, sendo necessario ampliar os horizontes da dis-
ciplinaDidéticado Ensino Superior.

d) Reconhecem a importancia da formacao
pedagdgica inicial e continuada para o professor
universitario.

€) Acreditam que afalta de orientacdo pedagé-
gica aos novos professores, por parte das institui-
¢bes as quais estdo vinculados, repercute
negativamente na qualidade do ensino.

f) Tém uma percepcdo de que ha necessidade
de modificagbes nas propostas formativas para a
docéncia universitaria, que se apresentam com
muitos problemas a serem resolvidos.

De um modo geral, os professores entrevista-
dos demonstraram interesse por uma formacéo
pedagdgica, identificando-acomo instrumento que
contribuiraparaum ensino de qualidade nauniver-
sidade, com mel hores resultados de aprendizagem
dos alunos do ensino superior.

Vé-se, pelos dados col etados, que € um quadro
em que estdo presentes o auto-didatismo, as im-
provisacOes e boa vontade, sem que 0s professo-
res tenham tido acesso a uma formagéo inicial e
continuada, institucionalizada paraadocénciauni-
versitéria.

N&o podemos deixar de enfatizar que aforma-
¢do paraadocéncia universitariaé um dos fatores
do desenvolvimento profissional docente, visto
como uma atividade de formagéo de professores
que corresponde a uma preocupagcao consciente e
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institucional, que procura melhorar a capacidade
dos professores em papéis especificos, em parti-
cular em relacdo ao ensino.

A compreensdo de Cruz (2006) é de que, no
desenvolvimento profissional docente, h& que se
considerar a construgdo de umaidentidade profis-
sional em que o professor busca a sua biografia,
gue se constréi com o individual e o coletivo em
interacdo, havendo uma relagdo com os atributos
culturais. Nesse processo, ocorre umjogo devalo-
res que cria uma identificacdo pessoal com um
grupo ou pessoa, com umaculturaprofissional do-
cente que ocorre no processo deinteriorizacdo, de
individualizacdo; uma construca@o das primeiras
experiéncias a partir das influéncias de pessoas e
das relagbes com outros agentes e com o alunado,
supervisores e tutores, gerando um processo per-
manente de reconstrucdo; deve-se considerar tam-
bém o desenvolvimento de uma atitude ante a
formacdo e umalégicasaaria queinflui nacom-
preensdo sobre 0 mundo do trabalho do professor.

E um processo que envolve dimensdes que pro-
duzem:

e conhecimento e compreenséo do professor,

de st mesmo;

e desenvolvimento cognitivo;

¢ conhecimento pedagdgico.

Nessa ultima dimensdo reside a formacéo pe-
dagdgica, que esta intrinsecamente vinculada as
duas primeiras; essaformacao tem sido assumida
pelas universidades, colocando-a como uma das
metas do seu Plano de Desenvolvimento I nstituci-
onal (PDI).

Osresultados de umainvestigacéo realizadaem
duas universidades cearenses — Universidade de
Fortaleza — UNIFOR (particular) e Universidade
Estadual do Ceara— UECE (publica); revelam que
ha um padréo de formagdo pedagdgica que nos
permite identificar como essa formagéo se carac-
terizanessas institui coes.

A formagado pedagdgica do professor universitario
na Universidade de Fortaleza (UNIFOR) esta orga-
nizadapor um Programae naUniversidade Estadual
do Ceara (UECE) por agdesisol adas; em ambas ndo
ha fundamentos tedricos sobre a formagéo do pro-
fessor explicitados em seus documentos prescriti-
vos, embora estejam presentes no discurso dos seus

assessores pedagdgicos e na percepcdo dos pro-
fessores, pressupostos de uma orientagdo Pratica
naabordagem Reflexiva sobre a Prética e associada
a abordagem sdcio-reconstrutivista; esta instituci-
onalizada nas duas universidades em niveis dife-
renciados, inseridaem umapoliticadeformagéo para
adocénciauniversitéria, mantendo um desequilibrio
entre as possi bilidades de sua organizagdo. (LEITI-
NHO, 2006, pag. 50)

Face a esse padrdo, € possivel apontar alguns
desafios que estdo postos as universidades cea-
renses, em relacéo aformacéo pedagogicado pro-
fessor universitario; esses desafios sdo:

e superar a caréncia da formacdo pedagdgi-
ca dos professores, institucionalizando-a e
vinculando essaformagao aumapoliticade
desenvolvimento pessoa e profissional do
professor;

e organizar percursos formativos mais parti-
Cipativos, integrados e desenvolvidoscom a
colaboracdo de instituicdes congéneres,

e compatibilizar aformacdo pedagdgica com
as exigéncias dasinovactes tecnol dgicas no
mundo do trabalho e da educagao;

e Criar espacos para o intercambio de experi-
éncias e de conhecimentos entre os profes-
sores, ampliando o processo de educacéo
continua dos professores,

e definir novosperfisprofissionais paraosdo-
centes do ensino superior, definindo também
as competéncias necessarias ao exercicio
dadocénciauniversitaria;

e criar estimulosinstitucionais a participacao
dos professores em agoes de formagéo pe-
dagogica;

e valorizar, naformacéo, a discussdo dainte-
gracao entre adocéncia e a pesguisanauni-
versidade.

S3o, portanto, desafios a serem enfrentados,
assumindo as universidades investigadas a tarefa
de organizarem umaformacao pedagdgicainstitu-
cionalizada, como parte de umapoliticade forma-
¢do para a docéncia universitaria, orientada por
teorias de formagdo de professores e de orienta-
cOes conceituais delas decorrentes, efetivando es-
tudos e pesquisas na érea de docéncia universita-
ria; deve ser valorizado, sobretudo, o processo de
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desenvolvimento profissional docente, vendo afor-
macao pedagdgica como parte desse desenvolvi-
mento, ofertando-a de forma sistemética, demo-
crética e participativa.

Alguns fatores devem ser considerados na su-
peracéo desses desafios.

a) De natureza organizacional

— Ha necessidade de estudos mais aprofun-
dados sobre 0s programas, projetos e acdes
isoladas de formagado pedagdgica of ertados
nas universidades cearenses, discutindo-se
teméticas, a partir de olhares diferenciados,
tanto damodernidade quanto dapds-moder-
nidade.

— As universidades cearenses deverdo definir
aformacdo pedagdgicacomo um de seuspro-
jetos prioritarios, tendo como metaaorgani-
zagdo de um processo de desenvolvimento
pessoa e profissional dos seus professores.

— Plangjar a formagéo pedagogica, conside-
rando a importancia do equilibrio dialético
entre os fatores de sua organizacéo.

— Devem buscar fontes de financiamento para
aformacao pedagdgica, como formade ga-
rantir suaoferta, deformasistemética, utili-
zando osdados daavaliacdo do desempenho
dos professores, coletados por suas Comis-
sOes de Avaliacdo Institucional .

b) De natureza politica

— Asuniversidades devem definir uma politi-
ca de formacdo para a docéncia universitéa-
ria, considerando a formacéo pedagoégica
como um componente do processo do de-
senvolvimento profissional docente.

— O professor deve ser visto na universidade
como um autor, aguele que é capaz de cri-
ar, conceber acdes pedagdgicas e realiza
las; um ser em acdo, com voz no seu

processo de formagado, sendo necessario que
0s percursos formativos segjam orientados
por principios emancipatérios.

¢) De natureza econdmica
— Os Programas, Projetos ou acfes isoladas
de formacgdo pedagdgica deverdo ser sub-
metidos aos 6rgaos financiadores da educa-
¢do, facilitando suaof ertanas universidades
publicas e privadas que devem fazer previ-
s80 dos seus custos, no orgamento anual.

Problematizando a tematica

Como associar a concepcao de universidade a
uma concepcao de formacdo de professor para a
docénciauniversitaria, apartir de principioseman-
cipatorios? Como fazer predominar, nesse proces-
S0, umarazao critico-emancipatoria? Por que étao
dificil pensar como Giroux (1997, p. 161), quando
afirma que “ao encarar 0s professores como inte-
lectuais, podemos elucidar a importante idéia de
gue toda atividade humana envolve alguma coisa
do pensamento”, e sendo 0 pensamento o funda-
mento de umaagdo reflexiva, como utilizé-lo para
a construcdo de uma universidade como institui-
¢do social, e paraaformacéo do professor univer-
sitério como umintelectual critico etransformador?

Essas perspectivas sd ocorrerdo com o rompi-
mento dos dogmas reprodutivistas estabel ecidos
nos processos formativos e com a definicdo dain-
tencionalidade de utilizar alinguagem daspossibili-
dades, discutidapor Giroux (1997) comoinstrumen-
to de geracdo das transformacgdes que se fazem
necessarias ao estabelecimento de uma relacéo
dialética entre aidéia de universidade, e aforma-
¢do paraadocénciauniversitaria, contribuindo para
0 cumprimento das fungdes sociais e técnicas das
universidades no contexto onde s&0 inseridas.
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RESUMO

O presente trabalho analisa a docéncia com base na escuta a estudantes concluintes
do curso de pedagogia de uma universidade publica baiana, realizada nos marcos da
primeiraetapada pesquisaqualitativa: Asrepresentacdes de estudantes e professores
dos cursos de licenciatura de duas universidades da Bahia sobre a pratica
educativa na formagao inicial do professor. Entre os objetivos dessa fase primeira,
inclui-se o de compreender como os estudantes concebem a profissdo professor e a
repercussao das préticas educativas vivenciadas durante a formagdo inicia na sua
identidade profissional. Nesse texto, contemplaremas, especificamente, a discussdo
dos dados que se referem a representacéo de docéncia dos estudantes. A pesquisa,
de natureza qualitativa, adotou o grupo focal e a entrevista semi estruturada como
estratégias de col eta de dados, cujo tratamento foi desenvolvido através daanalise de
contetido baseada em Bardin. A docéncia é representada pelos estudantes, a partir
de suas inquietagdes e vivéncias, como uma atividade complexa, pois envolve a
responsabilidade de lidar e formar pessoas em todas as suas dimensdes e incorpora
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uma multiplicidade de saberes. Dentre esses saberes, valorizam os relacionados a
transmissdo da matéria e a gestao das interacBes com os alunos.

Palavras-chave: Docéncia — Saberes — Competéncias — Formag&o de professor

ABSTRACT

TEACHING IN PEDAGOGY STUDENT’S REPRESENTATION IN A
PUBLIC UNIVERSITY IN BAHIA, BRAZIL

The present work analyses teaching from listening to the concluded students of the
pedagogy course at the public university of Bahia, it was carried out in thefirst stage
of the qualitative research: The students and teachers' representations about
pedagogy programs in two universities in Bahia about the educative practice in
the teacher’s initial formation. This first stage had as one of the objectives to
comprehend how the students conceive the teaching profession and the backwash of
the educative practice lived during the initial formation in the professional identity.
Duetothelimited space, in thistext wewill contemplate specifically the discussion of
the data that refer to the representation of the students’ teaching. The qualitative
research adopted as the strategies of collecting of the data, the focal group and the
semi-structured interview, and the treatment of them was developed through the
analysis of the content based on Bardin. Teaching is represented by the students,
according to their disguiets and experiences, asacomplex activity, for itinvolvesthe
responsibility of treating and forming peoplein all their dimensionsand incorporatesa
multiplicity of knowledges. Among these knowledges val ue those who are related to
thetransmission of the subject and the management of theinteractionswith the students.

Keywords: Teaching — Knowledges — Competences — Teacher’s formation

INTRODUCAO

A docéncia e, portanto, os saberes e as prati-
cas gue ela envolve, s8o uma construcéo socia e
histérica. Entrecruzam-se, na sua configuracao,
interesses e perspectivas de cardter econdmico,
politico, ideol6gico e cultural, muitas vezes confli-
tantes.

Na atualidade, os processos de reestruturacéo
produtiva, de globalizacéo e de proliferacéo das
politicas neoliberais tém exigido que aescolaatue
naperspectivadaformacdo de um trabalhador com
certa base de conhecimento cientifico, com flexi-
bilidade para assumir diferentes tarefas e postos
de trabalho, resolver desafios e que seja capaz de
garantir suaempregabilidade.

O avanco das tecnologias de comunicagdo e
deinformacéo tem alterado o perfil do auno, tanto
do ponto de vista da bagagem de conhecimentos

gue esse traz para a escola, quanto da sensagéo
de incbmodo em relacdo a forma pouco atrativa
de veiculacdo dos contelidos, diversa daquela as-
sumida frente as novas fontes de informag&o. As-
sim, aescola e 0o modelo de ensino-aprendizagem
centrados na transmisséo de contetidos dogmati-
zados e descontextualizados da realidade tém sido
colocados em cheque.

Além disso, 0 agravamento dos problemas eco-
ndmicos e sociais e outros deles decorrentes pe-
netram na escola sob diversas formas (violéncia,
droga, alcoolismo etc.), desafiando os professores
a atuar na perspectiva de gjudar os alunos a de-
senvolverem a capacidade de analisar criticamen-
teas situagdes, de enfrenté-las como protagonistas
e de afirmar-se como sujeitos e como cidadéos.

Nesse contexto de mudancas significativas na
sociedade e de criticas contundentes a escola e ao
desempenho dos professores, emergem posicdes
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diversas, dentre as quais destacaremos duas: uma,
cujo principal porta-voz parece ser Lyotard, ques-
tiona a necessidade da escola e dos professores
na sociedade pds-moderna, fortemente informati-
zada e intercomunicada; a outra, expressa no Re-
latério daComissdo I nternacional sobre Educacéo
para o século X XI, apresentado a UNESCO e que
se intitula Educacdo: um tesouro a descobrir
(DELORS, 1998), reafirmaa confianga na educa-
¢do formal e atribui a essa ferramenta um desafi-
ante papel no desenvolvimento dosindividuosedas
soci edades.

Na segunda perspectiva, amplia-se e aprofun-
da-se o papel do professor que ira muito além da-
guel e que apenas transmite conhecimentos. Cabera
ao mesmo organizar situaces de aprendizagem
facilitadoras do desenvolvimento de capacidades
integradas do aluno que, essencialmente, seriam:
aprender a conhecer, ou segja, adquirir 0s instru-
mentos de compreensdo das informaces; apren-
der a fazer, em outros termos, a agir sobre seu
entorno; aprender aviver com o(s) outro(s) abase
do respeito mituo e da cooperacdo; e aprender a
ser, que seria, em sintese, a capacidade de enfren-
tar, com confianca em si mesmo, os desafios da
sociedade progressivamente mundializadano senti-
do da coesdo socia. Assim, o professor teraa con-
dicdo de agente social de mudanca, contribuindo,
decisivamente, para 0 desenvolvimento de capaci-
dades cognitivas, intel ectivas, emocionaisedevao-
resmorais e atitudes de tolerancia, respeito mutuo,
responsabilidade e espirito critico dos alunos, agquisi-
¢Oes especialmente decisivas no século XXI.

O papel assim delineado coloca, parao profes-
sor, o desafio de assumir uma autoridade ndo mais
baseada no poder e nos instrumentos de controle
unilaterai slegitimados socialmente, mas, em essén-
cia, sustentada no livre reconhecimento da legiti-
midade do saber, na sua capacidade pedagdgica e
na sua competénciarelacional e afetiva. Ademais,
como o proprio relatorio afirma, as mudancas pro-
postas exigem alteragcdes nas condi¢des de con-
tratac8o, salariais, sociais e de trabalho do pessoal
docente e, naturalmente, alteraces na sua forma-
¢aoinicia econtinuada.

Visando adequar-se a0 novo contexto, de pro-
fundas e inesperadas mudangas, o Brasil, a partir
da década de 80, vem implementando um amplo

processo de reforma educacional. A promulgacéo
da Lei 9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), foi um marco nesse
sentido, e suscitou a elaboragd@o de outras pegas
legais, afim de promover aregulamentacéo de um
novo paradigma curricular para a educagao basi-
ca, e, ainda, os referenciais curriculares para a
educacéo infantil, a educacdo indigena, a educa-
¢ao de jovens e adultos e, consegiientemente, para
a formacgao inicial dos professores destinados a
escola bésicaidealizada pela aludida reforma.

As diretrizes curriculares para o curso de pe-
dagogia (BRASIL, 2006), homologadas recente-
mente, exigem que o pedagogo em formacgé&o
construa uma pluralidade de conhecimentos e sa-
beres a fim de que se torne apto a: reconhecer e
respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais e afetivas dos educandos;
identificar problemas socioculturais e educacionais
com posturainvestigativa, integrativa e propositi-
va; respeitar a diversidade em todas as suas for-
mas de manifestacéo (BRASIL, 2006, p.7).

A formag&o de educadores com tais compe-
téncias ndo se efetiva pelaviado discurso do “de-
ver ser”, pressupde a vivéncia concreta de
situaces didati cas que oportunizem: arelacdo sis-
temética e analitica entre ateoria e a pratica pro-
fissional; a articulacdo das disciplinas huma
perspectivainvestigativa, compreensivae proposi-
tiva frente aos problemas do cotidiano escolar; a
relacdo professor-aluno e a relacéo dos alunos
entre s de abertura, respeito matuo e colaboracao,
enfim, situagdes que possibilitem ao licenciando
estabel ecer relacdes criativas e reflexivas com o
saber, consigo mesmo, com 0S outros, com as re-
gras e com a sua profissdo.

Todavia, como afirma Pimenta (2005), os cur-
sos de formagao de professores adotam uma | 6gi-
ca fortemente centrada nas disciplinas isoladas e
nem sempre conseguem tomar a profissdo e apro-
fissionalidade docente como tema e objetivo da
formag&o. A autora enfatiza que “Muitas vezes,
seus professores desconhecem 0 campo educa-
cional, valendo-se do aporte das ciéncias da edu-
cacdo e mesmo das areas de conhecimentos
especificos desvinculados daprobleméticae daim-
porténciado ensino, campo de atuacdo dosfuturos
professores’ (p.37).
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A despeito das orientacBes legais, as préticas
gue ainda parecem predominar no processo defor-
macao de professores na universidade, segundo 0s
autoresreferidos e outros, ndo tém conseguido dar
conta do desafio de formar profissionais capazes
de lidar com arealidade complexa da escola bési-
ca na contemporaneidade. Segundo Costa (2002),
nauniversidade, aindahoje, os professores ndo tém
preparacao pedagogicainicial nem continuada, de
modo que estes ainda aprendem a ensinar, princi-
pa mente ensinando, o que contribui, de modo sig-
nificativo, para o insucesso profissional. Muitos
docentes universitarios, segundo o autor, ainda
mantém uma atitude conservadora e ndo recebem
incentivos para desenvolver a sua capacidade pe-
dagdgica.

Os aspectos que acabam de ser evidenciados
indicam que a alteracdo das praticas ndo se efeti-
va, apenas, mediante mudanca nalegislagdo, pois
pressupde reconhecimento, reflexado e ateracdo das
representacdes que orientam as praticas dos ato-
res envolvidos no processo de ensino-aprendiza-
gem nauniversidade. Dai, aimportanciade estudos
como este, visando conhecer as representacdes de
estudantes e professores sobre 0s aspectos que
Ihes s8o pertinentes, pois, além de contribuir para
aconstrucdo do conhecimento cientifico, oportuni-
zam aos participantes uma proficuareflexdo sobre
0s préprios processos que eles desenvolvem.

A docéncia na representacao dos es-
tudantes: um dialogo com autores
contemporaneos

Os sete participantes da primeira etapa da pes-
quisa, estudantes do Ultimo semestre do curso de
Pedagogia de uma universidade publicada Bahia,
foram agqueles que, voluntariamente, aceitaram o
convite feito a turma concluinte: seis, do sexo fe-
minino, eum, do sexo masculino, numafaixaetaria
cujamédiaéde 37 anos. Trés haviam feito o curso
de magistério ejaatuavam naeducagdo infantil ou
na escola bésica antes do ingresso na universida-
de. Num clima de descontragéo, elesforam convi-
dados a falar sobre 0 que € ser professor, como
seus saberes professorais se constituiram e qual o
papel daformacdo vivenciada na universidade na
construcdo das suas identidades docentes. Esse

ultimo aspecto ndo sera contemplado nos marcos
do presente texto. A escuta aos estudantes se pro-
cessou em trés sessdes de grupo focal, durante
cercade duas horas e meia, e umaentrevista semi-
dirigida com cada um, com duracdo média tam-
bém de duas horas e meia.

Os participantes, unanimemente, afirmam que
a docéncia € uma atividade complexa, o que se
explica, sobretudo, pelo motivo deter como finali-
dade a formacéo integral dos alunos, “ Para mim
ser professora sempre foi ser responsavel pela
formacdo do outro”, o que implica, segundo ou-
tro estudante, que “ ... vocé ndo pode ser pura-
mente racional, s6 com o que vocé aprendeu
de teoria na faculdade. Vocé tem que ter uma
percepcao extra do que ele [aluno] esta sentin-
do” . Esses extratos revelam a énfase concedida
aos alunos pelos participantes no processo de en-
sino-aprendizagem e a compreensdo de que a de-
safiante tarefa de formar pessoas se desenvolve
em um contexto interativo, em sintonia com auto-
res contemporaneos.

A esserespeito, éinteressante considerar o que
afirma Tardif (2002, p.118), “ Concretamente, en-
sinar € desencadear um programa de interagdes
com um grupo de alunos, afim de atingir determi-
nados objetivos educativos relativos a aprendiza-
gem de conhecimentos e & socializagdo”. 1sso
significa que o objeto do trabalho docente séo os
seres humanos, seresindividuaise sociais. Portan-
to, arelacdo entre o professor e o0 seu objeto de
trabalho é uma relacdo humana. Para o autor, tra-
ta-se, assim, de um abjeto complexo, sobre o qual
o professor ndo tem controle, pois ninguém pode
forcar o aluno a aprender, 0 que exige, do profes-
sor, fazer escolhas durante o processo de intera-
¢do com os alunos.

Nessa perspectiva, Altet (2001, p.26) afirma
gue “o professor profissional &, antesde tudo, um
profissional da articulagdo do processo ensino-
aprendizagem em determinada situacdo, um pro-
fissional da interacdo das significacbes
partilhadas’. 1sso equivale a dizer que a ativida-
de do professor ndo se reduz a transmissao de
contetdos; requer um trabalho de interagcdo par-
tilhada com aclasse de alunos, afim de garantir-
Ihes a aprendizagem. Segundo a autora, trata-se,
portanto, de umavivénciainterativa, complexae
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incerta, aqual requer, do professor, uma série de
tomadas de decisdes imediatas, uma mobilizacdo
dos conhecimentos durante a acdo e possiveis
gjustes das agdes previstas, de modo a adapté-
las a determinada classe ou a determinado tipo
de aluno (funcgéo didatica e pedagogica).

Os participantes avancam no sentido de expli-
citar o que consideram ser o cardter essencia da
funcao pedagdgica. Registram que, em especia nos
tempos atuais, marcados pela crise de valores e
pelanaturalizacéo do individualismo e dacompeti-
¢ao, éfundamental possibilitar aos alunos o desen-
volvimento do espirito critico e da capacidade de
dialogar: “ Eu penso em um aluno que ndo seja
violento, que ndo resolva as coisas com agres-
sividade, que saiba dialogar, que saiba ouvir o
outro”, ou “ E papel do professor (...) ajudar o
aluno a ser uma pessoa critica, questionar o
mundo em que nés vivemos’ , ou ainda “ A ques-
téo de formar os proprios valores, ndo de ado-
cicar o sujeito.”

A preocupacdo dos participantes com aforma-
¢ao de valores e atitudes revela a compreensdo da
docénciacomo um ato politico e contraditério, com-
prometido, a0 mesmo tempo, com areproducdo da
ideol ogia dominante e com o seu desmascaramen-
to, como sinalizou Freire (1998). Um ato compro-
metido com amudangasocia e com o desenvolvi-
mento integral de todas as criangas e jovens com
0s quais estabel ece relacbes no desenvolvimento
da sua pratica educativa. Abragar esse compro-
misso significa para o professor assumir-se como
intelectual que reflete com base em um corpo de
conhecimentosformais, constituidos elegitimados,
com a disposi¢ao de construir processos pedag6-
gicos contra-hegemdnicos. Pois, como afirma Gi-
roux (1997, p. 29), “ademocraciaenvolve ndo ape-
nas aluta pedagdgica, mas também aluta politica
esacial”. Hargreaves (2004, p. 215), por suavez,
propde para a educacdo publica e os professores
“fortalecer os relacionamentos e o sentido de ci-
dadaniaameacados pelaeconomiado conhecimen-
to”, 0 que pressupde retomar a concepcdo do en-
sino como prética de uma “profissdo moral e
vision&rid’ (p. 216), comprometida com a trans-
formacao social.

Retomar o sentido da docéncia como “profis-
sdo moral e visionaria’ implica para os docentes,

na contemporaneidade, muitas questdes entre as
quais: Os valores a serem ensinados sdo univer-
sais ou sempre relativos? Quem os define? Como
defini-los? Quanto a essas questdes, 0s participan-
tes revelam pontos de vista diferentes. Um desses
parece ser que os valores sd0 universais, previa-
mente estabel ecidos, e que 0 ensino deve transmi-
tir aos alunos paraevitar a“ barbarie” e“ o desa-
tino geral” e “para ele [auno] conseguir se
adaptar e viver na nossa sociedade’. Outro
ponto de vista, que também consideraaexisténcia
de valores universais, contesta a mera transmis-
s80 desses valores pré-estabelecidos: “ Mas, € 0
como vocé forma esses valores, € o como esta-
belecer esses limites, porque, dependendo da
forma como a escola vai fazer isso ela vai estar
legitimando, ela vai estar também sendo vio-
lenta” . Outro ponto de vista enfatiza a diversida-
de devalores: “ Eu ndo concordo (...), ainda mais
na atualidade, porgue a nossa sociedade ela é
plural, vocé ndo pode dizer que vai conseguir
uma coesdo social que todos vao pensar dessa
forma, ndo € isso” .

Gentili (2000) traz umacontribuicdo significati-
va para esse debate quando afirma que os valores
e as normas sdo producdes histéricas e sociais,
portanto, sempre conflitivas. Assim, “... os fatos
morais, do mesmo modo que asinterpretagdes so-
bre os mesmos, possuem certo grau de contingén-
cia derivado de seu inerente caréter social. A
moralidade e as formulagdes tedricas que ainter-
pretam nada tém de inevitavels, nem sdo produto
de uma aparente esséncia humana. (p. 150).

Entretanto, além de concluir por esse caréter
social, portanto relativista, dosvalores, éfundamen-
tal para os professores refletir sobre a questao de
como “ ensina-los’ , trazida por alguns participan-
tes, quando afirmam que, a depender da forma,
poderdo estar sendo produzidas subjetividades sub-
missas, na medida em que “ O que distingue a mo-
ralidade democratica de outras formas de
moralidade ndo sdo apenas os contetidos, mastam-
bém a forma e o procedimento mediante os quais
ela se constitui” (GENTILI, 2000, p.153). Sobre
esse aspecto, Rios (2006) ressalta que a constru-
¢a0 do ato moral pressupde liberdade, responsabi-
lidade e, conseguientemente, a possibilidade de
escolha a partir da reflexdo critica sobre os valo-
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res presentes na pratica dos individuos em socie-
dade, na perspectiva do bem comum. Facilitar a
reflex&@o sobre atitudes e valores € umatarefa fun-
damental a ser assumida pelo educador na con-
temporaneidade, o queimplica, no dizer de Gonzaez
Rey (1995, p. 104), ter em conta o contexto afeti-
vo relacional, na medida em que “Los valores se
forman en la comunicacién interpersonal, no solo
por laracionalidad implicadaen este proceso, sino
también por la calidad afectiva que se establezca,
definidapor lasemocionesvivenciadasy el desar-
rollo de la sensibilidad del sujeto hacia diferentes
aspectos de lavida.”

Visando a constituicdo desse espaco de cons-
trucdo de valores pelos alunos, Gentili (2000) con-
voca 0s professores a ultrapassar a saida sedutora
datransmisséo de val ores preestabel ecidos e pos-
sibilitar aconstrucéo dessamoralidade democréti-
ca no confronto de perspectivas, no espaco do
didogo e do respeito mutuo, nabuscado consenso
provisorio e possivel em cadamomento, pois*nao
se pode educar para a autonomia através de préti-
cas heterénomas, ndo se pode educar para a hu-
manidade a partir de praticas autoritarias e ndo se
pode educar para a democracia a partir de préti-
cas autocraticas’ (p.149).

A complexidade da docéncia é explicada pelos
participantes, também, em fungao damultiplicida-
de de saberes, competéncias e atitudes que ela
envolve no seu exercicio, apartir de suas vivénci-
as e inquietacdes, corroborando com a conclusao
de diversos autores (CUNHA, 2006; TARDIF,
2002, entre outros). Tardif (2002) atribui a com-
plexidade da docéncia a pluralidade de saberes e
tipos de agdo mobilizados cotidianamente na prati-
ca educativa, dentre os quais apresenta: saberes e
acoes de ordem técnica, visando a combinagdo
eficaz dos contetdos, dos meios e dos objetivos
educacionais; saberes e acbes de natureza afetiva
gue aproximam o ensino de um processo de de-
senvolvimento pessoal; saberes e acles de card
ter ético e palitico, sintoni zados com umavisao de
ser humano, de cidaddo e de sociedade; saberes e
acles voltadas para a construcéo de valores con-
siderados fundamentais; saberes e agdes relativos
ainteracdo socia que revelam a natureza profun-
damente socia do trabalho educativo e implicam
num processo de conhecimento mituo e de co-

construcdo da realidade pelos professores e alu-
nos. Em sintese, a complexidade da agéo profissi-
onal do professor se deve a coexisténcia de dois
condicionantes estruturais:

... os condi cionantes ligados a transmisséo damaté-
ria (condicionantes de tempo, de organizago se-
guencial dos contelidos, de alcance das finalidades,
de aprendizagem por parte dos alunos, da avalia-
¢ao, etc.) e os condicionantes ligados a gestao das
interagbes com os alunos (manutengdo da discipli-
na, gestdo das acbes desencadeadas pelos alunos,
motivacdo da turma, etc.). O trabalho docente con-
siste em fazer estas duas séries de condicionantes
convergirem e colaborarem entre si. Nesse sentido,
atransmissdo da matéria e a gestéo das interagdes
ndo constituem elementos entre outros do traba ho
docente, mas o proprio cerne da profissdo (TAR-
DIF, 2002, p.219).

Assim, segundo Cunha (2006, p.13), “ser pro-
fessor ndo é tarefa para nedfitos’, pois a multipli-
cidade de saberes e conhecimentos que déo suporte
asuaatuacdo searticulam em umatotalidade, “ que
se distancia da l6gica das especialidades, t&o cara
a muitas outras profissdes, na organizagéo taylo-
ristado mundo do trabalho”.

A maioria dos participantes faz referéncia a
saberes rel acionados aos condicionantes ligados a
transmissdo da matéria e aqueles ligados a gestéo
dasinterages com os alunos. Quanto ao primeiro
condicionante, consideram que é fundamental o
dominio dos contetidos do ensino para 0 sucesso
do seu trabalho. Todavia, ddo mais énfase a as-
pectos pertinentes ao segundo condicionante, isto
€, 0 condicionante ligado a gestdo das interacoes,
gue lhes parece ser mais desafiante. Nesse senti-
do, sinalizam aimportanciados saberesrel aciona-
dos ao processo de aprendizagem; o saber
contextualizar aexperiénciado aluno, articulando
0 ensino asuarealidade concreta. No segundo con-
dicionante, a competénciarelacional do professor
com seus alunos parece ser 0 aspecto mais valori-
zado pelos participantes: “ saber lidar com o ou-
tro, lidar com o diferente, € um grande desafio
na sala de aula. (...) sAo competéncias essenci-
ais que o professor deve ter.”, ou “respeitar o
limite do outro, respeitar as diferencas, respei-
tar a forma de pensar, acho que é também pa-
pel do professor e o amar”, ou ainda “ uma das
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competéncias do educador € saber ouvir” e
saber “resolver as questdes com o dialogo” .

A énfase na habilidade de relacionar-se com
seus alunos evidencia forte coeréncia com afina-
lidade da acdo docente de formac&o integral dos
alunos, atribuida pelos participantes, pois, como
afirmaGonzalez Rey (1995, p.2):

El crecimiento de la personaen el proceso educati-
Vo se caracteriza por el desarrollo de su autoestima,
de su seguridad emocional, sus intereses, etc., asi
como de su capacidad para comunicarse con los
otros, aspectos esenciales paraque el propio apren-
dizaje se caracterice como unafuncion personaliza-
da, estrechamente vinculada a la experiencia del
escolar y a sus intereses.

Apesar de significar um avanco em relacéo a
|6gicaeducativatradicional, que se caracterizapela
disténcia narelacéo professor-aluno e pela restri-
¢a0 a participacdo e expressao do aluno, acompe-
ténciarelacional parece aindaestar centradanuma
perspectivaindividualista. Nao é possivel, nacon-
temporaneidade, desconsiderar que arelacéo pro-
fessor-aluno se desenvolve na complexidade do
contexto grupal dasalade aula, o queimplicave-
nham ocorrer novos desafios.

Souto (2007) apresenta uma contribuicdo im-
portante paraa superacdo da perspectivaindividu-
alista da competénciarelacional quando assume o
grupo da sala de aula como um grupo de aprendi-
zagem, definido pelaautoracomo “unaestructura
formada por personas que interactlian, en un es-
pacioy tiempo comun, paralograr ciertosy deter-
minados aprendi zajes en losindividuos (alumnos),
a través de su participacion en el grupo” (p.55).
Segundo a autora, nesses grupos se entrecruzam
trés processos fundamentais: de aprendizagem, de
ensino ededindmicagrupal. No processo de apren-
dizagem, o foco daandlise € o sujeito (individual)
gue se apropriae re-significaconhecimentos, con-
dutas e valores através da experiéncia grupal. No
processo de ensino, 0 objeto de andlise é o conjun-
to das situacOes de ensino projetadas, realizadas e
avaliadas, na perspectiva de que os membros do
grupo aprendam. No processo de dindmicagrupal,
o foco da andlise é o grupo em seu devir. Assim,
através da aprendizagem grupal, produz-se ainte-
gracao desses trés processos de forma que o gru-
po (processo de dindmica grupal) facilita que os

alunos aprendam (processo de aprendizagem), na
medida em que compartilham e interatuam em si-
tuacOes estruturadas de ensino-aprendi zagem (pro-
cesso de ensino). Assumir a perspectiva da
aprendizagem grupal é um desafio posto para a
docéncianacontemporaneidade, na perspectivada
formag&o de cidaddos criticos e solidérios a partir
da vivéncia concreta da sala de aula. Nesse con-
texto, o professor, conforme Filloux (1970, apud,
SOUTO DE ASCH, p.62), assume “d rol de faci-
litador y elucidador de problemas técnicos o afec-
tivos en el grupo”, de mediador da comunicacéo
grupal.

Dentre os saberes e competéncias que confi-
guram acompl exidade da docéncia, os participan-
tes ressaltam, ainda, aimportancia da capacidade
do professor derefletir sobre asuaprépriapratica,
na busca constante da coeréncia entre essa prati-
cae 0 seu discurso: “ Como € que esta sua prati-
ca? E saber também que o professor que esta
ali € um individuo como outro qualquer, com
seus problemas, ndo €?”; “ buscar compreen-
der que esse processo de ensino, de aprender,
vai passar também por vocé. (...) 0 que € que
eu quero atingir a quem eu quero atingir? (...)
Qual a minha finalidade?” ; “ Saber se auto-
avaliar, saber avaliar o outro. Avaliar o outro
no sentido de ajuda-lo a crescer e ndo avaliar
para punir, para reprovar, para descarregar sua
raiva’; “Se a gente quer o nosso aluno seja
critico, participativo nés também temos de exer-
cer esse papel na escola” e, ainda, “ A gente tem
que tomar muito cuidado com 0 nosso discurso
para ndo estar totalmente contraditério com a
nossa pratica” .

A reflexd@o sobre a prética é uma nogdo intro-
duzidano campo educacional, na década de 1990,
pelo americano Donald Schon que, ao valorizar o
saber da prética profissional, propunha a centrali-
dade desta no processo de formagdo dos profes-
sores. Embora apresente contribuicdes significati-
vas no sentido da superacdo da racionalidade
técnica e da visdo aplicacionista da teoria na for-
macao do professor e, ainda, convoque o profes-
sor para questionar os conhecimentos técitos
(aprendidos, como sugere Tardif (2002), em dife-
rentes contextos, como: familiar, escolar, da for-
macao de professores, da prética profissional etc.)
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gue orientam a sua atuacdo, essa Nogao apresenta
limites na medidaem que esta centrada no profes-
sor comoindividuo. A reflexao individual, perspec-
tiva que parece ser assumida pelos participantes,
ndo pode se encerrar nela mesma, precisa ser res-
significada e ampliada na troca com seus pares,
tendo em vista a transformacado das préticas e das
condi¢Bes institucionais de trabalho. A reflexao
sobre a prética, numa perspectivaindividual e co-
letiva, remete, maisumavez, anecessidade do pro-
fessor desenvolver suacapacidade detrabalhar em
grupo. Essa compreensdo é reafirmada por Har-
greaves (2004, p. 42):

Na sociedade do conhecimento, complexaeem ra-
pida mudanga, os professores, assim como outros
trabalhadores, ndo podem trabalhar e aprender
completamente sds ou apenas em cursos de forma-
¢ao separados. Nenhum professor sabe o suficien-
te para se manter atualizado ou se aperfeicoar por
conta propria. E vital que os professores se envol-
vam conjuntamente em acles, pesquisas e solu-
¢do de problemas, em equipes de colegas, ou em
comunidades de aprendizagem profissional. Por
meio de tais equipes, os professores podem reali-
zar o desenvolvimento curricular conjunto, respon-
der deformaefetivae criativaademandas externas
dareforma, desenvolver pesquisa-ag8o cooperati-
va e analisar coletivamente dados sobre o desem-
penho dos alunos, de forma a beneficiar o
aprendizado destes.

Apenas um participante fez referéncia a im-
portancia do trabalho em equipe na escola. Toda-
viaessareferénciarevelaaexpectativade um grupo
ideal preexistente asuaentradanaescola, e, quando
iSs0 ndo acontece, a sensacdo que lhe assalta é
gue ndo resta nada a fazer: “ quando existe um
grupo focado, comprometido com aquilo, ai
naturalmente flui (...) Mas quando vocé chega
numa escola onde o corpo em si (...) ndo tem
aquela vontade de mudar as coisas (...) vocé
acaba remando sozinho contra a mar€”. Em
pesquisa realizada por Hargreaves (2004), cujo
objeto de estudo era o aspecto emocional dasrela
¢oes dos professores com seus colegas, foi perce-
bida essa mesma atitude, de evitar desacordos ou
situacBes que pudessem gerar conflito com os co-
legas. Todavia, como afirma o autor (p. 45), o de-
safio esta posto:

Se os professores quiserem fazer progressos como
profissionais e causar um impacto no mundo com-
plexo das escolas, devem aprender a confiar e valo-
rizar os col egas distantes e diferentes, bem como os
semelhantes. Essa confianca profissional leva as
pessoas ao dominio do incerto e do desconhecido,
€, nesse sentido, “envolve umadisposi¢éo para cor-
rer riscos ou colocar-se em situagado vulneravel”. O
trabalho em equipe, aaprendizagem a partir de pes-
soas diferentes, o compartilhamento aberto da in-
formag8o, todos esses ingredientes essenciais da
sociedade do conhecimento envolvem a vulnerabi-
lidade, o risco e uma disposicdo de confiar em que
0s processos de trabalho coletivo e parceria acaba-
r&o por gerar o bem detodos, incluindo asi proprio.

Consideracoes finais

A pesquisarealizada possibilitou conhecer, den-
tre outros aspectos que transcendem aos objetivos
gue nortearam esse artigo, as representactes dos
estudantes sobre a docéncia. Entre os principais
elementos dessas representacdes inclui-se aidéia
de que a docéncia € uma atividade complexa. Os
participantes parecem trazer a sua representacao
sobre acompl exidade dadocéncia, principa mente
a partir das suas inquietactes, vivéncias e refle-
x0es, e atribuem essacomplexidade, fundamental -
mente, ao carater interativo da prética pedagdgica
e a responsabilidade de formar seres humanos.
Parecem desafiados por essa complexidade. Com
efeito, a quase totalidade revela-se motivada e,
mesmo, apaixonada rel ativamente ao exercicio da
profissdo.

Foi possivel perceber que asrepresentacdes dos
participantes contemplam, dentre os saberes da
docéncia, aqueles relacionados a transmisséo da
matéria. Todavia, provavelmente por serem consi-
derados mais desafiantes, enfatizam os saberes li-
gados a gestdo das interacbes com os alunos,
destacando acompeténciarelacional do professor,
entendida como saber lidar com o outro, respeitar
as diferengas, ouvir e resolver as questdes medi-
ante o didlogo. Parecem, entretanto, ndo se dar
conta do desafio de exercer essa competéncia re-
lacional no contexto de facilitacdo da dinamica e
daaprendizagem grupal.

As representagOes dos participantes sobre a
docénciaenvolvem, ainda, acompreensado daim-
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portancia de se refletir sobre a acéo, visando a
busca da coeréncia entre o discurso e a pratica,
na medida em que eles reconhecem ter sido for-
mados numa escolatradicional, que ndo valoriza-
va 0 aluno e seu processo de aprendizagem, uma
escola na qual o professor tinha que ter o “con-
trole de classe”, para garantir a transmissdo dos
contetidos.

O balanco da experiéncia de participacéo nes-
ta pesquisa, em especial nas sessdes do grupo fo-
cal, foi considerado pel os parti ci pantes como muito
positivo e marcado por um caréter formativo. Cabe
destacar que a avaliagdo, ao final de cada encon-
tro, permitiu que eles se dessem conta da impor-
tanciadetrabalhar em grupo, tanto nauniversidade
(como componente curricular), quanto no cotidia-
no da escola: “ Refletir em grupo é melhor que
refletir sozinho”, “ Ent&o, eu acho que um en-
contro desse deveria ser feito sempre, a cada
semestre” , “ Contribui muito para gente, porque
a gente para e reflete, o que esta faltando...
tem uma importancia enorme para nossa for-
macao” . Na visdo de um deles, “ Isto deveria ser
adotado nas escolas, no momento que tem as
reunides, porque é pensando, refletindo em con-
junto que a gente pode entender melhor o pro-
blema”, “Ouvir a opinido do outro me ajuda a
rever 0 que eu penso” .

A avaliacao dosencontros possibilitou, também,
uma ressignificagdo de pontos de vista apresenta-
dos ao longo dos encontros, por exemplo, avisao
da necessidade de “ supervisao externa” ao tra-
balho do professor “ que ndo esta comprometi-
do”, paraavisao de que, “ refletindo em grupo o

professor pode mudar”, pode aprender com o
outro e mudar por convicgao e ndo por imposi G&o.
Ou ainda “ Importante porque vocé se coloca,
se despe, talvez quando a gente sair daqui ja
saia com atitudes diferentes...”, “Uma coisa
muito boa desta experiéncia que a gente vai
levar para nossa prética de saber ouvir”.

Essas aprendizagens “finais’ parecem ter liga-
¢do com: “ A forma como foi conduzido... o esti-
mulo para falar o que esta pensando e sentindo
deixou a gente mais a vontade” , ao fato dos en-
contros contemplarem questdes consideradas im-
portantes para a formacéo profissional deles:
“ Debate muito rico. Coisas que na nossa for-
macao nao paramos para refletir, a gente rece-
be muita teoria”.

E pertinente acrescentar, finalmente, que os
depoimentos dos estudantes fornecem importan-
tes elementos para a reflexdo dos professores uni-
versitarios, e que servirdo de subsidio para a
segunda etapa da pesquisa. Sinalizam, ainda, de-
safiosparaaformacaoinicial deprofessorese para
aconstrucdo de uma profissionalidade do docente
universitério capaz de formar profissionais auto-
nomos, criticos, solidérios, “ professores intelec-
tuais’ . Entre os desafios, inclui-se a capacidade
de estabelecer relacdo entre a teoria e a prética
profissional docente numa perspectiva critica e
reflexiva, independente das disciplinas que minis-
trem; de assumir o processo de ensino-aprendiza-
gem numa perspectiva grupal; de facilitar as
relacdes grupais e de refletir sobre sua agdo num
processo de escuta e consideracdo auténtica dos
atores que com ele contracenam.

REFERENCIAS

ALTET, Marguerite. As competéncias do professor profissional: entre conhecimentos, esquemas de agdo e adap-
tac8o, saber andisar. In: PAQUAY, Léopold et a. (Org.). For mando professor es profissionais. quais estratégias?
guais competéncias? Trad. FatimaMurad e Eunice Gruman. Porto Alegre: Artmed, 2001. p.23-35.

BARDIN, L. Analisedeconteldo. Lisboa: Edi¢bes 70, 1977.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagéo. Parecer n°5 de 2005. Diretrizes curricul ares nacionais parao curso de
pedagogia. Brasilia: MEC, 2005.

CHARLIER, Evelyne. Formar professores profissionais para umaformag&o continua articuladaa prética. In: For -
mando professor es profissionais: quais estratégias? quais competéncias? Tradugdo de Fatima Murad e Eunice
Gruman. Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 85-102.

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 153-162, jul./dez. 2008 161



A docéncia na representacéo de estudantes de pedagogia de uma universidade publica da bahia

COSTA, Jodo Vasconcelos. A pedagogia no ensino superior e o insucesso escolar. Disponivel em: http://
jvcosta.planetaclix.pt . Acesso em: 20.05.2008.

CUNHA, Marialsabel da. O professor universitério natransi¢ao de paradigmas. Araraquara: Junqueira& Marin,
2005.

. Trajetorias e lugares de formacgdo da docéncia universitaria: da perspectiva individual ao espaco
institucional. S3o L eopoldo: UNISINOS, 2006.

DELORS, Jacques. Educagéo: um tesouro adescobrir. Sao Paulo: Cortez; Brasilia, D.F: MEC: UNESCO, 1998. 288,
il. Relatorio paraa UNESCO da Comissao | nternacional sobre Educacao parao Século XXI.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a praticaeducativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1998.

GENTILLI, P. Qual educagdo paraqual cidadania?: reflexdes sobre aformagéo do sujeito democrético. In: AZEV E-
DO, J;; GENTILI, P; KRUGA.; SIMON, C. (Dir.). Utopia edemocr acia ha educacéo cidada. PortoAlegre: UFRGS
SecretariaMunicipal de Educacao, 2000. p.143-156.

GIROUX, Henry A. Os professores como intelectuais. rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem. Porto
Alegre: ArtesMédicas, 1997.

GONZALEZ REY, Fernando. Comunicacion, per sonalidad y desarollo. Havana: Editoria Puebloy Educacion, 1995.

HARGREAVES, Andy. O ensino na sociedade do conhecimento: educagéo na eradainseguranca. Porto Alegre:
ARTMED, 2004.

PIMENTA, Selma; ANASTASIOU, Lea. Docénciano ensino superior . Sdo Paulo: Cortez, 2002. v.1.

PIMENTA, SelmaGarrido; GHEDIN, Evandro. Professor reflexivo no Brasil: génese e criticade um conceito. Sdo
Paulo: Cortez, 2005.

RIOS, TerezinhaAzeredo. Compreender eensinar: por umadocénciadamelhor qualidade. 6. ed. S&o Paulo: Cortez,
2006.

SOUTO DEASCH, Marta. Haciaunadidéacticadelo grupal. BuenosAires: Mifioy DévilaEditores, [s.d].
TARDIF, Maurice. Saberesdocenteseformagéo profissional. Petropolis: Vozes, 2002.

Recebido em 30.05.08
Aprovado em 15.09.08

162 Revista da FAEEBA — Educacado e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 153-162, jul./dez. 2008



DIDACTICA UNIVERSITARIA:
trayectoria y ejes estratégicos
para la produccion colectiva de conocimientos

Elisa Lucarelli *

JOYR
"

Claudia Finkelstein
Gladys Calvo ***
Patricia Del Regno ****

YOO

Maria E. Donato *¥¥**

Vede e e e

Monica Gardey ##¥¥**

OFOROROROR NN

Martha NepomneSchi BT
Viviana So|berg fededededededhn

RESUMEN

En este articulo® se narrala trayectoria de un equipo de investigacion en Didactica
Universitaria en el ambito del Programa Estudios sobre el aula universitaria en el
Instituto de I nvestigaciones en Ciencias dela Educacion delaUniversidad de Buenos
Aires. Como marco general se enfocalaprobleméticadelaformacion enlaprofesion
y €l lugar delos aprendizajes complejos en launiversidad através del estudio de una
catedra correspondiente a la carrera de Odontologia. En ese contexto los gjes
estratégicos que se abordan se han sel eccionado en funcion de los rasgos distintivos
que presenta el equipo en la produccion colectiva de conocimiento como préctica de
investigacion social. Estos gjes son: antecedentes del Programa de Investigacion y
las formas actuales de funcionamiento; aspectos metodol 6gicos que definen
modalidades de funcionamiento; la produccion colectiva de conocimiento con la
inclusién en el equipo de los distintos actores relacionados diferencialmente con el
objeto de estudio (investigadores, asesores pedagdgicos, adscriptos, docentes); la
diversificacién de actividades segiin laorganizacion lastareasen grupo tota, en parejas,
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individuales, en comunicacién virtual; los aportes interdisciplinarios; la gestién del
proyecto de investigacion segiin unamodalidad de participacion creciente.

Palabras llave: Didéactica Universitaria — Formacion en la profesion — Produccion
colectivade conocimiento

ABSTRACT

UNIVERSITY DIDACTICS: trajectories and strategic mainlinesfor collective
production of knowledges

This paper relates the trajectory of aresearch group in University Didactics in the
framework of Program research about university teaching at the Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacién of the Universidad de Buenos Aires.
We focused the theme of professional formation and the place of complex learnings
in university through the study of achair corresponding to the career of dendistry. In
this context, the strategic mainlines considered were selected according to the
distinctive marks represented by the team in collective production of knowledge asa
practice of social investigation. This mainlines are: past history of research program
and the present modalities of functioning; meteorologic elements which define
modalities of functioning; collective production of knowledge with team inclusion of
distinct social actors related to the object of study (researchers, pedagogic support,
teachers); activities diversification according to the organization of tasks in groups,
pairs, individuals, in virtual communication; multidisciplinary contribution; research
project management according to the modality or growing participation.

Keywords: University didactics — Teachers in service — Callective production of

knowledge

1. El Programa en su historia: los an-
tecedentes lejanos

El Programa“ Estudios sobre €l aulauniversita-
ria’ desarrolla desde hace mas de dos décadas
actividades de indagacién arededor de la proble-
mética de las précticas de ensefianza innovadoras
de los docentes en el ambito de la Universidad de
Buenos Aires. Se pueden reconocer distintos mo-
mentos de acercamiento a este tema.

Un primer momento, 1985 y 1986, se corres-
ponde con la coordinacion de los “ Talleres de re-
flexion a la reforma curricular de la UBA” que
organiza el |11CE (entonces |CE) como ambito de
discusién alrededor de esta tematica para docen-
tes y asesores pedagdgicos.

El interés de ambos tipos de actores en las ex-
periencias quelos propios docentes!levaban acabo
como aternativasalaclasetradicional, dalugar a

surgimiento de un equipo deinvestigadoresdel ICE
y asesores pedagdgicos de las diversas Unidades
AcadémicasdelaUBA guetoman estetemacomo
ge paralainvestigacion y el desarrollo de accio-
nes de formacion sobre temas de la Didéactica
Universitaria. Este segundo momento culminacon
la organizacion de un Proyecto especifico de in-
vestigacion que, considerando |as practicas inno-
vadoras y su difusion como problema central, se
integran a Proyecto Institucional del ICE de“De-
mocrati zacion de la Educacion, obstéculosy alter-
nativas’. Este se propuso abordar, desde distintas
dimensiones, las caracteristicas que asumen los
espacios publicos de educacion enlos primeros afios
del retorno alavida democrética del paisy dela
universidad. Este Proyecto especifico, centrado en
la vida de las catedras, acompafia el devenir de
unainstitucion, laUBA, preocupada, desde €l re-
torno de lavida democrética, por € mejoramiento
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de los procesos pedagdgicos a través de diversas
estrategias; algunas de ellas fueron: e Programa
de capacitaci6n docente que acompafié los prime-
ros afios de implementacion del Ciclo Bésico
Comun, la creacion de las Comisiones Asesoras
Pedagdgicas como apoyo al desarrollo delas préac-
ticas del ensefiar y el aprender en el contexto de
cétedras y departamentos, de las Facultades, y €l
abordaje, desde lainvestigacion, de aspectosrela
cionados con lamasificaciony lacalidad delaen-
seflanza.

A partir deladécadadel 90 el Programa, en un
tercer momento, encara tres lineas diferenciadas
y alavez articuladas de accion: larealizacion de
Jornadas de difusion y andlisis de experienciasin-
novadoras en conjunto con el Proyecto de Peda-
gogia Universitaria?, de Jornadas de docentes
(Expocétedras)®, la formacion de asesores peda-
goégicos universitarios, y, paralelamente aellas, el
desarrollo de investigaciones sobre ambas teméti-
cas: lainnovacion en el aulauniversitariacentrado
en larelacion teoria-practica y las caracteristicas
que definen el rol del asesor pedagdgico en la uni-
versidad.* Las investigaciones alrededor de esta
tematica de lainnovacion dieron lugar a trabajo
conjunto, desde 1992, con un grupo de investiga-
doresde UniversidadesdelaRegién Sur de Brasil,
dirigidos por Marialsabel daCunha(UFPel/Unisi-
nos) y Denise Leite (UFRGS).

En estos afios | as acciones emprendidas permi-
ten derivar avances y hallazgos en torno a proble-
mas que configuran € campo de accion de una
Didéctica universitaria contextualizada por la di-
versidad disciplinar profesional y por un entorno
institucional crecientemente afectado la crisis so-
cioecondmica que se manifiesta abiertamente en
la década.

2. Antecedentes cercanos y la situaci-
on actual del grupo de investigacion

El grupo de integrantes del Programa Estudios
sobreel aulauniversitariadesde susinicioshasido
detipo interdisciplinario e interprofesional en cu-
anto a sus roles de desempefio en torno a la en-
sefianza en la universidad. La mayoria tienen
formaci 6n académica solida en el campo de la Di-
déactica Universitaria, y otros de la Sociologia, la

PsicologiaSocial y laBiologia(éreadisciplinar de
referencia). La casi totalidad de los integrantes
desarrollan la préctica docenteen el gradoy en el
postgrado universitarios, |o que posibilitaun acer-
camiento genuino al abordaje del objeto deindaga-
cién: laensefianzaen launiversidad. Losotrosson
asesores pedagdgicos en las facultades de laUBA
o docentes en ellas.

En su historia se observaunaproporcion equili-
brada de investigadores formadosy en formacion,
conlevetendenciaincremental deestosultimos, o
cual, anuestro criterio, manifiestaunafortalezaen
términos del desarrollo futuro del equipoy su pro-
duccion; en los Ultimos afios se han incorporado a
latarea estudiantes de la carrera de Ciencias de la
Educacion y adscriptos a la cétedra de Didactica
de Nivel Superior. Hay magistersy doctoresy la
mayoria de los investigadores en formacion estéan
cursando estudios de Maestriay Doctorado o ter-
minando sus tesis correspondientes.

Se redinen en el grupo, investigadores no sola
mente de la Unidad Académica sede del Progra-
ma, Sino también deotras, lo quefacilitalainsercion
en esos contextos institucionales parael trabajo de
campo, alavez que posibilitaunamésrapidatrans-
ferencia de los resultados.

En laactualidad integramos el grupo investiga-
dores de distintas facultades, areas disciplinaresy
roles, con distinto desarrollo en esta préctica.

Consideramos que esta diversidad es uno de
losfactores que permiten un abordaje complejo de
los problemas ainvestigar en torno alaformacion
de grado en la universidad. El nacleo central del
equipo, integrado por ocho investigadores, lo com-
ponen 5 investigadores seniorsy 3 juniors, prove-

2 Proyecto con sede en la Secretaria de Asuntos Académicos
bajo la direccion de Lidia Ferndndez y con la participacion,
entre otros investigadores, de Claudia Finkelstein.

3 Se readlizaron estas Jornadas en 1991, 1992, 1993 y 1998, con
la participacion de alrededor de 400 docentes en cada una de
ellas, y la presentacion de 70 experiencias agrupadas en més de
20 de Talleres simultaneos. En ellos dos o tres equipos docentes
de distintas facultades presentaban sus experiencias docentes
alrededor de un mismo problema pedagdgico, relacionados con
nuevas organizaciones curriculares, la articulacion teoria-
préactica, el entrenamiento en la préactica profesional, las
acciones en terreno, nuevas tecnologias, formas alternativas de
organizar la clase, de estructurar el objeto de estudios, etc.

4 Esta investigacion derivé en una publicacion colectiva:
Lucarelli, E.(comp.) El asesor pedagdgico en la universidad.
Bs. As. Paid6s.2000.
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niente lamayoriade laFacultad de Filosofiay Le-
tras(6) y dosdelaFacultad de Ciencias Socialesy
del dreadelaSalud (Facultad de Medicinay Odon-
tologia). Tres de los miembros se desempefian, a
lavez, como asesores pedagdgicos universitarios.

El equipo desarrollaademés actividades de for-
macioén. Un hecho a destacar es que los investiga-
dores juniors han sido adscriptos, es decir,
estudiantes avanzados o graduados recientes de la
carrera de Ciencias de la Educacion que se inser-
tan alos equipos docentes o0 de investigacion con
€l objetivo deincorporarse paulatinamentealavida
académicay aprender, junto a colegas mas exper-
tos, sus pautas de funcionamiento. Se da asi una
posicion intermedia, un pasaje desde el lugar del
alumno haciaunrol profesional o deinvestigador,
en este caso, que permite un aprendizaje acom-
pafiado y libre de riesgos, facilitando la insercion
en el mundo profesional. Al decir de Paula Carlino:

...el conocedor de unaherramientacultural compar-
te con los nedfitos su saber-hacer, explicitandolo,
ofreciendo indicaciones y retroalimentando los in-
tentos imperfectos de los recién llegados. (...) La
travesiadelahetero alaautorregulacion es siempre
paulating, se produce por una progresiva transfe-
rencia de responsabilidades del experto al principi-
ante e implica para éste la internalizacion activa
(reconstructiva) ... delas normas de funcionamien-
to inicialmente provistas por quienes ya se manejan
conéllas’ (2005, p. 75-76).

De esta forma las acciones colectivas desarro-
Iladas en la investigacion se manifestaron como
articulacion deinvestigacion y deformacion en la
tarea, desarrollandose aprendizajes acerca de la
I6gicay la metodologia adoptadas investigando.
Paralelamente se integran periddicamente a la ta-
rea durante un cuatrimestre, estudiantes de grado
delacarrerade Ciencias de la Educacion, quienes
acreditan asi lainstanciacurricular de“ Trabgjo de
Investigacion” (pasantia en esta préctica). De esta
manera muchas de las actividades grupales que se
desarrollan en el Proyecto se constituyen en un
verdadero practicum reflexivo donde los investi-
gadores formados funcionan como tutores en al-
gunos momentos, y como grupo de pares en otros
paraposibilitar lareflexidn en laaccion en un con-
texto en el que tanto adscriptos como estudiantes
aprenden haciendo (SCHON, 1992) .

3. Los aspectos metodologicos

La eleccion de una ldgica y consoli-
dacion de una practica en comun

Lasinvestigaciones que el equipo esta desarro-
[lando acercadelos procesos que sedan en el aula
universitaria se enmarcan en un disefio cuaitativo
con instancias participativas.

Laeleccion de lalégica cuditativaimplicate-
ner laintencionalidad de generar teoriaa partir de
laempiria, enfatizandose lainduccién andlitica, la
comprensiony laespecificidad del objeto estudia-
do; al trabajar con pocos casos se profundizaen el
significado quelapoblacion le otorgaal hecho so-
cial. En este sentido, se busca construir los esque-
mas conceptual es mas adecuados a | as realidades
en estudio a partir de lainformacién empiricare-
colectada. Comprender implicacaptar el significa-
do, el sentido profundo quelas personasy losgrupos
le atribuyen a sus acciones insertas en una totali-
dad de su historiay de su entorno.

Las instancias participativas se concretan, en
cada caso en estudio, en distintos momentos : en
laconcertacioninicial con el profesor titular indi-
vidualmente o con el equipo en su conjunto, atra-
Vés de la presentacion, para su andlisis, de una
propuesta con propdésitos, metodologiay organi-
zacion del trabajo a realizar. Durante el trabajo
en terreno puede haber momentos de reorienta-
cién de lo programado (en términos de modifica-
ciones en las Comisiones a estudiar, p.€j) que
vuelven a repactarse con el equipo docente. Sin
embargo un momento clave de trabajo en comin
entre ambos equipos (de investigadores y de do-
centes) son las sesiones de retroalimentacion de
los avances en la produccion del conocimiento ;
son instancias colectivas donde el investigador
devuelve la informacion generada a los sujetos
en estudio para analizar con ellos esos resulta-
dos. Esta instancia que implica “poner a prueba
“con los propios protagonistaslainformacién pro-
ducida, posibilitael planteamiento de nuevas pre-
guntas paratratar deresolverlasen comuin. Setrata
de una “construccion de informacion a través de
unainstanciacolectiva’ y de “validacion delain-
formacion através de la confrontacion con los ac-
tores’. En estas situaciones, |os participantes suelen
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relacionar y comprender elementos fragmentados
desu propiarealidad, solamente entendiblesatra-
vés de la elucidacion que permite el andlisisde la
totalidad alaluz de nuevos marcos.

Esta produccion colectiva presenta algunas
peculiaridades en el caso de nuestras investiga-
ciones:

a) lainclusién en el equipo delosdistintos acto-
res. investigadores, asesores pedagdgi cos, adscrip-
tos, docentes. Las instancias de participacion de
cada uno de ellos permite reconocer acciones di-
ferenciadas en propésitos y modalidad de trabajo
segun los actores, y actividades en comin, en gru-
po total, tales como las propias del momento de
retroalimentacion.

b) lamodalidad detrabgjo: el equipo realizadi-
ferentes tipos de actividades para la produccion
colectivade conocimiento:

e tareas relacionadas con la obtencion de la
informacién enfunciondel dispositivo disefia
do atal fin: el equipo se dividey una parte
realiza observacion sistemética de clases y
otra realiza entrevistas en profundidad (en
este punto se incluyen especificamente las
asesoras pedagdgicas y eventualmente el
director del equipo)

e tareasrelacionadas con el andisisdelain-
formacion. En este punto se implementan
diferentesdispositivos, tales como:

e reuniones mensuales caracterizadas
por un climay estilo detrabajo que ha
sidointernalizado por el equipo dein-
vestigadores. Esto suponelaconstruc-
cion de un espacio que es vivido por
los miembros del equipo como facili-
tador delos procesos de pensamiento,
en donde €l error no es sancionado y
donde las jerarquias académicas que-
dan neutralizadas en funcién del pro-
ceso de construccion.

e trabajoindividual de andlisis concep-
tual y elaboracion de categorias. esta
tarea es llevada a cabo por cada mi-
embro del equipo que centrasu andli-
Sis en un recorte de la informacion
obtenida a través del dispositivo im-
plementado en larecolecciéndelain-
formacion.

e trabajo en pargas. dos miembros del
equipo cruzan sus producciones indi-
viduales parala definicion més preci-
sa de categorias y realizan una
produccion unificada

e ¢l uso del correo electréonico como
medio de comunicacion constante del
equipo: este medio funciona como un
sostén de la tarea en la medida que
permite el entrecruzamiento delaspro-
duccionesindividualesy en pargjasy
surevisiony andlisis.

¢) Lagestion del equipo deinvestigacion: lages-
tién del equipo se hatransformando alo largo del
tiempo en virtud de los procesos de constitucion
operados en € grupo de investigadores. Esto ha
dado lugar a variaciones en participacion de los
actores segln los distintos momentos atravesados
por el equipo.

Algunas peculiaridades de la moda-
lidad de trabajo del equipo

En cuanto alamodalidad de trabajo, el equipo
realiza diferentes tipos de actividades parala pro-
duccién col ectiva de conocimiento, donde se alter-
nany entrelazan el trabgjo individual, en pargjasy
de grupo total.

Una de €llas es €l trabajo individual que se
realizaen torno alabusquedabibliograficaespeci-
ficay a andlisis conceptual relacionado conlaela-
boracién de categorias. Estatareaes|levadaacabo
por cada miembro del equipo que centra su andli-
sisen un recorte de lainformacion obtenida atra-
vésdel dispositivo implementado en larecoleccion
delainformacion.

La basqueda bibliogréfica en la investigaci-
On que estamos desarrollando en la actualidad so-
bre aprendizajes complejos de la préactica
profesiona en el campo delaOdontologia® se cen-
tro en la temética referida a los escenarios de la
clinica odontol6gica, la cual no ha sido objeto de
ampliaproduccion dentro del @mbito deladidacti-
ca universitaria ni de la educacién odontoldgica;

5 “Los Espacios de formacion para aprendizajes complejos de la
préctica profesional en las carreras de la Universidad de Buenos
Aires”. Proyecto 051 dentro de la Programacion UBACY T
2004-2007.Los casos en estudio son cétedras de la Facultad de
Odontologia de la UBA.
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contrasta esta situacion deficitaria con el caso de
laeducacién médica, lacual hatrabajado con mayor
profundidad estos aspectos.

Como consecuencia de esta situacion, el equi-
po deinvestigacion hafocalizado laindagaci én bi-
bliogréfica en torno a la problemética de los
procedimientosy su aprendizaje, haciendo especi-
al énfasis en aguellos textos que permitieran ver
como selogra un aprendizaje significativo de pro-
cedimientos, de manera de diferenciar el aprendi-
zaje técnico profesional del de las competencias
profesionales.

Dos integrantes del equipo en forma individual
iniciaron la indagacién a través de buscadores es-
pecificos paralaensefianzaen ciencias de lasalud;
estos permitieron el acceso a articulos en idioma
inglés sobre la ensefianza en la clinicay a la en-
seflanza de los procedimientos. La traduccion al
espariol fueotratareaindividual de esosintegrantes
(a la vez asesores pedagdgicos en facultades del
areade lasalud), materiales que fueron asi puestos
adisposicion del resto del grupo, lo que permitio que
es0s textos fueran presentados como fuentes acce-
sibles atodos para €l andlisis y discusion posteri-
ores en distintas reuniones grupales.

Por su parteandlisis conceptual quedalugar ala
elaboracion de categorias es una tarea llevada a
cabo por cada miembro del equipo, centrandose la
actividad en un recorte de lainformacién generada
durante larecoleccion de lainformacion.

Los registros de observaciones o entrevistas,
como fuentes de informacién empiricaobtenidaen
el campo, son analizados utilizando el Método Com-
parativo Constante (Glaser y Strauss: 1967), el cua
segun lo plantean sus autores, presenta cuatro pa-
sos: (i) comparar incidentes aplicables a cada ca-
tegoria; (ii) integrar categoriasy sus propiedades;
(iii) delimitar lateoria, y (iv) escribirla.

Enel trabgjoindividua latareade andlisiscom-
prende, prioritariamente, e primer paso del M étodo
Comparativo Constante, (comparar incidentes apli-
cables a cada categoria) ya que |os restantes pasos
gue culminan con laredaccién serealizan de mane-
ragrupd. En este primer momento, cada miembro
del equipo profundiza la lectura de sus registros y
comienza a codificar cada incidente dentro de tan-
tas categorias de andlisis como seaposible, ya sean
categorias nuevas que surgen de los datos, como

categorias yaexistentes. En el caso delainvestiga-
cion que se esta desarrollando en laactualidad, por
gemplo, lacategoria“ Estilosdeintervencidn docen-
te”, con sus subcategorias, surgié de la lectura de
losregistrosenlaclinica; alli sedistinguian lasdife-
rentes formas en la que, los docentes responsables
de las précticas de atencion odontol 6gica que haci-
an los estudiantes en las Clinicas, asumian para €l
seguimiento de esas actividades.

La codificacion consistente, en un primer mo-
mento, solamente en anotar categorias en los mar-
genes del papel o columna ad hoc, se va
complgjizando al comparar el incidentetomado para
unacategoriacon otrosincidentes que setoman para
lamisma. Estacomparacion constante de losinci-
dentes comienza rapidamente a generar propieda-
des tedricas de la categoria. Por jemplo, sobre la
categoria sefial ada anteriormente: “ Estilos de inter-
vencion docente”, comenzamosaencontrar inciden-
tes que mostraban que los docentes “miraban de
cerca’ 0 “miraban delejos’. En otros casos, “inter-
veniaademandadel alumno” o “interveniapor de-
cision propid’. Asi las categoriasy sus propiedades
emergen de los datos recolectados.

Después de codificar y comparar los incidentes
reiteradas veces, comienzan a establecerse relacio-
nes con nocionestedricas. Es aqui cuando cadauno
delosmiembrosdel equipo escribesusprimerasela
boraciones sobre el aspecto analizado donde articu-
ladatos empiricos con nocionestedricas, de manera
de poder compartirlo con otro miembro del grupo o
con €l grupo total. El intercambio y ladiscusion de
categorias'y nociones tedricas, enriquece latareay
permite generar conceptos y relaciones no tenidos
en cuenta en un primer momento. Por este motivo,
luego del intercambio cada uno tiene que volver a
revisar susregistros pararealizar unanueva codifi-
cacion y comparacion constante.

Como sefidan |los creadores de esta técnica de
andlisis, “... por latareaconjuntade codificaciony
andlisis no puede haber rutina programada cubri-
endo o que hay que codificar por hora...”. El rit-
mo del trabajo dependera de la relevancia del
material, |a saturacion de lacategoria, laemergen-
ciade nuevas categorias, el estado de formulacion
delateoriay ladisposicion de dnimo del investiga-
dor, dado que este método toma en cuenta la sen-
sibilidad personal en consideracion.
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Laalternanciay complementariedad de activi-
dadesindividualesy grupales, enlaque varias ac-
ciones se van desarrollando a la vez para la
concrecion delatareapropuesta, exige un &gil dis-
positivo de comunicacion entre losintegrantes del
grupo. A este propdsito hacontribuido en laactua
lidad lacomunicacion virtual con soporteinformé-
tico. En nuestro caso el uso del correo
electronico ha permitido tomar contacto més r&
pidamente con |os aportes que cada uno ibareali-
zando, casi “en simultaneo” con el proceso de
€elaboracion de ese conocimiento. Sabido esque el
correo electrénico permite aun grupo de personas
0 instituciones con proyectos o intereses comunes
comunicarse entre si y compartir cooperativamen-
te informaciones, proyectos de trabajo, documen-
tos digitalizados, etc.; este tipo de colaboracion a
distanciaposibilitaquelosinvestigadores discutan
casos, planifiquen actuaciones, concreten lineasde
argumentacion, y proyectos de trabajo conjunto,
desarrollen reuniones, compartan experiencias, etc.
(BAUTISTA, 1994).

El trabajo colaborativo con soportesinformati-
cos, desde sus dimensiones pedagégica, éticay
politica, supone unainteraccion socia en posdela
construccion colectiva del conocimiento. En tal
sentido, las “comunidades de practica’ son una
condicion intrinseca de |a existencia de conocimi-
ento, fundamentalmente debido a que provee €
soporte interpretativo necesario en el proceso de
construir sentido acerca de su misma naturaleza
(LITWIN et a, 2005).

Nuestro grupo de investigacion asi ha estado
funcionando, perfilandose a través de estos afios
un estilo de trabajo que ha permitido poner de ma-
nifiesto lapresenciadelas modalidades propias de
cada sujeto, dando lugar, alavez, a desarrollo de
procesos de complementarizacion y colaboracion
entre pares, en los que el andisis de conflictos es
trabajado como un emergente de la situacion gru-
pa en latarea

La gestion de un equipo de investi-
gacion

L os grupos que investigan en comuin, a consti-
tuirse como equiposdetrabajo, requieren de estra-
tegias de gestion que faciliten su accionar. En

primer lugar, cabe recordar que un equipo de tra-
bajo es un conjunto de personas quereadizalasta-
reas propuestas mediante un proceso colectivo,
donde cada uno aporta sus conocimientos, experi-
encias, habilidades en beneficio del grupo paracon-
seguir un resultado que sea superior ala sumade
aportes individuales. Obviamente debe existir un
proyecto comuny normasinternas de funcionami-
ento, deseablemente creadas por el propio equipo.
Para su implementacion requiere que |as respon-
sabilidades sean compartidas por susmiembros, de
manera que las actividades desarrolladas se pue-
dan realizar en forma coordinada.

La conformacion de un verdadero equipo de
trabajo requiere dos aspectos esenciales. en pri-
mer término, consenso. Este debe basarse en cri-
teriosy modosde abordaje alosposibles problemas
gue seguramente van a presentarse, méas que en
cud eslasolucion correctaal problema. El segun-
do aspecto refiere a la delegacion; ésta debe ga-
rantizar lalibertad de accion eir acompaiiadadela
autoridad que requiere.

Todo equipo de trabajo presenta un modelo de
gestion. En estasentido, el modo de hacer escons-
tituyente del ser, delasidentidadesinstitucionales
y profesionales. Lagestion es un proceso deinter-
vencion, considerando a este término en su doble
sentido: como mediacion, ayuday como intromisi-
On eingerencia. Es un proceso que requiere lega-
lidady legitimidad.

Lagestion como conjunto de accionestendien-
tes a generar las condiciones que permiten el de-
sarrollo del proyecto. Esunapracticavinculadacon
latoma de decisiones.

Se puede hablar de varios modelos de gestion
definidos en funcion de las caracteristicasingtituci-
onalesy personales de quien conduce. Un modelo
de gestion orientada hacia la participacion sos-
tiene como supuestos que, la deteccidn anticipada
de problemas y la forma de encarar su solucion,
permiten que la planificacion de las actividades se
realice con niveles de normatizacion flexibles, opti-
mizandose |os recursos humanosy materiales. Este
modelo se centra en la desrutinizacion de la tareas
recuperando el sentidoy finalidad delo que se hace.

Otrossupuestos serefieren a: laposibilidad de
la elaboracion conjunta de estrategias adecuadas
para la solucién de conflictos; la evaluacién per-
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manente de la marcha del proceso de investigaci-
on de manera de realizar las modificaciones perti-
nentes; la recoleccion sistemética de informacion
sobre lo que sucede en el grupo de formata que
permita la evaluacion y toma de decisiones que
favorezcan el buen funcionamiento del equipo de
trabajo; y lacirculacion deinformacion entretodos
los que participan.

El model o de gestion participativo democrético
supone unamayor ingerenciadelosintegrantesen
aspectos clavesdel funcionamiento del equipo Las
relaciones entre sus miembros guardan alto grado
de horizontalidad de maneratal de permitir el tra-
bajo autbnomo delegando y diversificando las ta-
reas. En este sentido el poder y latoma de decisi-
ones son compartidos por todos o algunos
miembros, concretandose esa toma de decisiones
através de procesos de discusién conjuntay con-
Senso.

En este equipo de trabajo esto serealiza sigui-
endo un modelo proactivo que, si bien resuelve so-
bre la marcha los problemas que se presentan, lo
hace en funcion de las objetivos propuestos. Este
model o supone -a partir de la comprensién de que
todo no tiene el mismo grado importancia- jerar-
qui zar situaciones criticas, estableciendo priorida-
des de accion.

Se trata no de negar los problemas sino antici-
parse aellospor medio delaplanificacion eimple-
mentacion deliberada e intencionada de una serie
deestrategias. Se consideraal conflicto comoinhe-
renteal devenir del equipo, se buscalacomprensi-
6n delosproblemasy se generan formas de accion
adecuadas a la situacion, tratandose de discrimi-
nar |o urgente de lo importante.

Coordinar un equipo de trabajo segn estamo-
dalidad implica que quien lo hace acepta su res-
ponsabilidad, genera compromisos en |10s otros,
apoyandose en las condiciones de mayor lucidez

de cada uno. Requiere de una decisién de la coor-
dinacion de generar espacios de participacion para
todos, en la que la circulacion de informacion, la
evaluacion en proceso y € seguimiento tienen un
lugar central.

4, Palabras finales

Cuando nos propusimos escribir este articulo
para presentar la experiencia del cotidiano de un
Programa de més de dos décadas de trabajo, 1o
hicimos en la conviccion de que | os procesos vivi-
dos por los grupos orientados haciala produccion
académica no siempre aparecen alaluz, sino que
generalmente quedan opacados por €l interés por
difundir los resultados y metodol ogias desarrolla-
dos en lasinvestigaciones.

Desde ali comenzamos a intentar redactar un
escrito que diera cuanta de nuestros avancesy di-
ficultades en lamodalidad colectiva de encarar el
proyecto deinvestigacion

Consideramos en nuestro trabajo como investi-
gadores quelaproduccion, procesamientoy circu-
lacion de informacion se convierte en un medio y
en uninstrumento crucial parael proceso de cons-
truccion de conocimiento, al permitir lacomprensi-
6n de lo que realmente ocurre a interior de un
equipo, facilitando de este modo el desarrollo de
alternativas pararesponder alos problemas que se
presentan en latarea diaria.

Asi como el andlisisdelaviabilidad delas acci-
onesaimplementarseimplicael desarrollo perma-
nente instancias de autoeval uacion y seguimiento,
alavez queel anticipo de posibles dificultades que
podrian surgir en situaciones similares, el analizar
la trayectoria de un equipo trabajando en comun,
puede ser unainstancia para seguir tejiendo redes
en la construccién entre saberes en €l campo de
la Pedagogiay la Didéactica universitarias.
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DOCENCIA UNIVERSITARIA:
A FORMACAO E AS APRENDIZAGENS
NA POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
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RESUMO

Na tentativa de compreender como docentes universitérios aprendem e se formam
em cursos de pos-graduacdo em educacdo, estamos desenvolvendo a pesquisa
Lugares de formacao dos docentes universitarios: a perspectiva da pos-
graduacdo em educacao, vinculada a pesquisa interinstitucional Trajetérias e
lugares da docéncia universitaria: da perspectiva individual ao espaco
institucional, que retine pesqui sadores, docentes e alunos dos PPGEdu daUNISINOS
e UFPél. A pesquisautilizou paracol eta de dados, questionarios online com perguntas
abertas respondidas por 13 docentes de diferentes profissdes. Osinterlocutoresforam
selecionados a partir de um levantamento realizado pela Rede de Investigagdo do
Ensino Superior que mapeou dissertacdes e teses em educacdo de docentes
universitarios oriundos de profissdes liberais, no periodo de 1995/2005. Na amostra,
temos professores que realizaram cursos nas universidades gaichas UNISINOS,
UFPel, UFSM, PUC-RS e UPF. As questdes possibilitaram aos professores escrever
sobre suas aprendizagens, motivacdes, dentre outras categorias. Aqui analisamos a
possibilidade dos PPGEdu constituirem-se em lugares de formacéo e aprendizagens
dos professores. Os resultados permitem dizer que para nossos respondentes 0s
PPGEdu constituem-se em outra etapa, em outro nivel de formacéo, onde eles
aprendem para aperfeicoar seu ensino e realizar atividades que |hes permitam um
desenvolvimento profissional centrado em suas necessidades.

Palavras-chave: Formagdo de professores — Ensino superior — Aprendizagens de
professores

ABSTRACT

UNIVERSITY TEACHING: FORMATION AND LEARNING IN
GRADUATE PROGRAMS IN EDUCATION

In an attempt to understand how university teacherslearn and areformed in graduate
programsin education, we are developing aresearch entitled Places of formation of

* Doutora em Educac&o. Professora na UFPel / Faculdade de Educag@o — PPGE. Enderego para correspondéncia: Rua Cel.
Alberto Rosa 154 — 96010-770 Pelotas/RS. E-mail: biazanchet@terra.com.br

* Estudante UFPel / Bolsistade Iniciagdo Cientifica— FAPERGS. Endereco paracorrespondéncia: RuaCel. Alberto Rosa, 154
—96010-770 Pelotas/RS. E-mail: marinaghiggi @yahoo.com.br

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 173-184, jul./dez. 2008 173



Docéncia universitaria: a formacgéo e as aprendizagens na pés-graduacdo em educagao

university teachers: the perspective of graduate studies in education. Such
researchislinked to theinter-institutional investigation Pathsand places of university
teaching: from individual perspective to institutional space, which involves
researchers, university professorsand students of the Graduate Program in Education
of two Brazilian universities: UNISINOS and UFPEL . Data were collected through
on line questionnaires, with open questions, answered by 13 professors of different
professional fields. They were selected based on a survey conducted by the Network
for Research on Higher Education, which has mapped masters and doctoral thesesin
education realized by university professors coming from liberal professions, between
1995 and 2005. The sample has professors who studied in all those universitiesfrom
the state of Rio Grande do Sul: UNISINOS, UFPel, UFSM, PUC-RS and UPF. The
guestions enabled professorsto write about their earning and their motivations, among
other categories. We analyze the possibility that the Graduate Programs in Education
consist in spaces of formation and learning for these teachers. The results authorize
to say that for our respondents those Programs are considered to be one more stage,
one more level of formation, where they learn to improve their teaching and to carry
out activities which allow them to achieve professional development focused on

their needs.

Keywor ds: Teacher formation — Higher education — Teacher learning

1. Docéncia universitaria: provocacoes
iniciais

A compreensdo da funcdo social da universi-
dade e do conceito de qualidade que baliza seu
desempenho tem sido significativamente afetada
pelas mudancas nas politicas mundiais decorren-
tesdaglobalizac&o, aqual influenciaasnovas con-
figuracdes societais, altera as nocdes de tempo e
espaco na comunicacao, imprime novos perfis ao
mundo do trabalho. Com a expansdo e o dominio
do mercado, a educac&o superior deixou de ter
como metas principais o desenvolvimento de sua
capacidade de critica, a conquista de sua autono-
mia de pensamento e o0 desenvolvimento de sua
capacidade de ver, de formaglobal, a histéria hu-
mana. A fragmentacdo e a multiplicagcdo dos co-
nhecimentos e das informacfes ndo conseguem
explicar a complexidade e a pluralidade de senti-
dos dos fenémenos humanos.

O que se espera da universidade hoje é uma
formacao de qualidade, a resolucéo de problemas
sociais através da pesquisa e da extensdo. Por
outro lado, espera-se também que ela desenvolva
nosindividuos capacidades|aborais e, nesse senti-
do, auniversidade deixa suatradicional funcéo de

construcéo de conhecimento e de formag&o como
bens publicos e passa a adotar 0 mercado como
referénciaprincipal.

N&o podemos deixar de mencionar que a uni-
versidade tem sido atingida por escassez de recur-
SOS para sua manutencéo e por um agressivo
“boicote” em seu funcionamento. Como expressa
Santos:

... .um pouco por todo o lado a universidade con-
fronta-se com umasituacéo complexa: sdo-lhefeitas
exigéncias cadavez maiores por parte da sociedade
a0 mesmo tempo em que se tornam cada vez mais
restritivas as politicas de financiamento das suas
atividades por parte do Estado (1999, p.187)

Entendemos que ainda é necessario preservar
a universidade como uma instituicaéo que, histori-
camente, tem se preocupado em manter um ensi-
no superior de boa qualidade (RIOS, 2000) e que
“temtrésfinsprincipais: ainvestigacdo, o ensino e
aprestacdo de servigos’. SANTOS (1999, p.188).
Alerta esse autor que, no cumprimento dessas fi-
nalidades, afuncéo dainvestigacéo colide freqlen-
temente com a funcdo do ensino, uma vez que a
criagdo do conhecimento implica em mobilizagdo
de recursos financeiros, humanos e institucionais,
dificilmente transferiveis para as tarefas de trans-
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missdo e utilizacdo do conhecimento. Paraele, no
dominio dainvestigacdo, os interesses cientificos
dos investigadores podem ser insensiveis ao inte-
resse em fortalecer a competitividade da econo-
mia e, no dominio do ensino, os objetivos da
educacdo geral e da preparagdo cultural colidem,
no interior da universidade, com os da formagéo
profissional dos aunosou daeducacao especiadiza
da. Essa Ultima € uma contradicdo detectavel na
formulac&o dos planos de estudos da graduacéo e
natensdo entre esse nivel e apds-graduacdo. Nes-
sa perspectiva, as tensdes, de forma geral, estao
presentes no cotidiano do ensino superior esdo elas
gue tornam vivos e sempre atuais os debates so-
bre a universidade, sobre seu papel socia e sobre
aformacgdo dos docentes que dela fazem parte.

De maneira geral, é possivel observar que a
formag&o exigida para os docentes universitarios
tem sido restritaao conhecimento aprofundado da
disciplinaaser ensinada. Sendo esse um conheci-
mento prético, decorrente do exercicio profissio-
nal, ou um conhecimento tedrico, oriundo do
exercicio académico, pouco ou nadatem sido exi-
gido dos docentes em termos pedagdgicos. Nessa
direcéo, podemosinferir que agraduacédo tem sido
mantida por docentes titulados que possuem ex-
pressiva bagagem de conhecimentos especificos,
porém, com pouca preparacao pedagoégica. A 16gi-
cague predominaé que o profissional que atuana
universidade precisa preocupar-se, apenas, com as
guestdes especificas, referentes a sua area do co-
nhecimento. Essa situacdo acaba gerando um per-
fil “académico” de professor universitério baseado
na especificidade do conhecimento quealicercasua
profissdo. Entendemos que ser professor universi-
tario supde o dominio de seu campo especifico de
conhecimento, mas, em contrapartida, eles preci-
sam ter aapropriacao do conhecimento que 0s g u-
da aensinglos.

O modelo de formac&o que vem sendo enfati-
zado na docéncia do ensino superior tem na pes-
quisa seu alicerce principal. Tanto os planos de
carreiradas instituicdes como o0s 6rgaos governa-
mentais centram o parametro de qualidade nos re-
quisitos estabelecidos para a pds-graduagéo
stricto sensu. E sabido que os programas de mes-
trado e de doutorado est&o organizados a partir da
especializacdo em determinado recorte do conhe-

cimento e na capacitacdo para a pesquisa. Nesse
sentido, a concepcdo de que a formagéo do do-
cente universitério se estrutura sobre atividades de
pesquisatem feito parte da perspectiva construto-
rado perfil existente nas Ultimas décadas no ensi-
no universitério. Nao estamos afirmando que essa
perspectiva sejanegada, ao contrario, elaéimpor-
tante, mas precisaser analisadaapartir deum olhar
da critica consequiente.

Astransformacdes do trabal ho interno na uni-
versidade, resultante das pressdes impostas pe-
las politicas mundiais, a preméncia de solugdes
alternativas para 0 ensino superior e 0 mercado
tém-se constituido em alguns condicionantes para
que alguns docentes re-pensem as funcdes que
Ihes sdo atribuidas e seu fazer profissional, pois
se espera que tanto a instituicdo como o docente
sejam produtores de conhecimento em seu cam-
po de estudo.

Na maioria das vezes, observamos que a fata
da formagdo pedagdgica do professor reflete-se
na avaliacdo que seus alunos fazem dele. E co-
mum encontrarmos alunos gque dizem que o pro-
fessor sabe a matéria, porém ndo sabe como
transmiti-la, ou que o professor ndo sabe con-
duzir a aula, indicando-nos que essas situagdes
sdo tdo frequentes que parecem fazer parte da
culturade qualquer institui¢cdo de ensino superior.

A idéia que transparece € que quanto mais co-
nhecimentos especificos o professor acumular
melhor serd seu desempenho profissional como
docente universitério. Se os docentes trazem con-
sigo uma grande bagagem de conhecimentos nas
suas respectivas areas de atuacao profissional, di-
ficilmente se questiona sobre 0 que € necessario
saber paraensina-los. Nesse sentido, pensamos que
€ importante que os especialistas se perguntem
sobre o significado que os conhecimentos ensina-
dostém, parasi mesmos, o significado desses co-
nhecimentos na sociedade contemporanea, a
diferencaentre conhecimento e informacao e qual
0 papel do conhecimento que ensinam no mundo
do trabal ho.

Geralmente, os professores ingressam em de-
partamentos, recebem as ementas das disciplinas
que ministrar&o e plangjam, individualmente, ado-
céncia que vao exercer. E possivel perceber que,
nesse processo, nao existe preocupacdo em ofe-
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recer discussdes de cunho pedagdgico que os au-
xilie apensar sobre 0 ensino que iréo desenvolver
e suasfinalidades no contexto do curso de gradua-
¢do em que irdo atuar. Com o passar do tempo, é
possivel que o professor se limite, cadavez mais,
ao mundo das técnicas do trabalho, ao saber-fazer
e ndo se dedique aentender as questdes de salade
auladeformacomplexae em suaamplitude. Como
consequiéncia, acabafragmentando, cadavez mais,
os contetidos em &reas e subareas.

Na confluéncia de politicas e processos cultu-
rais que afetam o professor da educacéo superi-
or, entendemos gue a opcao pela pés-graduacao
stritu-senso em educacdo pode representar uma
alternativa para suas expectativas de mel hor com-
preender o ensino que desenvolvem. Os docen-
tes que ingressam na pos-graduacdo em educa-
¢do, a0 mesmo tempo em que cumprem o
processo de formag&o valorizado na carreira do-
cente, atingindo o grau de mestre e/ou doutor, en-
contram possibilidades de cumprir sua necessi-
dade de conhecimentos ligados a sua condicao
docente.

E certo que essaescol ha, muitas vezes, ndo tem
guarida nos seus espagos profissionais. Ha estru-
turas (departamentos, cursos, instancias avaliati-
vas) que ndo reconhecem a validade da pds-gra-
duacdo em educacdo para 0s professores
universitarios, alegando queelasignificariaum des-
vio da &rea. Essa posicao expressa a compreen-
s80 de docénciaalicercadano dominio dos conhe-
cimentos especificos de sua area de atuacéo, e,
nesse sentido, pode ser responsavel pelo represa-
mento de iniciativas nessa direcao.

Naesteirado desprestigio, alguns discursos séo
produzidos no sentido de afirmar que o professor,
ao fazer essa opgéo, escolhe caminhos facilitados
e simplistas. Essas energias, entretanto, ndo tém
sido suficientemente fortes para estancar a procu-
ra pelos programas de pés-graduacéo em educa-
¢ao por parte de professores do ensino superior de
diferentes areas do conhecimento.

Vale, porém, registrar que esse movimento de
formacado ainda tem sido pouco estudado na sua
condicdo de formacdo. Essa percepcéo se revela
pelapropostacurricular dessescursosque, engera,
ndo se preocupam com a docéncia, pois, por sua
natureza, assumem a pesquisacomo objetivo prin-

cipal, reproduzindo o que é valor para as outras
&reas. Certamente o modelo CAPES' de avdia-
¢ao contribui para essa visdo, mas, em contradi-
cdo, também apdia iniciativas que, aliadas ao
proposto no ambito da pesquisa, anunciam uma
preocupacdo mais ampla com a formagdo como
explica Cunha(2007).

2. Qual conceito de formacdo para
pensar a formacdo de professores?

Entendemos ser importante tecer algumas con-
sideracOes sobre o conceito de formacdo em um
estudo em que nos propomos analisar 0s cursos de
pos-graduacdo em educagdo como um lugar de
formacao de professores universitérios. Para elu-
cidar nossa compreensdo a respeito desse termo
recorremos, preferencialmente, a discusséo feita
por Marcelo Garcia, que diz que aformacdo “esta
na boca de todos e ndo me refiro apenas ao con-
texto escolar, mas também ao contexto empresari-
a (formac&o na empresa), social (formacéo para
autilizacdo dostemposlivres), politico (formagao
para a tomada de decisfes), etc” (1999, p. 11).

Para o autor, a formac&o apresenta-se como
um fendmeno complexo e diverso sobre o qual
existem poucas conceituacoes e “ainda menos
acordos em relacéo as dimensdes e teorias mais
relevantes para a sua anadlise” (1999, p.21). No
entanto, pontua que a formagdo, como realidade
conceitual, ndo seidentificanem sedilui dentro de
outros conceitostais como educacdo, ensino etrei-
no. O conceito de formacao, de acordo com Mar-
celo Garcia, inclui uma dimensdo pessoal de
desenvolvimento humano global que é preciso ter
em conta face a outras concepgdes eminentemen-
te técnicas. Complementa, ainda, que o conceito
de formacgado tem a ver com a capacidade de for-
mag&o, assim como a vontade de formagédo. Nes-
se sentido, € o individuo, a pessoa, o responsavel
pela ativacdo e desenvolvimento dos processos
formativos, ndo significando, com isso, que afor-
macdo seja necessariamente autbnoma. Salienta,
também, que é através da “interformagdo que os
sujeitos podem encontrar contextos de aprendiza-

! CAPES: Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoa de Ni-
vel Superior.
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gem que favorecam a procura de metas de aper-
feigoamento pessoa e profissional” (1999, p. 22).

Tomando o conceito de formacao na perspecti-
va de desenvolvimento pessoal, Ferry (2004) ex-
plicaque formar-se nadamais é sendo um trabal ho
sobre si mesmo, livrementeimaginado, desejado e
procurado, realizado através de meios que sdo of e-
recidos ou que o proprio procura. Nessa logica,
existe uma componente pessoal evidente na for-
macao que se liga a um discurso referente afina-
lidades, metas e valores e ndo ao meramente
instrumental na medida em que inclui problemas
relativos aos fins a alcancar e as experiéncias a
assumir.

Ampliando a discusséo sobre o conceito de
formacéo e estendendo-o para a formacéo de
professores, entendemos que esse termo se in-
sere como elemento de desenvolvimento profis-
sional e de crescimento dos professores em sua
prética pedagdgica e em suas fungdes como
docentes. Referimo-nos, também, a um proces-
S0 hatrajetdriado professor que integra elemen-
tos pessoais, profissionais e sociais na sua
constitui¢cdo como profissional autbnomo, refle-
Xxivo, critico e colaborador.

Agregamos, também, em nossa discussdo so-
bre formacéo o conceito que parte da idéia do
professor como pessoa. Nessa diregéo, autores,
como Goodson (1991) e Névoa (1997), tém posto
énfase em estudos sobre a vida dos professores
e, apartir dela, sobre o sentido que imprimem ao
seu trabalho. As pesquisas que enfatizam essa
idéiaaglutinam, inclusive, asidéias de desenvol-
vimento e aprendizagem de adultos; ciclo devida
dos docentes; preocupacdes dos professores e
motivacdo docente.

A formagdo é algo que pertence ao proprio
sujeito e se inscreve num processo de ser: as vi-
das e experiéncias, o0 passado, e num processo de
ir sendo: os projetos, as idéia de futuro. E uma
conquista feita com muitas ajudas: dos mestres,
doslivros, das aulas, dos computadores, mas de-
pende sempre de um trabalho pessoal. Ninguém
forma ninguém. Cada um forma-se a si proprio.
(NOVOA, 2003).

Refletindo sobre aformacéo de adultos, Névoa
explica que o adulto em situacdo de formagéo é
portador de uma histéria de vida e de uma experi-

énciaprofissional. Assim, “maisimportante do que
pensar em formar esse adulto é refletir sobre o
modo como ele proprio se forma, isto é 0 modo
como ele se apropria do seu patriménio vivencial
através de uma dinamica de compreensao retros-
pectiva’ (1988, p. 128). Continua o autor dizendo
gue a formagdo é sempre um processo de trans-
formacao individual, natripla dimenséo do saber
(conhecimentos), do saber fazer (capacidades), e
do saber ser (atitudes). Para concretizar esse ob-
jetivo, o autor supde “uma grande implicacdo do
sujeito em formagao, de modo aser estimuladauma
estratégia de auto-formacdo”. Assim, afirma que
“formar ndo é ensinar as pessoas determinados
contetidos, mas sim trabalhar coletivamente em
torno daresolucéo de problemas. A formagao faz-
se na producdo e ndo no consumo do saber”.

O reconhecimento da importancia da experi-
éncia nos processos de formacéo supde gque esta
€ encarada como um processo interno ao sujeito
e que corresponde, ao longo de sua vida, ao pro-
cesso de sua autoconstrugdo como pessoa. Nes-
se sentido, o processo de formagao é permanente
e indissociavel de uma concepcao inacabada do
ser humano que, como afirma Charlot, é entendi-
da como uma producéo de si, por si, ou sgja
“Aprender para se construir, segundo um triplo
processo de hominizag&o (tornar-se homem) de
singularizacdo (tornar-se um exemplar Unico de
homem), de socializagdo (tornar-se membro de
umacomunidade, daqual se partilham osvalores
€ em que se ocupa um lugar). Aprender para vi-
ver com outros, homens com os quais se partilha
o mundo.” (1997, p. 60).

Isso tem nos motivado a pensar aformacéo de
professores de uma forma muito mais ampla, en-
tendendo-a como um processo de desenvolvimen-
to profissional emancipatério e autbnomo que
incorporaaidéade percurso profissional, néo como
uma trajetdria linear, mas, como evolugdo, como
continuidade de experiéncias, trajetéria essa mar-
cada por fases e momentos nos quais diferentes
fatores(sociais, politicos, pessoais, familiares) atu-
am, ndo como influéncias absol utas, mas como fa-
cilitadores ou dificultadores do processo de
aprendizagem da profisséo.

Torna-se fundamental, em diferentes situagdes
formativas, incluir distintos movimentos como
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contelidos basicos para 0 processo de aprendiza-
gem da profissdo. Da mesma forma, é necess&
rio considerar que o processo de formacéo de
professores é resultado do compromisso de cada
professor com seu préprio desenvol vimento pes-
soal eprofissional.

2.1. Desenvolvimento profissional de
professores universitarios na pers-
pectiva da formacao.

Em geral, quando nos reportamos ao concei-
to de desenvolvimento pensamos em algo em evo-
lucéo e continuidade. Se estendermos essa com-
preensdo ao desenvolvimento profissional,
entenderemos que estamos superando a justa-
posicao entreformacéo inicial e aperfeicoamen-
to. Assim, poderiamos dizer que o desenvolvi-
mento profissional concretiza-se como uma
atitude permanente de pesquisa, de questiona-
mento e de busca de solugdes.

Para os professores, o desenvolvimento pro-
fissional, também denominado de aperfei coamen-
to, formagao permanente, tem visado, em geral, o
aperfeicoamento das competéncias de ensino,
como explica Marcelo Garcia (1999). Em seu
estudo, o autor refere-se a definicéo de Griffin
(1983, p.2) para se aproximar da concepgdo do
desenvolvimento profissional de professores como
“qualquer tentativa sistematica de alterar a préti-
ca, crencas ou conhecimentos profissionais do
pessoal da escola com um propdsito de articula-
¢ao”. Nessa perspectiva, o desenvolvimento pro-
fissional ndo afeta apenas o professor, mas todos
aqueles com responsabilidade ou implicagéo no
aperfeicoamento da escola. Nesse sentido, 0 de-
senvolvimento pessoal e profissional dos profes-
sores ocorre no contexto do desenvolvimento da
organizacdo em que trabalham.

E interessante pontuar que a aula, e tudo que
nela acontece, foi considerada por muito tempo
como o Unico indicador vadido parapromover agoes
de formac&o para os professores. Nesse aspecto,
Marcelo Garcia (199, p. 144) explicaque as maio-
res contribuic¢des provieram das investigacoes de-
senvolvidas em torno do paradigma processo-pro-
duto, o qual desenvolveu um sistemacomplexo para
analisar o ensino através de uma perspectivacom-

portamental. Assim, a identificacdo de um reper-
tério de competénciasfavoreceu o desenvolvimento
de uma concepcéo analitica do ensino. O desen-
volvimento profissional, nessaldgica, destinava-se
a facilitar aos professores a aquisicéo de compe-
téncias identificadas como proprias de um ensino
eficaz.

O aparecimento de outras perspectivas para
analisar o ensino, que ndo ficaram apenas nas situ-
acles interativas de sala de aula, provocou uma
reformulacéo dos procedimentos de desenvolvi-
mento profissional dos professores. O ensino, en-
tendido como uma atividade prética e deliberativa
com uma clara componente ética, desencadeia
novas perspectivas para pensar 0 desenvolvimen-
to profissional como um conjunto de processos e
estratégias que facilitam a reflexdo do professor
sobre sua prépria pratica. A reflex&o feita contri-
bui para que os professores gerem conhecimento
prético, estratégico e sgjam capazes de aprender
com asuaexperiéncia, como explicaMarcelo Gar-
cia (1999, p. 144).

A idéiado desenvolvimento profissiona dospro-
fessores pode ser interpretada também a partir de
outras perspectivas. Imbernén (2000) concebe o
desenvolvimento profissional como um conjunto de
fatores que possibilitam ou impedem que o profes-
sor progridanasuavida profissional. Nesse senti-
do, o desenvolvimento profissional abarcafatores,
tais como salario, relagbes com a sociedade, con-
dicBes de trabalho, niveis de decisdo e participa-
¢do etc, além de cursos de formac&o continuada.
Diz o autor que o desenvolvimento profissional do
professor “pode ser concebido como qualquer in-
tencdo sistematicade melhorar apréticaprofissio-
nal, crencas e conhecimentos profissionais, com o
objetivo de aumentar a qualidade docente, de pes-
quisa e de gestéo” (p. 44).

O autor elucida que o professor precisa de no-
vos sistemas de trabal ho e de novas aprendizagens
para exercer sua profissdo. Concretamente, pre-
cisa daquel es aspectos profissionais e de aprendi-
zagens associ ados as i nstitui ¢des educativas como
ndcleos em que trabalha um conjunto de pessoas.
A formagao seralegitima, entdo, quando contribuir
para o desenvolvimento profissional do professor
no &mbito de trabalho e de melhoria das aprendi-
zagensprofissionais.
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Nesse sentido, considerar o desenvolvimento
profissional mais além das préticas daformagéo e
vincula-lo afatoresndo formativosesim profissio-
nais supde uma redefinicdo importante, ja que a
formacao ndo é analisada apenas como o dominio
das disciplinas nem se baseia nas caracteristicas
pessoais do professor (IMBERNON, 2000, p. 46).

Em sintese, poderiamosdizer que o desenvolvi-
mento profissional do professor, nessa perspecti-
va, ndo é apenas o desenvol vimento pedagdgico, o
conhecimento e a compreensdo de si mesmo, o
desenvolvimento cognitivo ou tedrico, mastudoisso
ao mesmo tempo delimitado ou incrementado por
umasituacdo profissiona que permite ouimpede o
desenvolvimento de uma carreira docente. O de-
senvolvimento profissional do docente pode, tam-
bém, ser um estimulo para melhorar a prética
profissional, as convicgdes e 0os conhecimentos
profissionais, com o objetivo de aumentar aquali-
dade do fazer docente.

Complementamos essa discussao com as idéi-
as de Ramalho et a (2004), quando dizem que o
desenvolvimento profissional pode ser considera-
do como um sistema complexo em andamento, Sis-
tema que integra o individual, o coletivo local, o
grupo profissional, assim como todos 0s processos
guepromovemummaior statussocial, politico, ético
dacategoriaprofissional. Explicam osautores que
0 desenvolvimento é compreendido como a capa-
cidade de autonomia profissional compartilhada e
de gestéo educativa dos professores no contexto
das mudancas, baseado nareflexdo, na pesquisa e
na critica dentro dos grupos de trabal ho profissio-
nal (2004, p. 68).

O desenvolvimento profissional é favorecido
guando os professores tém oportunidades de re-
fletir, pesquisar de forma critica, com seus pares,
sobre as préti cas educativas, explicitam suas cren-
cas e preocupacles, analisam 0s contextos e, a
partir dessas informagdes, experimentam novas
formas para suas préticas educativas. Esse pro-
cesso possibilitaaautonomiacompartilhadae uma
forma de articular teoria e pratica, naqual os pro-
fessores constroem saberes, competéncias, no con-
texto da busca de um aperfeicoamento da pratica
educativae, conseqlientemente, do desenvolvimen-
to curricular atrelado aos projetos e as politicas de
desenvolvimento global daprofissdo.

3. Na trajetoria de pesquisa: o cami-
nho investigativo e os interlocutores

O objeto principal dapesquisainterinstitucional
que estamos desenvolvendo refere-se ao lugar da
formagao paraadocénciado professor universita-
rio e das politicas que vém institucionalizando es-
sas préticas. Nessa dimensdo, mapeamos para a
pesquisaa gumas perspectivas e possibilidades que
vém sendo utilizadas como espaco de formagéo.
Nesse sentido, uma das alternativas de formacéo
evidenciada no levantamento realizado e que tem
sido progressivamente procurado por professores
universitarios de todas as &reas sd0 0s programas
de poés-graduacéo strictu senso em educacdo. Em
estudo que objetivou mapear as dissertacdes e te-
ses produzidas no &mbito dos Programas de Pos-
Graduacédo em Educacdo do Rio Grande do Sul,
nos ultimos dez anos (1995-2005), percebemos a
presenca de pesquisas, tanto em forma de disser-
tagdes de mestrado, como de teses de doutorado,
que revelam uma producdo que faz interface dos
campos especificos de seus autores com a educa-
¢do. O levantamento mostrou que ha uma deman-
da crescente nesse sentido e que essa condicao
pode representar um movimento ainda pouco es-
tudado no espago académico e nada visivel para
as politicas educacionais.

O quelevaum professor da educagéo superior,
com origem em &reas especificas, procurar uma
formac&o de mestrado e/ou doutorado no campo
da educacdo? Que repercussdes percebem eles
desses estudos, na sua formagéo e prética peda
gbgica? Como os programas de pds-graduacao
acolhem esses estudantes? Os professores consi-
deram esses cursos como uma oportunidade de
novas aprendizagens? Quais seriam elas? Essas
questdes nos estimulam adesenvol ver estudos que
auxiliem a compreensdo desse tema.

Para realizar o estudo, tomamos os dados so-
bre producéo das dissertacdes e teses em educa-
¢a0 no Rio Grande do Sul, no estudo realizado no
projeto® da Rede de Investigadores da Educagéo
Superior (RIES) do RS, e assinalamos toda a pro-
ducédo queindicava, pel os seustituloseresumos, a

2 Estudo que fez o levantamento de dissertagOes e teses durante
0 periodo de 1995 a 2005.
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interface de outras areas académicas da universi-
dade com o campo da educagdo. Organizamos
guadros que cruzavam referentes relacionados a
origem ingtitucional dos programas e as areas do
conhecimento. Nossaintencao foi incluir naamos-
traesses diferentes estratos, o que resultou em um
grupo de 21 casos para estudo distribuidos entre
asuniversidades: Universidade do Vale do Rio dos
Sinos (UNISINOS), Universidade Federal de Pe-
lotas (UFPdl), Universidade Federal de SantaMaria
(UFSM), Pontificia Universidade Catdlicado Rio
Grande do Sul (PUCRS) e Universidade de Passo
Fundo (UPF). Para a coleta de dados, foi constru-
ido um questionario de perguntas abertas, testado
por especialistas da area e enviado online para 0s
21 docentes selecionados. Os itens apresentados
no questionario procuraram cobrir as questbes de
pesquisa, dando possibilidade para que os profes-
sores escrevessem sobre as motivagdes, as apren-
dizagens, os desafios, percursos e impactos dasua
formacdo em programas de pos-graduacéo em
educacdo. Foram 13 os professores que respon-
deram ao instrumento, confirmando, assim, sua
participacado na pesguisa. A amostra contou com 4
arquitetos, 2 médicas, 1 engenheiro/informata, 1
enfermeira, 1 nutricionista, 1 fisioterapeuta, 1 de
servico social, 2 professores de matemética.

As respostas dos professores foram tabuladas
e agrupadas em categorias de andlise. O resultado
dessa etapa resultou em um quadro analitico dos
depoimentos de cada um dos sujeitos da pesquisa.
Os dados foram analisados, usando-se os principi-
osdaandlise de contelido que permitem obter, atra-
vés da descricdo do contetdo das mensagens,
indicadores que gjudam a fazer inferéncia de co-
nhecimentos relativos as condicbes de producéo
das mensagens (BARDIN, 1979). Para as andli-
ses, usamos as mesmas dimensdes que articula
ram as questfes de pesquisa e que orientaram o
roteiro do questionario.

4. Docentes universitarios: aprenden-
do e se formando em PPGEdu

Entendemos que para refletir sobre a forma-
¢ao de professores e 0 processo de aprendizagens
por eles vivenciados em programas de pos-gradu-
acdo em educacdo, torna-se Necessario que reco-

nhecamos os professores como pessoas adultas.
Ou sgja, significa que precisamos nos dedicar a
aplicar os estudos sobre aprendizagem e sobre o
desenvolvimento de adultos na formagédo de pro-
fessores.

Tough (apud Marcelo Garcia, 1999) aponta
certos requisitos que constam no processo de for-
macdo de um adulto para que se possa perceber
se ele aprende de forma autbnoma®. Tratam-se de
capacidades que, quando adquiridas, concretizam
essa forma de aprendizagem a qual exige colabo-
racéo entre os que aprendem. Pontua o autor que
os adultos aprendem guando possuem:

e 0s conhecimentos e a capacidade de aplicar

0 processo basico de planificacdo, execu-
¢do e avaliacdo das atividades de aprendi-
zagem,

e acapacidade deidentificar os seus proprios
objetivos de aprendizagem;

e a capacidade de selecionar uma estratégia
de planificacao;

e acapacidade de gerir asuapropriaplanifica
¢a0 gquando o curso de acéo € apropriado;

e a capacidade para tomar decisdes vdlidas
sobre estabelecimento de prazos e gestéo
do tempo das atividades de aprendizagem;

e acapacidade de adquirir conhecimentos ou
técnicas através dos recursos utilizados;

e a capacidade para detectar e enfrentar os
obstécul os pessoai s e situacionais da apren-
dizagem;

e acapacidade de renovar a motivago.

Os aportes de Tough nos gjudaram a teorizar
os dados encontrados e perceber como os interlo-
cutores realizaram suas aprendizagens nos cursos
de pés-graduacdo em educacao.

Entre nossosrespondentes encontramos al gumas
expressdes que apontam para as dimensdes da
aprendizagem citadasanteriormente. Umadédasdis-
seque, aposaconclusdo do Curso no PPGEdu, sen-
tiu-se mais apta a “ desenvolver atividades aca-
démicas, escrever e publicar artigos, coordenar
reunides, auxiliar na elaboracao e reformula-
cao dos projetos pedagdgicos dos cursos, mi-
nistrar palestras, coordenar e participar de ofi-

% O conceito de aprendizagem auténoma sera melhor explicado
ao longo do texto.

180 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 173-184, jul./dez. 2008



Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet; Marina Portella Ghiggi

cinas e grupos de estudos etc. (fisioterapia).”
Outro respondente destacou que ter cursado um
mestrado na area da educacdo agjudou-a a entender
aimportanciadosdid ogoscom osaunos, bem como
a conducdo de discussies e reflexdes sobre ques-
tBes|levantadas em sala de aula. Complementou di-
zendo que “ hoje percebo que tenho condicdes
de preparar minhas aulas e de avaliar os resul-
tados obtidos, assim como de me auto-avaliar.”
Do mesmo modo, uma docente revel ou que se sen-
tiu mais apta a “ tratar dos assuntos relacionados
com 0 processo de ensino e aprendizagem, dis-
cussao dos curriculos de formagdo na area da
saude e no meu fazer docente (o cotidiano da
sala de aula) (enfermagem).”

Nossos respondentes parecem ter demonstra-
do, nessa perspectiva, que aformacéo da suabase
profissional ndo é suficiente parao enfrentamento
dos desafios da docéncia e entendem que a pos-
graduacdo em educacdo € 0 espaco que contribui
com asuacondicao de professores. Essaidéiapode
ser observada nafalade umainterlocutoraquando
disse que “ os fatores relacionados a educagao/
formacdo de alunos parecia demandar uma
‘qualidade’ que eu nédo tinha (enfermeira)” .

Marcel o Garcia(1999) explicaque, aindaque os
adultos aprendam em situacBes formai's, parece ser
através da “ aprendizagem auténoma’ que a apren-
dizagem do adulto setornamais significativa. Pon-
tua que falar de aprendizagem autdbnoma néo
significareferir-se auma atividade que sereadlizaa
sds, em um processo i solado, ao contrario, essetipo
de aprendizagem exige colaboracdo e apoio entre
0s que aprendem. Nas respostas dos interl ocutores,
pudemos perceber essa dimensdo quando eles dis-
seram que “ o relacionamento com colegas e pro-
fessores foi excelente, e a troca de conhecimento
sempre foi uma constante (arquiteta).” Outro res-
pondente afirmou que “ em relacéo a proposta do
programa e acolhimento dos colegas me senti
muito bem, em casa, todos sdo muito afetivos, ha
muita relacdo de amizade e cooperacéao (nutrici-
onista)”, 0 que os gjuda a enfrentar os desafios da
aprendizagem em outra area de conhecimento.

No mesmo sentido, outro profissional (arquite-
to) expressou que varios colegas do curso de mes-
trado, por terem suaformagao basicaem outraérea
e estarem inseridos na Educacdo, sentiam-se no

“mesmo barco” eesse sentimento foi determinante
para adquirem “ alguma espécie de afinidade e
cumplicidade” quando encontravam dificuldades
inerentes as discussdes especificas da area.

Referendando aimportancia do processo cole-
tivo paraaconstrucao dos conhecimentos e apren-
dizagens, umadocenterevelaquefoi um desafio o
momento solitario da construcéo da dissertacao,
destacando a auséncia de um dialogo acerca das
idéias que estava desenvolvendo. Em suafala, ela
diz que “ o aprendizado de producéo solitaria,
na vivéncia da pesquisa exige um posiciona-
mento diante dos resultados a serem apresenta-
dos (...) o que dificultou o desenvolvimento de
pesquisas no mestrado (Servico Socia).”

A aprendizagem autdnomarealizadaem PPGE-
du pode ser caracterizada, em geral, como um pro-
cesso colaborativo entre as pessoas e que acontece
em um ambiente estimulante. Entendemos que essa
perspectiva, em algumamedida, pode ser um refe-
rencial para pensarmos a pedagogia universitaria,
pois, como nosdisse umainterlocutora, 0 ambiente
do Curso foi “ extremamente positivo, pois faci-
litou o desenvolvimento de competéncias e ha-
bilidades na sistematizacdo do conhecimento
especifico da Fisioterapia e também o entendi-
mento de que sem a educacdo, muitas vezes,
ndo conseguimos compartilhar e divulgar a
evolucdo do conhecimento junto aos discentes
e & comunidade cientifica (fisioterapia).”

E indicado por Marcelo Garcia (1999) que a
aprendizagem auténomainclui todas aquel as ativi-
dades de formac&o nas quais a pessoa toma a ini-
ciativa, com ou sem agjudade outros, de planificar,
desenvolver e avaliar as suas proprias atividades
de aprendizagem.

Entre nossos respondentes encontramos algu-
mas expressdes que apontam para as dimensdes
da aprendizagem citadas anteriormente. Uma de-
las disse que apds aconclusdo do Curso no PPGEdu
sentiu-se mais apta a desenvolver atividades aca-
démicas, escrever e publicar artigos, coorde-
nar reunides, auxiliar na elaboracao e refor-
mulacao dos projetos pedagdgicos dos cursos,
ministrar palestras, coordenar e participar de
oficinas e grupos de estudos, etc.(fisioterapia).
Outro respondente destacou que ter cursado um
mestrado na area da educacdo agjudou-a a enten-
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der aimportanciados dia ogos com osalunos, bem
como a conducdo de discussdes e reflexdes sobre
guestdes levantadas em sala de aula. Complemen-
tou dizendo que hoje percebo que tenho condi-
¢coes de preparar minhas aulas e de avaliar os
resultados obtidos, assim como de me auto-ava-
liar. Do mesmo modo, uma docente revelou que
se sentiu mais apta a tratar dos assuntos relaci-
onados com o processo de ensino e aprendiza-
gem, discussdo dos curriculos de formacao na
area da saude e no meu fazer docente (o coti-
diano da sala de aula)(enfermagem).

Encontramos outrosindicios nessadirecéo, em
um depoimento que revela que “ tenho exercitado
a minha capacidade de escutar mais do que
falar, tenho percebido que a educacéo se da
mais na escuta dos educando do que na fala
do professor (arquiteto).”

A capacidade deidentificar osseuspropriosobje-
tivos de aprendi zagem apareceu naresposta de uma
professoraquando disseter-se sentido maisapta, apds
a conclusdo de suaformacdo de doutorado, “ a bus-
car caminhos diferenciados, melhores (e seguros)
para a minha prética docente na area de Dese-
nho Técnico e também abordar alguns tépicos
sobre trabalho cientifico (matemética).”

Para que aconteca a aprendizagem auténoma,
Tough aponta como um dos requisitos a capacida-
de de selecionar uma estratégia de planificacao.
Nesse sentido, entendemos que aexpressao deuma
professora, ao dizer que deu preferéncia a areada
Educacdo porque através desta formacao poderia
atuar como facilitadora na transformagéo e quali-
ficac8o da educacdo que acontece dentro do Cur-
so que atua (Fisioterapia), nos gjuda a entender a
importancia do desenvolvimento dessa capacida-
de dentro dos PPGEdu.

Detectar e enfrentar os obstaculos pessoais e
sSituacionai s daaprendi zagem € uma capacidade que,
guando adquirida, tornaaaprendizagem auténoma.
Entre nossos respondentes, muitos apontaram que
0 maior obstacul o que encontraram durante o curso
de pés-graduacdo diz respeito “ a familiarizacéo
com os autores, 0s novos contelidos, as aborda-
gens e o tipo de andlise e reflexdo sobre os con-
telidos que eram feitos de forma mais complexa
(nutricionista).” Algunscomplementaram, dizendo
gue “foram necessarios alguns exercicios de

adaptacdo, pois estava entrando em um campo
totalmente novo, toda linguagem, discursos e
articulacbes eram de um outro campo (arquite-
to).” Namesmadiregdo, outro respondente expres-
sou alguns obstacul os ao se deparar com os estudos
em outra &rea do conhecimento e diz que “ foi no
inicio um pouco dificil, pois ndo possuia conhe-
cimento na area, mas naturalmente fui aprenden-
do, superando dificuldades e, cada vez mais, me
apaixonando pelo estudo e trabalho que estava
desenvolvendo (fisioterapeuta).”

E importante registrar que, ao responderem so-
bre 0 que a formagdo do professor da educacéo
superior deveriacontemplar, osprofessores expres-
saram ser fundamental o estudo de contetdos li-
gados ao saber especifico dadocéncia. Algunsdeles
citaram como sendo saberes especificos as “ me-
todologias de ensino, capacitagdo para 0 uso
de tecnologia na pratica docente.” Em contra-
partida, outrosinterlocutoresdisseram que seriaim-
portante contemplar aspectos relacionados ao
papel da educacdo nas transformacfes soci-
ais, as teorias dos curriculos, a avaliacdo dis-
cente e institucional. Foi salientado também que
a “formacdo do professor da educacao superi-
or deveria contemplar a experimentacdo, a di-
versidade de pensamentos e acbes de outros
campos do saber na educacdo e da educacgdo
emoutros campos.” Essacondicdo corroboracom
aidéiade que é necessario compreender a docén-
ciacomo uma profissao que exige um conhecimen-
to aprofundado do contelido especifico, entretan-
to, mostraque éimportante existir interlocucéo entre
0s conhecimentos técnicos das especialidades com
os conhecimentos pedagdgicos. Entendemos que
€ importante que o professor perceba gque para de-
finir suaidentidade profissional como docente pre-
cisard, além deter o dominio do conhecimento es-
pecifico, considerar a“prética’ que desenvolveem
salade aula como condicdo que também exige co-
nheci mentos pedagdgicos.

Analisando alguns dos motivos pelos quais 0s
docentes universitarios pouco discutem suas préti-
cas, é possivel depreender, a partir dos estudos de
Cunha(2006)*, que a pedagogia universitariaé um

4 Relatorio da pesquisa: Pedagogia Universitaria: energias
emancipatérias em tempos neoliberais.
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campo epistemol égico inicial, portanto, estabel ece
certo vazio que favorece o impacto que as politi-
cas publicas tém na defini¢do dos conhecimentos
legitimados que o professor universitério deve al-
cancar para ser reconhecido profissionalmente. A
autora explica essa problemética mostrando que a
despreocupagdo com saberes proprios parao exer-
cicio dadocéncia se constituiu, historicamente, na
valorizagdo do saber-fazer, incluindo o despresti-
gio do estudo daciénciapedagdgica. Também cha-
ma a atencdo para o fato de que “o foco principal
da pedagogiafoi acrianga, honrando a origem da
palavra grega que a constituiu e construindo uma
imagem social muitas vezes distorcida da sua am-
plitude e complexidade”. Assim, alegitimacao ci-
entifica dos conhecimentos pedagdgicos foi
alcancada tardiamente na universidade.

Por fim, éinteressante salientar que vérias res-
postas apontaram que ter cursado o mestrado e/ou
doutorado em educacdo renovou suas condicdes
de docente e os desafios serviram como motiva-
dores para novas buscas para suas préticas.

5. Finalizando: as aprendizagens que
realizamos nesse percurso

Osresultados aqui discutidos ndo tém nenhu-
ma pretensao de definir verdades e certezas. Sua
intenc&o € contribuir paraumareflexdo maissis-
tematica sobre a formac&o do docente universi-
tério dialogando com outros estudos e com 0s
desafios impostos pelas préticas. Debrugar-nos
sobre as respostas foi um importante exercicio
de aprendizagem, poisfavoreceu-nos agregar em
nossas concepgdes uma “outra’ funcdo para
PPGEdu quando recebem docentes de diferentes
areas do conhecimento.

Nessa perspectiva, entendemos que 0s pro-
fessores universitérios ndo procuram os PPGEdu
para aprender a ensinar, mas para analisar o pro-
cesso no qual se inserem quando, assumindo a
docéncia como sua profisséo, precisam cumprir
seu papel de ensinar.

Para nossos respondentes, os PPGEdu se
constituem em uma outra etapa, ou seja, em um
outro nivel de formacao em que eles aprendem
na perspectiva de aperfeicoar seu ensino e rea-
lizam atividades que Ihes permitem um desen-
volvimento profissional centrado em suas
necessidades. Nas situagdes de aprendizagem,
afirmaram que preferem situacdes de coopera-
¢80 que permitam a inclusdo e a integracéo de
diferentes pontos de vista.

Expressaram, também, que o lugar coletivo de
discussbes é importante, imprescindivel e precisa
ser valorizado para a aprendizagem, quando se
inserem em outro campo de conhecimento. Em
tal lugar, ocorrem também aprendizagens paral e-
las, como a de dialogar com a terminologia de
outra érea, diferente daquela a qual estdo habitu-
ados, bem como a familiarizagdo com outros
autores. Uma docente disse ter precisado de au-
xilio, especialmente nos primeiros meses do pro-
grama, para entender a terminologia e chamou
esse processo de uma “nova alfabetizacdo” (en-
fermagem). Outro respondente revelou que fo-
ram necessarios alguns exercicios de adaptacéo,
visto que os professores em suas explanacdes
citavam autores desconhecidos para ele até en-
téo. Sdo situacdes que referendam existir malti-
plas aprendizagens a serem adquiridas em
programas de pds-graduacéo em educagao.

Nesse sentido afirmamos que o exercicio da
docéncia exige multiplos saberes que precisam
ser apreendidos, apropriados e compreendidosem
suas relagoes, e, hesse contexto, situa-se a cién-
cia pedagdgica que, assumida nessa perspectiva,
contribui para a formacdo dos professores. Em-
bora essa formacao ndo seja exigida legalmente
paradocentes universitarios, entendemos que ela
deve ser cada vez mais incentivada na universi-
dade, pois acreditamos tratar-se de uma das for-
mas possiveis para qualificar o ensino nas
universidades, visto que a docéncia universitaria
ultrapassa a sala de aula e alcanca as discussdes
sobre as finalidades da graduacgéo.
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O ESPACO DA POS-GRADUACAO EM EDUCACAO:
uma possibilidade de formacao
do docente da educacao superior
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RESUMO

O texto! decorre de pesguisa que se propde a mapear as diferentes alternativas e
lugares deformacéo profissional do professor daeducacéo superior. Como alegislacdo
€ omissanesse sentido, as experiéncias sao distintas e assumem mltiplas possibilidades.
Nessa ocasido, analisamos os Programas de Pos-Graduacdo em Educagdo como
aternativa para essaformacao, que vem sendo procurada por docentes de diferentes
areas. Refletimos, principalmente, sobre as motivagdes dos professores universitarios
que realizam mestrados e doutorados em educacéo, a partir de pesquisa de campo
com 12 sujeitos egressos de diferentes Programas, quer em nivel de mestrado quer
de doutorado. Os dados indicam que os docentes em questdo reconhecem 0s
Programas da &rea da Educag@o como alternativa de formagéo para a docéncia da
educacdo superior, mesmo que essa identidade n&o esteja explicitada claramente na
proposta pedagdgica desses cursos. O estudo quer contribuir paraareflexéo sobre a
formagao do professor universitério no contexto das politicas de pos-graduacgéo.

Palavras-chave: Docéncia universitaria— Pés-graduacéo em educagdo — Formagao
de professores

ABSTRACT

THE SPACE OF GRADUATE STUDIES IN EDUCATION: a possibility for
teacher training for higher education

This paper results from aresearch that attempts to map the different alternatives and
places for professional teacher training for higher education. Since legislation is
inadequatein this sense, the experiences are distinct and take up multiple possibilities.
In this occasion, we analyzed the graduate program in education as alternative to this
training, which has been being searched by teachersfrom different areas. Wereflected
mostly upon the motivations of university teacherswho undertake master or doctorate
courses in education, collected in afield research with 12 subjects who had majored
in different programs, either in masters or doctorate levels. Data indicate that the
teachers see the programs in education as an alternative for teaching training for
higher education, evenif thisidentity isnot clearly explicit in the pedagogic proposal

* Doutora em Educagdo. Pesquisadora IC do CNPq. Professora na UNISINOS — Universidade do Vale do Rio dos Sinos,
PPGEducacédo — Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo. Enderego para correspondéncia: Avenida Unisinos, 950, Caixa
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1 Texto vinculado a investigagéo Trajetérias e lugares de formagao da docéncia universitaria: da perspectiva individual ao espago
institucional, e construido com o apoio da bolsista Cétia Rostirola De Marco da Silva (UNISINOS).
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of the courses. The study aims at contributing on the reflection about teacher training
for higher education in the context of policies for graduate education.

Keywords: Higher education teaching — Graduate studies in education — Teacher

training

A expectativa que move este estudo é analisar
o0 lugar da formac&o dos professores da educacao
superior e esta ligada a uma pesguisainterinstitu-
cional que procura mapear as possibilidades exis-
tentes nessa diregéo.

Percebemos ser urgente que, através da pes-
guisa, chamemos atengdo para a responsabilidade
das politicas publicas e dasinstitui gdes naproposi-
¢a0 mais sistematica de investimentos na forma-
cdo profissional do professor universitério,
reconhecendo que os saberes para a docéncia exi-
gem uma preparagao académica numa perspecti-
va tedrica e pratica. Exigem, também, um
investimento constante que acompanhe 0s avan-
¢os investigativos e as mudangas paradigmaticas
gue envolvem os conhecimentos e a redefinicao
do mundo do trabal ho.

Compreendendo astrajetorias, motivacoes, 0s
pressupostos e as praticas que vém sendo desen-
volvidas, em suas multiplas modalidades, propo-
mos a discussdo da propriedade dessas experién-
cias e a legitimidade dos objetivos da formacéo
académica do professor universitério no espaco
institucional.

O objeto principal do estudo refere-se ao lu-
gar da formagdo para a docéncia do professor
universitario e das politicas e/ou energias que
vém institucionalizando essas praticas. Nessa di-
mensao € preciso considerar um espaco de for-
macado que tem sido progressivamente procurado
por professores universitarios de todas as are-
as: 0s Programas de P6s-graduacéo strictu sen-
so em Educacdo. Em estudo que objetivou
mapear as dissertacbes e teses produzidas no
ambito dos Programas de Pds-Graduagdo em
Educacéo do Rio Grande do Sul, nos ultimos dez
anos (1995-2005), percebemos a presenca de
pesquisas, tanto em forma de dissertacdes de
mestrado, como de tese de doutorado, que reve-
lam uma producédo que faz interface dos cam-
pos especificos de seus autores e a educacéo.

Revelam que ha uma demanda crescente nesse
sentido e que essa condicdo pode representar
um movimento ainda pouco estudado no espaco
académico e nada visivel para as politicas edu-
cacionais.

O que levaum professor da educacao superior,
com origem em areas especificas, procurar uma
formacdo de mestrado e/ou doutorado no campo
da educacdo? Que motivagfes 0os movem nessa
direcdo? Que repercussdes percebem eles desses
estudos, na sua formagado e pratica pedagdgica?
Como os Programas de Pds-Graduacao acolhem
esses estudantes? Que nivel de conscientizacdo
possuem de sua acdo formativa no campo da pe-
dagogia universitéria? Reconhecem a sua fungéo
formadorada profissionalidade docente? Reforcam
somente a atividade de pesguisa? Acompanham
esses professores-alunos de forma diferenciada
gue, como egressos, podem ter Nos espagos aca-
démicos onde atuam?

Essas questdes nos estimulam a desenvolver
estudos que auxiliem a compreensdo do tema es-
tudado. Narealidade, o que nos move é a percep-
¢do de que os Programas de Pos-Graduagdo em
Educacao tém pouca clareza da funcdo importan-
te que representam na formacéo de uma pedago-
gia universitéria, constituindo-se num lugar de
formacdo dos professores da educacéo superior.
Explorar as razdes dessa contingéncia nos enca-
minha as reflexdes que se seguem.

A docéncia como acao complexa

Em outro estudo (CUNHA, 2004) afirmamos
que precisamos assumir que adocéncia € uma ati-
vidade complexa, que exige tanto uma preparacéo
cuidadosa, como singulares condicdes de exerci-
cio, o que pode distingui-lade algumas outras pro-
fissbes. Ou segja, ser professor ndo € tarefa para
nedfitos, poisamultiplicidade de saberes e conhe-
cimentos que estdo em jogo ha suaformacao, exi-
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gem uma dimensdo de totalidade, que se distancia
da l6gica das especialidades, tdo cara a muitas
outras profissdes naorganizacao tayloristado mun-
do do trabalho. Nelas, sabe-se cada vez mais de
cada vez menos. Fogem dessa | 6gica as relacdes
entre multiplas dimensdes e o objeto de estudo e
detrabalho sefraciona. Se esse modelo serve para
algumas profissdes de naturezas diversas, distan-
cia-se, certamente, da docéncia e das atividades
profissionais dos educadores, poisasuacomplexi-
dade ndo abre mé&o da dimensdo da totalidade.
Mesmo que segja factivel a dedicacdo a um deter-
minado campo de conhecimento, o exercicio dado-
céncia exige multiplos saberes que precisam ser
apropriados e compreendidos em suas relacfes. A
ciéncia pedagdgica situa-se nesse contexto e so
com essa perspectiva contribui para a formagao
dos professores.

Nessa perspectiva € importante fazer umare-
flexao mais rigorosa sobre a formacéo do pro-
fessor universitério. Diferentemente dos outros
graus de ensino, esse professor se constituiu, his-
toricamente, tendo como base a profissédo para-
lela que exerce ou exercia no mundo do traba-
Iho. A idéia de que quem sabe fazer sabe
ensinar deu sustentacdo aldgicado recrutamen-
to dosdocentes. Além disso, aUniversidade, pela
sua condicéo de legitimadora do conhecimento
profissional, tornou-setributariade um poder que
tinharaizes nas macro-estruturas sociais do cam-
po do trabalho, dominadas, fundamental mente,
pelas corporacdes. A ordem “natural” das coi-
sas encaminhou para a compreensao de que séo
0s médicos que podem definir curriculos de me-
dicina, assim como 0s economistas o faréo para
0S cursos de economia, 0s arquitetos para a ar-
quitetura etc. Essa tradicéo afastou o campo da
pedagogia da educagdo superior. O gue conce-
de prestigio, nesse nivel de ensino, ndo tém sido
0s saberes da docéncia, mas especialmente as
competéncias relacionadas a pesquisa, campo
em que, em geral, ndo se incorpora a dimensao
pedagdgica. Certo é que essa cultura se afirma
mais fortemente em determinadas &reas acadé-
micas. Mas esse fato ndo é suficiente para per-
mitir afirmar a existéncia do valor do conheci-
mento pedagdgico na universidade.

A pedagogia como campo distante da
educacao superior

Retomando a compreensdo de que o conheci-
mento pedagdgico tem pouco prestigio nauniver-
sidade pelas condicfes histéricas e culturais, é
importante compreender que, pelasmesmasrazoes,
apedagogia pouco produziu conhecimentos siste-
matizados nessa dire¢éo.

O pedagogo, quando chamado a atuar nesses
campos, € um mero co-adjuvante, um estrangeiro
em territérios académicos de outras profissoes,
como caracteriza Lucarelli (2000, p. 23). Muitas
vezes, assume apenas a funcéo de dar forma dis-
cursiva ao decidido nas corporacdes, para que 0S
documentos (planos curricul ares, projetos pedag6-
gicos, processos avaliativos etc) transitem nos or-
gaos oficiais. O pensamento de Larrosa (1990, p.
25) é elucidador, quando afirmaque:

... 0 discurso pedagdgico, com a profissionalizacdo
e ingtitucionaliza¢do que |he sdo correlatas, esta
acompanhado de certas operacfes encaminhadas a
estabel ecer alguma homogeneidade na producéo e
transmissdo do saber (uma certa normatizagdo), as-
sim como certas barreiras cognitivas (metodol 6gi-
cas, linguisticas, tedricas etc), tanto com respeito
as formas de conhecimento ndo profissionalizadas,
Como com respeito aoutras coletividades jainstitu-
cionalizadas, entre as quais se tentard construir e
legitimar um espago proprio.

O fundamental, nesses casos, é dominar codi-
gos de um saber pedagdgico que vem do campo
profissional e datradicéo com que os proprios ato-
res foram formados, ainda que se fagcam presen-
tes novas energias advindas das politicas que
circundam o tempo e 0 espago em que se situam
as decisdes.

Também cabe destacar que a docéncia univer-
sitériarecebeu forte influéncia da concepgdo epis-
temol 6gica dominante, prépria da ciéncia moder-
na?, especialmente inspiradora das chamadas
ciéncias exatas e da natureza, que possuia a con-
dic&o definidora do conhecimento socialmente le-
gitimado. Nesse pressuposto o contelido especifi-

2 Ciéncia Moderna: presididas pela racionalidade técnica, onde
s6 ha duas formas de conhecimento: as disciplinas formais da
|6gica e da matemética e as ciéncias empiricas segundo a mode-
lo mecanicista de ciéncias naturais (SANTOS, 1987, p. 18).
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co assumia um valor significativamente maior do
gue o conhecimento pedagdgico e das humanida
des, na formagado de professores.

Outro aspecto da desqualificacéo da pedago-
gia universitaria refere-se a sua condicéo instru-
mental e ndo raras vezes entendida como um
conjunto de normas e prescricdes que, na pers-
pectiva da racionalidade técnica, teria um efeito
messianico na resolucdo de problemas. Ndo se
leva em conta a perspectiva, t&o bem caracteri-
zada por Lucarelli (2000, p.36), de que a pedago-
gia universitaria € um espaco de conexdo de
“conhecimentos, subjetividades e cultura, exigin-
do um contetdo cientifico, tecnol égico ou artisti-
co altamente especializado e orientado para a
formacéo de uma profissio” .

Tudo indica que hd umainter-relagdo entre os
fatores mencionados, que se materializam numa
prética social objetiva e facilmente identificavel.
Nela, acarreirauniversitaria se estabelece napers-
pectiva de que a formacdo do professor requer
esforcos apenas na dimensdo cientifica do docen-
te, materializada pela pds-graduacdo strictu-sen-
S0, nos niveis de mestrado e doutorado. Explicita
um valor revelador de que, para ser professor uni-
versitario, o importante é o dominio do conheci-
mento de sua especialidade e das formas
académicas de sua producao.

A pos-graduacao em educacao como
espaco de formacao do professor da
educacao superior

Talvez, na confluéncia de politicas e processos
culturais que afetam o professor da educagéo supe-
rior, a opcao pela pds-graduacdo strictu-senso em
educacdo possa representar uma sintese de suas
expectativas. AO mesmo tempo em que cumpre 0
processo deformacéo val orizado nacarreiradocente,
atingindo o grau de mestre e/ou doutor, encontra
possibilidades de cumprir sua necessidade de co-
nhecimentos ligados a sua condicéo docente.

E certo que essaescol ha, muitas vezes, ndo tem
guarida nos seus espacos profissionais e esse mo-
vimento aindatem sido pouco estudado nasuacon-
dicdo de formacdo. Essa percepcado serevelapela
proposta curricular desses cursos que, em geral,

ndo se preocupam com a docéncia, pois, por sua
natureza, assumem a pesguisacomo objetivo prin-
cipal, reproduzindo o que é valor para as outras
&reas. Certamente 0 modelo da CAPES® de ava-
liac&o contribui paraessavisdo, mas, em contradi-
cdo, também apdia iniciativas que, aliadas ao
proposto no &mbito dapesquisa, anunciam umapre-
ocupacao mais ampla com a formacao.

Na trajetoria de pesquisa

Pararealizar o estudo tomamos os dados sobre
producdo das dissertacfes e teses em educacao
no RS*, em estudo realizado em Projeto da Rede
de Investigadores da Educacdo Superior do RS
(RIES) e assinalamos toda a producéo que indica-
va, pelos seustitulos e resumos, ainterface do cam-
po da educacdo com outras areas académicas da
universidade. Para a coleta de dados foi construi-
do um questionério de perguntas abertas, testado
por especialistas da &rea e enviado online para 0s
docentes selecionados. Algumas entrevistas pre-
senciais ocorreram com um ndmero representati-
vo dosrespondentes, visando aprofundar areflexao.
Ositens apresentados no questionario procuraram
cobrir as questdes de pesquisa e analisar, em es-
pecial, as motivacdes, 0s percursos e impactos da
formacdo dos docentes em Programas de Pos-
Graduagdo em Educagéo.

Professores universitarios a procura de
saberes pedagogicos

Mapeamos, para fim dessa investigacdo, doze
professores universitarios, com origem em diferen-
tes &reas do conhecimento, que realizaram estu-
dos pés-graduados na érea da educagdo. Foram
quatro arquitetos, duasmédicas, uminformata, uma
enfermeira, uma nutricionista, uma fisioterapeuta
e duas docentes de matemética. Desses, sete rea-
lizaram estudos em nivel de mestrado e cinco de
doutorado. Os Programas de Pos-Graduacdo que
receberam esses professores-estudantes perten-
ciam as universidades galchas como Universida-

® CAPES. Coordenagéo para Aperfeicoamento do Pessoal da
Educacéo Superior. Orgdo do Ministério de Educacéo. Brasil.

4 “Producéo cientifica sobre educacéo superior no RS: um estu-
do sobre as dissertagdes e teses’. RIES, 2005.

188 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 185-191, jul./dez. 2008



Maria Isabel da Cunha

de Federal de Pelotas (UFPel), Universidade do
Vale do rio dos Sinos (UNISINOS), Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), Universidade
Federal do rio Grande do Sul (UFRGS), Pontificia
Universidade Catdlicado RS (PUCRS) e Univer-
sidade de Passo Fundo (UPF). O estudo esté sen-
do ampliado com a parceria de pesguisadores da
Universidade Estadual da Bahia (UNEB) e Uni-
versidade Catdlica de Santos (UNISANTOS)..
Estimulados a revelarem as motivagdes que ti-
veram para escolher um Programa de Pés-Gradu-
acdo em Educacdo, apontaram razdes de diferen-
tes naturezas. Delas, a motivacdo mais presente
foi a vontade de compreender melhor o que fa-
zem, enquanto docentes, explicitando uma certa
insatisfagdo com as préticas que vinham realizan-
do. Como se expressou uma das respondentes,
“sempre estive interessada em melhorar o tra-
balho didatico em minha area de atuacdo, sem
saber com certeza por que caminho seguir” .
Ou, ainda, outra que afirmou que “ queria trans-
formar o ensino de fisioterapia, entendendo que
temos de superar a fragmentacdo do conheci-
mento... e ver o0 homem como um ser total.”
Umadocente enfermeirajustificou sua escolha
explicitando que era na érea da educacao:

... que se sentia mais fragilizada como profissional,
pois em relacdo a formacdo especifica as ofertas
de educacdo continuada sdo mais presentes e a
prépria pratica profissional vai conduzindo os
caminhos da formac&o. Entretanto, osfatoresrela-
cionados a educacao/formacdo dos alunos pare-
ciam demandar uma qualidade que eu ndo tinha.
Os desafios do dia a dia enquanto docente, além
das discussfes com outros col egas professores, fo-
ram me encaminhando para esta area.

Demonstram nossos respondentes, nessa pers-
pectiva, que a formacdo da sua base profissional
nao é suficiente para o enfrentamento dos desafi-
os da docéncia. Percebem-se portadores de uma
competéncia parcial e entendem que a pés-gradu-
acdo em educacdo é 0 espaco que contribui com a
sua condicdo de professores. Percebem-se eles,
também, como elementos catal i sadores de mudan-
¢as em seu meio, podendo influenciar outras pes-
soas e outros contextos.

A procura da legitimacao profissional também
aparece como um aspecto de destaque, tanto no

que diz respeito ao reconhecimento dos pares quan-
to a progressdo profissional. “ Para mim era im-
portante a legitimacdo da docéncia; ter o
reconhecimento de meus pares e ser ouvida por
eles... Também temos uma carreira que se orga-
niza a partir da titulacdo e isso é importante no
nosso espacgo de trabalho...”

Harazbes ligadas, ainda, ao desgjo de ampliar
o horizonte reflexivo e tedrico de formagdo. “ A
educacao oportuniza uma abertura de emba-
samentos tedricos que uma area como a mate-
matica ndo permite...”. O atendimento a essa
expectativaaparece muito val orizado quando, pos-
teriormente, os respondentes relataram as apren-
dizagens principais quefizeram em seus Programas.

Entre asrazbes de escolha dos professores apa-
recem, entretanto, algumas mais pragmaticas, li-
gadas a oferta de cursos em suas cidades e a difi-
culdade de af astamentos plenos do trabal ho, tendo
de conciliar condicdo com a formagdo. Séo,
porém, argumentos complementares, que se alia-
ram as razdes sustentadas em motivagdes mai s con-
sequientes. O entusiasmo e estimul o de colegastam-
bém aparecem entre as justificativas de escolha
de nossos entrevistados. Essa condic¢do pode estar
sugerindo que, aos poucos, se estabelece uma cul-
turade valorizacdo da profissionalizacdo docente,
gue regquer conhecimentos pedagdgicos especifi-
cos. Responde, ainda, a uma necessidade dos es-
pacos académicos de atuacdo profissional. Tam-
bém pode estar apontando para o que Marcelo
Garcia (1999, p. 53) denomina de “ aprendizagem
auténoma, naqual apessoa ou grupo tomaainici-
ativade planificar, desenvolver e avaliar suas pro-
prias atividades de aprendizagem.” Chama aten-
¢ao, entretanto, 0 autor de que a aprendizagem
autbnoma ndo € um processo isolado; mas exige
um ambiente estimulante e colaborativo de pesso-
as e companheiros de trabalho. Caracteriza, em
geral, aaprendizagem do adulto e pode ser um re-
ferencial da pedagogia universitaria. Pode ser que
ainiciativade nossos interlocutorestenhasido in-
dividual. Mas, certamente, ela exige ou estimula
relacbes previamente constituidas.

Knowles (apud MARCELO GARCIA, 1999)
refere-se a cinco principios que diferenciam a an-
dragogia da pedagogia e que sdo adequados para
que se pense a formagdo de professores. Esses
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principios podem ser percebidos no depoi mento dos
docentes envolvidos nesse estudo. S&o eles: a) O
auto-conceito do adulto, como pessoamadura, evo-
lui de umasituacdo de dependéncia paraaautono-
mia; b) O adulto acumulaumaamplavariedade de
experiéncias que podem ser um recurso muito rico
para a aprendizagem; c¢) A disposi¢cdo do adulto
paraaprender estdintimamente relacionadaaevo-
lucdo das tarefas que representam o seu papel so-
cia; d) Produz-se uma mudanca em funcdo do
tempo amedidaque os sujeitos evoluem de aplica
¢Oesfuturas do conhecimento paraaplicacfesime-
diatas. O adulto estd mais interessado na
aprendizagem a partir de problemas do que na
aprendizagem de contetdos; €) Os adultos sao
motivados para aprender por fatoresinternosmais
do que por fatores externos.

Os aportes de Knowles nos gjudam a teorizar
os dados encontrados e perceber os movimentos
realizados pel os nossosinterlocutores, professores
gue tém conhecimentos de origens diversas e se
aproximam do campo cientifico da educacdo. Re-
velam uma condi¢do de autonomia presente na
opcao pelo percurso de formacdo que, certamen-
te, acompanhard seu processo enquanto estudan-
tes de pés-graduacao strictu senso. Os professores
geram conhecimentos praticos a partir de sua atu-
acdo e reflex&o sobre a experiéncia académica e
vao a procura da sistemati zacéo tedrica para com-
preender suas opgdes cotidianas. Mesmo quando
estdo em fase inicial da carreira, ou pretendentes
aela, possuem uma visao das demandas do traba-
Iho docente, alicergadas em sua condicéo de estu-
dantes ou na sua préatica profissional.

As motivaces nem sempre pressupdem proces-
sos sisteméticos de reflexdo prévia. Envolvem intui-
¢OeserepresentacOes de cadasujeito. Sdo, entretanto,
produzidas numateia de condi¢des que estimulam a
opcdo dos sujeitos. Diferentesfatores seembricam e
resultam em umatomada de decisdo queinterfere na
trgjetéria de formacdo de cada docente.

Compreender os impulsos que movem os do-
centes de outras &reas de conhecimento a reali-
zarem formacédo pos-graduada em Programas de
Educagéo, tem ajudado as reflexdes referentes
as necessidades de formacao pedagdgica, perce-
bida por esses profissionais. Em geral ndo sio
eles estimulados por seus pares; em algumas si-

tuacOes até acontecem restrices a essa condi-
¢ao, pois os val ores do campo cientifico especifi-
co indicam esse posicionamento. Alem disso, as
politicas oficiais ndo incluem essa possibilidade,
nem reconhecem como importante que a docén-
cia universitaria tenha saberes profissionais pro-
prios. Vale a condicdo do dominio do campo
especifico e da pesquisa nessa érea.

Entretanto, muitos docentes furam esse cerco e
enfrentam com maior autonomia a sua escolha. Os
dados da investigagdo mostram que, quando isso
acontece, elesalcancam um nivel de satisfacdo pes-
soal e profissional em seus cursos. Através das dis-
sertages e teses se congtituem em produtores de
conhecimentos no campo da pedagogia université
ria e essa condi¢do € muito mais significativa do
gue apropriar-se de metodol ogias e técnicas de en-
sino pontuais. A profissionaidade que se instala é
genuina, pois alia as condic¢des fundantes da peda-
gogiauniversitriaqueé, por natureza, interdiscipli-
nar, incluindo os conhecimentos e as préticas do
campo especifico e os que se identificam com as
ciéncias da educacdo. Como afirma Donato (2008,
p. 436), 0 queimporta é que “ os docentes alcancem
saberes mltiplos, que aprendam aperceber asmul-
tifaces darealidade e que saibam resolver situacfes
probleméticasimprevisivels.” Essas sdo habilidades
muito proximas das caracteristi cas da pesquisa, den-
tro de um paradigma que assuma o conhecimento
em movimento, sempre produzido de forma relati-
va, Situado histérica e social mente. Nesse sentido,
0s professores exercitam aguilo que apregoam para
seusalunos: acuriosidade, adlvidaeapossibilida-
de de interpretacdo de conhecimentos geraisem si-
tuacdes especificas.

A pesquisaque vem sendo realizadaindicaque
os docentes de éreas especificas que se dispdem
a realizar suas formag6es académicas nos Pro-
gramas de Pos-Graduacdo em Educacdo, em ni-
vel de mestrado e doutorado, ndo procuram apenas
uma condicdo instrumental, ainda que essa ndo
deva ser descartada. Procuram, principal mente,
espaco de reflexdo sobre suas préticas, incluin-
do, nessa acdo, a exploracdo de teorias que os
ajudem a compreender suas trajetorias e a sus-
tentar a possibilidade de novas praticas. Seraque
os Programas de Pds-Graduagdo em Educacéo
tém consciéncia desse papel ?
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RESUMO

Este artigo aborda as diferencas entre os ambientes formais e os ambientesinformais
de aprendizagem. H& uma tentativa, por parte dos educadores, de se reproduzir o
comportamento observado nas ferramentas interativas dos ambientes informais da
rede nos ambientes formais de aprendizado a distancia. No entanto — mesmo quando
utilizados nomes como mediador, moderador ou membro dacomunidade—apresenca
do professor e as formalidades do curriculo interferem de forma significativa nas
relacdes que se estabelecem nesses ambientes.
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aprendizagem

ABSTRACT

FORMAL AND INFORMAL NETWORK LEARNING ENVIRONMENTS:
TEACHERS MAKE DIFFERENCE

This paper approaches the differences between formal environments and informal
environments of learning. It has an attempt, on the part of the educators, to reproduce
the behavior, observed in the net interactive tool s of informal environments, informal
environments of distance learning. However —even when using names as mediating,
moderator or member of the community — the presence of the professor and the
formalities of the resume, have significant forms of interference with the relations
established in these environments
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Ambientes formais e informais de aprendizagem em rede: O professor faz a diferenca

Para inicio de conversa: o aprendiza-
do em rede

Ha alguns anos que as questdes referentes ao
aprendizado em rede vém sendo discutidas avida-
mente nos meios académicos. A euforiaocorre em
torno do que, potencialmente, ele possibilitou: uma
interatividade em larga escala, ainterconexao en-
tre osespecialistasdas mais diversas partes do glo-
bo, a troca de informagdes entre escolas territori-
almente distantes, a construcdo de projetos
coletivos, o0 aprendizado a distancia, enfim, um
mundo que parecia sem fronteiras e se apresentou
como uma oportunidade de se repensar a prética
pedagogica.

O papel de destaque das novas tecnologias de in-
formagao na sociedade atual € atribuido avaloriza-
¢do da informacdo. Assim, tudo aquilo que
potencialize 0 seu manusei o representaum el emen-
to importante nesse processo, no qual ainformacdo
emerge como matéria-prima e a tecnologias, como
um meio deagir sobreela. (TEIXEIRA, 2002, p. 25).

A partir deste novo cenario, observado em um
meio — o ciberespaco — que se tornou palco de
novas formas de sociabilidades contemporaneas,
autores, como Pierre Lévy (1996), comegaram a
refletir sobre as interacdes sociais ali travadas,
sobre a formac&o das comunidades virtuais e co-
munidades de aprendizagem em rede. Toda essa
efervescéncia socia vivenciada pelos internautas
conectados em rede foi denominada pelo autor de
“cibercultura’, que especifica“o conjunto de téc-
nicas (materiais eintelectuais), de praticas, de ati-
tudes, de modos de pensamento e de valores que
se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespaco” (LEVY, 1999, p.17).

A cibercultura retroalimenta-se em um ambi-
ente proficuo em criacéo e novas formas de asso-
ciacdo, 0 que gera uma estética computadorizada
universal e o surgimento de novos cédigos de lin-
guagem. Essas sd0 as caracteristicas da eferves-
cénciadarede: um lugar atemporal e em constante
movimento. S80 essas caracteristicas — comenta-
das a seguir — que os educadores procuram recon-
figurar e utilizar no contexto do curriculo.

Sobretudo na sociedade contemporénea, onde
0 conhecimento assume um papel estratégico,
de suma importancia essa selecdo (ou ndo sele-

¢cao) do que ira compor esse curriculo. Por isso,
Gomez (2004) observa que o ciberespaco ndo esta
descontextualizado do processo de globalizagéo,
podendo representar, adepender do uso que sefaca
dele, um novo espaco de poder relacionado ao sa-
ber, ainformag&o e ao conhecimento, mantendo e
até exacerbando as variaveis socio-econbémicas ja
existentes. A autora afirma que a sociedade global
“gerauma cultura, umaidentidade e um consumo
em seu entorno” (GOMEZ, 2004, p. 27).

Ou sga, por s SO, a utilizagdo da rede ndo ga-
rante que a educacdo se torne mais democratica,
nem acessivel atodos. Nesse contexto, elatambém
pode ser considerada um servico e ndo um direito,
em que o educador e o educando assumem o papel
de capital humano, e o conhecimento e os saberes
de matéria-prima para consumo. (GOMEZ, 2004,
p.28). Um exemplo disso sdo as ofertas de cursos a
distancia oferecidos por empresas e ingtituicoes de
ensino, cuja participacdo requer acesso ao Compu-
tador conectado em rede — 0 que estd mais acessi-
vel & classe média e dta — e esté direcionada ao
publico que possa arcar com 0s custos do curso.
Diferente da livre navegabilidade em rede, neste
caso, 0 poder aquisitivo irapermitir que o conheci-
mento, além de obtido, possa ser certificado.

Em outras palavras, no campo da Educacéo,
torna-se necessario o reconhecimento das produ-
coes e aprendizagem da rede que, atual mente,
ocorrem através das instituicbes de ensino. Os
educadores que procuram romper com esse mo-
delo propdem o reconhecimento dos saberes atra-
vés dos pares e das comunidades virtuais, pois o
conjunto da producéo de cada internauta ficaria
exposto parajulgamento publico, “ através das pré-
ticas de exposicéo das representacdes individuais
e da discussdo entre pares, com 0 recurso intensi-
vo dos meios de comunicagdo como o chat e o
forum” (DIAS, 2005 p.183). Em busca dessa uto-
pia, € que eles se arriscam na concepgdo de novas
préticas educativas, nas quais procuram potenci-
alizar os atributos interativos da rede e séo conti-
dos pelos impedimentos legais que regulam a
educacdo a distancia.

Um dos primeiros autores que impulsionou a
discussdo sobre o contexto educativo darede atra-
vés de novas abordagensfoi o francés Pierre Lévy
(1996), com as suas consideracdes sobre 0 adven-
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to da cibercultura — que indicava a importancia
socio-cultural do novo meio de comunicagdo—ea
sua descricdo sobre o que ele chamaria de Inteli-
génciaColetiva: aprofusio de conhecimentos, va
lores, manifestacfes culturais dispostos no
ciberespaco; “o caldo intelectual e moral a partir
do qual os pensamentos individuais se desenvol-
vem, tecem suas pequenas variacdes e produzem
as vezes variagdes importantes’ (LEVY, 1996
p.97). De acordo com L évy, alnteligéncia Coleti-
va estaria fundada na reciprocidade e no respeito
as singularidades, distribuida por todas as partes
da rede, com centros de interesses moéveis, des-
hierarquizados e em constante mutagdo (LEVY,
1996 p. 96).

Em outras palavras: arede favoreceriaa mani-
festacdo do sujeito e a reverberacdo de seus atri-
butos e suas singularidades em larga escala e de
formademocratica. Esse sujeito ndo so teriaapos-
sibilidade detracar caminhosindividuaisde apren-
dizagem —que dependeriam de seusinteresses, suas
referéncias culturaise sociais e seu ritmo de apren-
dizado — como estaria contribuindo, de forma efe-
tiva, para engrossar 0 “caldo” que alimenta a
Inteligéncia Coletiva. Lévy inspirou uma geracéo
de autores e educadores contemporaneos, que Vi-
ram, nessas potencialidades darede, uma possibi-
lidade de democratizacdo do conhecimento apartir
da aplicabilidade dessas caracteristicas na prética
educativa; autores como Teixeira(2002), por exem-
plo, para quem “as tecnologias da informacéo fa-
vorecem enormemente o desenvolvimento de
atividadesque priorizem 0 “mais’: maisdeumin-
dividuo, maisde umadisciplina, maisdeumareali-
dade, mais de uma concep¢do, mais de um
conhecimento (...)" (TEIXEIRA, 2002 p. 42).

O funcionamento antropol 6gico desta estrutura
denominada ciberespaco pode ser observado nas
caracteristicas levantadas por Landow. O seu ca-
minho — o contetdo, formado por textos, imagens
e sons é chamado de hipertexto. De acordo com
George Landow (1992), o funcionamento do hi-
pertexto foi descrito pelaprimeiravez por Vanne-
var Bush — ainda que ele ndo tenha utilizado este
termo — em julho de 1945, num artigo chamado
“AsWe May Think” publicado narevistaAtlantic
Monthly. Bush criticava o modelo de classificacéo
de dificil acesso dos meiosimpressos, concluindo

gue a mente humana nado funciona por categoriza-
¢80, mas por associacdo: umainformagao estabe-
lece uma ligac8o — como um “salto”, de maneira
ndo-linear — com outra idéia associada. (LAN-
DOW, 1992, p. 12). A partir dessas consideracoes,
Bush propde o “memex”, um artefato que, apesar
dejamaister sido criado, possuiriaum mecanismo
de catalogacdo mais eficiente, porque seria mais
parecido com o raciocinio humano: possibilitariaa
adicdo de notas e comentérios do leitor ao texto,
permitindo, dessa maneira, a cada leitor construir
0 seu préprio “caminho” textual.

As caracteristicas propostas por George Lan-
dow (1992), para caracterizar o hipertexto, sdo:
descentralizacdo, multivocalidade e intertextualida-
de. A intertextualidade é a capacidade de passar
de um texto aoutro, através delinks e referéncias,
0 que proporciona aausénciado limite fisico para
a expansdo do conhecimento; através das cone-
x0es de links e nés da rede, as informagdes se ex-
pandem de acordo com as necessidades do
internauta, que tem a possibilidade de trilhar seu
préprio caminho, em busca das suas respostas.

A multivocalidade é a unido da multiplicidade
de opinides oriundas das mais diversas partes do
planetaem um mesmo ambiente. O discurso leigo
“cola-se” ao discurso cientifico, sem barreiras hie-
rarquicas. Nao ha separacado entre certo e errado;
ndo hahistériaoficial; haum metarrelato, comple-
xo0, formado das diferentes histérias, que se com-
pletam ou se contradizem, mas que refletem a
complexidade contemporéanea.

Por fim, a descentralizacdo, que € descrita por
Landow (1992) como a capacidade que o hiper-
texto possui de permitir que cadaleitor/navegador
crie seu proprio “centro” deinvestigacdo momen-
tanea, poisndo haum“centro” estabelecido narede.
Asinformag0es estéo disponibilizadas sob aforma
derizoma que des-hierarquizaainformacao, colo-
cando essas opinides em um mesmo patamar (DE-
LEUZE; GUATTARI, 1997). Para Landow,
“Hipertext does not permit a tyrannical, univocal
voice” (1992, p. 11).

Ou sgja: 0 ambiente informal da rede apre-
senta-se como um espaco privilegiado de intera-
¢do entre os diversos saberes, onde é possivel
cadasujeitotrilhar seu préprio caminho de apren-
dizagem. Além disto, o ciberespaco permitiria a
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adesdo da producéo individual de cadaum ao hi-
pertexto, de forma rizomética (des-hierarquiza-
da), colocando sob 0 mesmo patamar o saber leigo,
0 saber popular e o saber cientifico, o professor e
oaluno.

A expectativa que esse quadro cria nos educa-
dores com relagdo a quebra de paradigmas pode
ser representada por Oliveira (2003): “Esse hovo
paradigma que emerge considera 0 mundo uma
rede derelacBes naqual tudo estarel acionado com
tudo, numa grande teia de relacdes e conexdes.
Nessatrama, ndo ha pontos privilegiados e os cen-
tros sdo provisorios e temporérios’ (OLIVEIRA,
2003 p. 29). A autoracomplementa afirmando que
isto permite a construcdo de diversos caminhos
alternativos pelo aprendiz, ao invés de um Unico
trilho, ditado pelasimposi¢des do curriculo formal.
(OLIVEIRA, 2003 p. 31).

Para a autora, uma metodologia ativa, abertae
colaborativa em que o professor assume o0 papel
de organizar, administrar e regular as situactes de
aprendizagem é o caminho para ultrapassar 0 que
ela chama de “paradigma conservador” (referin-
do-se as formas como a escola ainda lida com a
aquisi¢ao do conhecimento). Esse caminho s6 se-
ria possivel através da criagdo de encruzilhadas
interdisciplinares e atividades de integracéo entre
os diversos campos do saber.

E nointerior daprépriaciénciaque sevai formando
uma crise — a chamada crise de paradigmas — que
afeta profundamente a questdo do método cientifi-
0. Se, por um lado, o método era garantia de um
conhecimento correto, inquestionavel, por outro
lado, a medida que se conhecia mais, que aciéncia
avangava esses conhecimentos ndo alteravam subs-
tancialmente as condicBes da vidahumana, e area-
lidade socia apresentava-se (e ainda se apresenta)
cadavez maiscadtica. (OLIVEIRA, 2003 p. 45).

Portanto, os educadores percebem nas poten-
cialidades do novo espaco umaformade serepen-
sar a prética escolar cotidiana. Andréa Ramal
(2002), por exemplo, acredita que o0 processo de
construcdo do conhecimento encontra-se na ten-
sdo do encontro dos diversos autores envolvidos
No processo ensino-aprendizagem, o que caracte-
rizao proprio ato da comunicagdo. “Anular apos-
sibilidade de polifonia é anular o didlogo e a
reconstrucéo possivel de sentidos’ (RAMAL,

2002, p.59-60). Por isso, ressaltaaimportanciado
mediador educador, como forma de promover as
trocas sem prejudicar o posicionamento/argumen-
to de cada um. Ramal acredita que a tecnologia
encurtou as distancias entre alinguagem eruditae
apopular e que as construcgdes literérias se torna-
ram aindamaislivres.

Enfim, as potencialidades do aprendizado infor-
mal da rede — principalmente aquelas abordadas
por autores como Pierre Lévy , que apresentam
umavertente socio-cultural —tém inspirado diver-
sos educadores brasileiros que se preocupam com
a renovacdo da educacdo. Esta renovacéo é tra-
duzidasob aformade“quebrade paradigmas’ ea
rede é apresentada como opcao privilegiada para
realizé-la. No entanto, ainspiragdo tedrica, ao ser
transformada em prética pedagdgica, apresentali-
mitagdes: asidéas otimistas acabam por se encai-
xar em antigos modelos. Os primeiros sinais de
incongruéncia sdo analisados a seguir, através da
comparagdo entre as comunidades virtuais dos
ambientes informais e dos ambientes formais de
aprendizagem.

Comunidades virtuais de aprendiza-
gem

Deacordo com Lévy (1999): “Umacomunida
devirtual € construida sobre as afinidades deinte-
resses, de conhecimentos, sobre projetos mutuos,
em um processo de cooperacdo ou de troca, tudo
isso independentemente das proximidades geogra-
ficas e das filiagBes institucionais’” (LEV'Y, 1999,
p. 127).

O autor afirma que uma comunidade virtual sO
se realiza através da interatividade, da troca per-
manente entre seus membros. Mesmo consideran-
do que um receptor de informagdes nunca é um
sujeito passivo — e que, portanto, sempre interage
com o contetido acessado, decodificando, interpre-
tando e re-significando esse contetido — Lévy
(1999) considera“interativa’ “aparticipacdo ativa
do beneficiério de uma transacéo de informacao”
(LEVY, 1999, p. 79). Isso significaque deve haver
uma permuta entre os membros, uma reciprocida-
de nacontribuicéo paraformacéo do conhecimen-
to gerado pela comunidade. Nesse contexto, o
reconhecimento da competéncia paraopinar signi-
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ficativamente sobre determinado assunto vem da
exposi¢ao publica virtual e é construida ao longo
do tempo. (LEVY, 1999 p. 128)

Autores como Pretto & Picango (2002) acre-
ditam que é no momento da permuta que ocorre a
negociacao, através da consulta ao julgamento do
outro, o que transforma as comunidades virtuais
em um espaco de “decisdes intersubjetivas’
(PRETTO; PICANCO, 2002. p. 229). Nesse con-
texto, os proprios membros da comunidade estari-
am aptos a conduzirem o processo de negociagao
através da prépria dinmica da troca ou agrega-
¢ao de conhecimentos e significados. No entanto,
ha autores que acentuam o papel do mediador e
traduzem as negociacdes como “expressdes de
conflito”, que devem ser “explicitadas, no sentido
de esclarecer e promover a coesdo do grupo”
(FONSECA; COUTO, 2005 p. 60). O mediador
devetentar equacionar edirimir os conflitos quan-
do emergirem, embora este papel também possa
ser exercido por outro membro da comunidade.

Nesse contexto, sdo percebidas as divergénci-
as sobre o funcionamento de umacomunidade vir-
tual e as expectativas criadas — ainda em um
ambiente informal — com relagdo as suas potenci-
alidades educativas: ainformalidade comecaaga
nhar contornos formais ao instituir-se a figura do
mediador — alguém que estaria responsavel pela
resolucado dos conflitos, ou pelamovimentagdo da
comunidade virtual. O papel diferenciado jao dei-
xa em situacéo privilegiada em relacéo a disposi-
¢ao rizomatica propagada no discurso sobre o
hipertexto. O mesmo ocorre com o moderador, que
pode incluir ou excluir membros de uma comuni-
dade de forma arbitréria ou a partir de regras pré-
estabel ecidas pelos membros do grupo. Ou sgja: a
efervescéncia amorfa da rede comega a ganhar
contornos com a ingtituicdo de uma comunidade
virtual, sujeita as regras, mediacdo e moderacéo —
guer esteja ela em ambientes informais de apren-
dizagens ou em cursos formais.

Outro aspecto a ser analisado € a multivocali-
dade do hipertexto no &mbito das comunidadesvir-
tuais. Ainda gque as formas de associacao entre as
comunidades virtuais privilegiem a manifestagdo
de diferentes opinides, atendéncia, com o tempo,
€ 0 estabel ecimento de um senso comum, constru-
ido pel os membros dacomunidade. A tensdo gera-

dano diaogo tende a ser resolvida e até colabora
para a permanéncia ou o desligamento dos mem-
bros do grupo. 1sso porque, se uma comunidade
virtual éformadaem torno deinteresses coletivos,
permanecerdo no grupo aqueles internautas que
considerem pertinente para seu aprendizado os
rumos que estdo tomando as discussdes do grupo.
Circunscrito a uma determinada comunidade vir-
tual, portanto, o hipertexto ndo apresenta tantas
divergéncias com relacéo a sua multivocalidade —
como descreveu Landow (1992). “A construgdo
do senso comum encontra-se exposta e como que
materializada na el aboracéo coletiva de um hiper-
texto” (LEVY, 1997 p. 72).

Assim, 0 “problema’, ou 0 “objeto” também se
encontrarecortado, aindaque sujeito aos multiplos
olhares. O recorte € mantido através da constitui-
¢do do grupo queiraformar acomunidade virtual :
se a comunidade é construida sobre as afinidades
de interesses, de conhecimentos, sobre projetos
matuos, 0 senso comum tende a se estabel ecer
mais facilmente. Neste caso, ha um relaxamento
nas tensdes que caracterizam o processo de troca
na construcéo do conhecimento, que passa a ser
caracterizado muito mais por uma agregacéo das
possibilidades do que uma negociacdo das diver-
géncias existentes. Em outras palavras. esse pro-
cesso favorece muito mais o “mais’ do que o “ao
invés de”; como qualquer outro espaco de apren-
dizagem — ainda que informal — também esté su-
jeito aregras e - adespeito do que seimaginae se
espera de um espaco democrético ou do hipertex-
to — possui mecanismos de exclusdo e um recorte
no seu contelido (por mais inter e transdisciplinar
que ele sgja):

Os espagos virtuais potencializam as comunidades
virtuais no ciberespaco pela unido de cidadéos co-
nectados, agrupados virtualmente em torno deinte-
resses especificos. Nesses espacos, definem regras,
valores, limites, uso e costumes, os sentimentos e
asrestri¢Bes de acol himento e pertencimento ao gru-
po. Isso viabiliza uma identidade cultural e socia
dos participantes, que flui do desejo de se estar vin-
culado a um determinado grupo, o qual tera a sua
existéncia enquanto houver interesse dos partici-
pantes em usufruir desse ambiente. (FONSECA;
COUTO, 2005, p. 64).

As formacfes das comunidades virtuais par-
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tem de um conhecimento anterior. Os seus mem-
bros buscam outrasinformagdes significativas, que
contribuam para o seu conhecimento arespeito de
determinado tema, mas isso ndo se desvincula da
sua formacdo cultural, socia ou religiosa. Asin-
formacOes que cada sujeito busca através das tro-
cas nas comunidades virtuais estdo intimamente
relacionadas aos aspectos relevantes da estrutura
de conhecimento de cada pessoa. E uma selegdo
natural, mas € uma selecéo. A navegabilidade ndo
se desassocia do sujeito.

No entanto, acontradicdo e o confronto deidéi-
as também é um recurso de aprendizagem que
deve ser estimulado pelo mediador, para ndo se
correr 0 risco da acomodacdo ao senso comum
em detrimento de outros espacos de interacdo que
funcionem como desestabilizadoresdo senso eins-
tiguem a procura por novas informagoes.

Outro aspecto relevante para andlise da comu-
nidade virtual comfinseducativoséainformalida-
de da linguagem utilizada. O ciberespago possui
seus codigos préprios:. uma linguagem “hibrida’,
guardando caracteristicas daoralidade edalingua
gem escrita. Escrever bem pode significar domi-
na-la e uséla corretamente. “Na mensagem rece-
bida pelo correio eletronico, nos deparamos com
palavras incorretas, com erros gramaticais e/ou
ortogréaficos, escritas sem acentos, e com aleitura
répida que nos permite captar e responder” (GO-
MEZ, 2004, p. 65). Longe de significarem desco-
nhecimento das regras gramaticais, essaformade
escrita - presente nas ferramentas de interacdo da
rede, principalmente as sincronas como o chat -
representa uma linguagem que busca recuperar
tracos da oralidade presencial, como gestos, chei-
ros, pausas, entonactes, repeticdes, énfases, en-
fim, uma série de sinais aparentemente desorgani-
zados, mas que fazem sentido em um determinado
contexto e atorna repleta de significados.

Walter Ong (1998) designa a linguagem oral
mediada pela tecnologia como “oralidade secun-
daria’, em oposicdo a oralidade de uma cultura
totalmente desprovida de qualquer conhecimento
da escrita e da impresséo — a oralidade primaria.
(ONG, 1998, p. 19). Esta segunda oralidade se ex-
pressa de formaimpressa, com a cadéncia da nar-
rativaoral. “A impressdo favorece uma sensacéo
de fechamento, uma sensacéo de gue o0 que se

encontra em um texto foi finalizado, atingiu um
estado de completude” (ONG, 1998. p. 150). No
entanto, a impressdo momentanea dos didlogos e
trocas ocorridos no contexto das comunidades vir-
tuais € marcada pelaincompletude e redundancia.

O pensamento requer algum tipo de continuidade. A
escritaestabelece no texto uma'linha de continuida-
deforadamente. Seadistracdo confunde ou oblitera
da mente o contexto do qual emerge o materia que
estou lendo agora, 0 contexto pode ser recuperado
passando-se novamente os ol hos pel o texto de modo
seletivo (...) No discurso ord a situacdo € diferente.
N&o ha nada para o que retroceder fora da mente,
pois a manifestagdo ora desapareceu tdo logo foi
pronunciada. Por conseguinte, amente deve avancar
mais|entamente, mantendo perto do foco de atencdo
muito daquilo com que jase deparou. A redundancia,
arepeticao do jadito, mantém tanto o falante quanto
oouvintenapistacerta. (ONG, 1998. p. 50).

Emborahajao registro impresso, em ferramen-
tas sincronas — e mesmo nas assincronas — a re-
dundancia € um recurso da linguagem largamente
utilizado entre osinternautas, que aindafazem uso
de abreviaturas e sinais graficos, com o intuito de
manter arapidez do discurso e substituir gestos e
sinais presenciais que complementam a fala. Na
rede, onde ndo ha o contato presencial, h4 uma
tentativa de se resgatar esses sinais complemen-
tares, propriosdalinguagem oral, através de novos
signos substitutivos, que indiquem estado de ani-
mo, tom de voz, agbes correlatas como choro, riso,
gargal hadas, dentre outras.

Por exemplo: colocam-se as mensagens em le-
tras maiGscul as quando se quer indicar que se esta
gritando; ou utilizam-se os avatares das carastris-
tes, sorrindo, piscando, para indicar o estado de
animo; ou a cor vermelha, paraindicar raiva; ou,
ainda, os sinais graficos, paracomplementar a pa-
lavra, gerando novos cadigos(ex: ;) - :0-L ). Cria-
se, portanto, um novo afabeto digital, com sinais,
imagens, abreviaturas. ParaCastells (1999, p. 22),
um novo sistema de comunicacéo “que fala cada
vez maisumalinguauniversa digital tanto estapro-
movendo aintegracdo global daproducéo e distri-
buic&o de palavras, sonseimagensdanossacultura,
como personalizando-os ao gosto das identidades
e humoresdosindividuos.”.

Naescola, essalinguagem infogréfica se depa-
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racom atradicdo dalinguagem escrita, que requer
andlise, sintese, sequiencialidade, além daobedién-
cia as regras gramaticais. Enquanto isso, na edu-
cacao presencial, ela apresenta um obstaculo para
0 bom desempenho das competéncias linglisticas
dos estudantes, no ensino adistancia, criaum con-
flito sobre como avaliar esse texto; cria uma du-
biedade nos seus objetivos: se a intencéo for
estimular a participagéo nas ferramentas de inte-
racdo, a tendéncia € privilegiar o aspecto oral da
linguagem e permitir os codigos e sinais, paraque
hajamais fluéncia. Seaidéia é avaliar a correcéo
gramatical e alinguagem escrita, haque seinibir a
linguagem tecnol6gica e privilegiar o discurso da
linguagem escrita. No segundo caso, pode haver
uma perda sensivel na participacéo nas ferramen-
tas de interacdo, pois a correcdo gramatical im-
pressainterfere diretamente no ritmo e nacadéncia
dalinguagemoral.

Enfim, aparticipacéo nascomunidadesvirtuais
nao esta tdo descompromissada com métodos e
regras — como apregoam o0s autores que fazem do
ciberespaco a ponte paraarupturacom o paradig-
mamoderno —nem possui um discurso tao flexivel
guanto descreve Landow (1992) a respeito da
multivocalidade darede. Elas possuem cédigosde
condutas internos e a adesdo dos internautas por
afinidade do tema acaba por circunscrever o as-
sunto em um espaco (a comunidade virtual) e em
um determinado tempo (a permanéncia do grupo
naguela determinada comunidade). Quanto mais
formalizadas estiverem essas comunidades, mais
sujeitas aregras, recortes e subjugacéo ao tempo
€ a0 espaco.

Alguns educadores buscam a utilizagdo das
potencialidades positivas da rede em um contexto
educativo: eles assumem ainstitucionalizacéo da
comunidade virtual ao agregé-las aum curso for-
mal — 0 que representa 0 estabelecimento de re-
gras, objetivos claramente definidos, espacializacdo
etempo imposto — mas procuram manter os predi-
cativos que poderiam auxiliar na aprendizagem —
aprendizagem cooperativa, construcao coletivado
hi pertexto, des-hierarquizacéo do discurso, colabo-
racdo espontanea, solidariedade.

Palloff & Pratt (2003), por exemplo, definem
as seguintes caracteristicas necessérias para a di-
namica de uma comunidade de aprendizagem ob-

ter éxito: ainteracdo ativague envolve tanto o con-
telido do curso quanto a comunicacdo pessoal; a
aprendizagem colaborativa evidenciada pelos co-
mentarios dirigidos primeiramente de um aluno ao
outro e ndo do aluno ao professor; significados
construidos socialmente e evidenciados pela con-
cordanciaou pel o questionamento, com aintencdo
de chegar a um acordo; compartilhamento de re-
Ccursos entre os alunos; expressdes de apoio e esti-
mulo trocados entre os alunos, tanto quanto a
vontade de avaliar criticamente o trabalho dos ou-
tros. (2003, p. 39)

Os aunos virtuais de sucesso tém a mente abertae
compartilham detalhes sobre sua vida, trabalho e
outras experiéncias educacionais. Isso é bastante
importante quando pedimos aos alunos on-line para
gue ingressem em comunidades de aprendizagem a
fim de que utilizem determinado material do curso.
Os aunos virtuais s8o capazes de usar suas experi-
éncias no processo de aprendizagem e também de
aplicar suaaprendizagem de maneiracontinuaasuas
experiénciasdevida (PALLOFF; PRATT, 2003, p.26).

Percebe-se, nesse trecho, a expectativa com
relacdo ao envolvimento do aluno e a sua colabo-
racdo expressiva e personificada: o que se espera
nao é a colocagdo sobre determinado tema, mas a
associacdo deste tema com o sujeito. Neste caso,
fica evidente que a construgdo coletiva esperada
tem relacdo direta com a descricdo sobre aformar
¢ao do hipertexto darede e daInteligéncia Coleti-
va: a unido dos discursos diferenciados formando
um conjunto que é constantemente negociado pe-
las partes envolvidas, até a formagéo do senso
comum.

No entanto, longe do que se espera que ocorra
nalivre navegabilidade darede, em um curso for-
mal, o papel do professor/ mediador torna-se ne-
cessario, evidenciado pela preocupacdo com
relacdo ao abandono ou pela manutencéo da “es-
pontaneidade” das trocas. “Ao contr&rio da sala
de aula tradicional, onde o professor é capaz de
identificar rapidamente quem pode estar passando
por uma dificuldade, os sinais de problemade um
auno on-line sdo diferentes, masigua mente ébvi-
os’ (PALLOFF; PRATT, 2003, p. 27). Mudancas
no nivel de participacao, dificuldade em comegar o
curso, inflamar-se com outros al unos ou com o pro-
fessor pela expressdo inadequada de emocdes —

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 193-208, jul./dez. 2008 199



Ambientes formais e informais de aprendizagem em rede: O professor faz a diferenca

especialmente raiva e frustracdo — dominar adis-
cussdo de formainadequada, podem ser sintomas
de insatisfacdo, seguida de abandono do curso.

Palloff & Pratt (2003) sugerem como medidas
para melhorar a retencéo: arelacéo do curso e do
curriculo, bem como acoesdo presenteem suaela
boracéo; a capacidade de os alunos integrarem o
CUrso na sua programacao académica e em suas
vidas; acesso ainformagao e aos servicosdabibli-
oteca; sentido de comunidade; tamanho da turma
ou do grupo; atecnologia usada e o suporte técni-
co oferecido; as caracteristicas do aluno, incluindo
0 estilo de aprendizagem e o estilo de vida; carac-
teristicas do professor, incluindo suaatuagdo como
facilitador e sua presenca. (2003, p.140)

Percebe-se que, entre essas medidas, exclui-
se afamiliaridade que os alunos devem apresentar
com essas tecnologias, 0 que pode indicar uma
condicdo apriori que, por si SO, jadeterminao tipo
de pessoas esperadas para um curso na modalida-
de EAD e aquelas que serdo excluidas.

Além disso, torna-se claraainstitucionalizacéo
do aprendizado. Mesmo assim, 0 que é requerido
do aluno é o comportamento observado nos ambi-
entes informais da rede. No entanto, as regras, a
determinacdo do tempo, asinstrucdes parao com-
portamento narede e até a prépria necessidade de
haver mecanismos de retencdo ja deixaram evi-
dente que se trata de um outro ambiente, com ou-
tras caracteristicas que extrapolam aquelas do
aprendizado informal.

A manutencéo do discurso por parte dos pro-
fessores — e propagada pelos alunos — de que o
ambiente dacomunidade virtual aindaé o ambien-
tedalivre navegabilidade darede pode criar falsas
expectativas—eisto, sim, deveriaser considerado
como fator de abandono. Palloff & Pratt (2003)
citam um exemplo que podeter ocorrido por causa
da expectativa gerada pel o discurso sobre o perfil
esperado do aluno virtual, citado anteriormente (Os
alunos virtuais de sucesso tém a mente aberta e
compartilham detalhes sobre sua vida, trabalho e
outras experiéncias educacionais):

... vimos a unos que se sentiram tdo a vontade com
aausénciade sinai s visuais que precisaram ser lem-
brados que havialimites efronteiras a serem respei-
tados. Alguns alunos falavam de detalhes intimos

de sua vida pessoal, tais como problemas com o
conjuge ou com os filhos, o que ndo era adeguado
paraasalade aula. Nesse caso, éimportante comu-
nicar-se em particular com o aluno e ajuda-lo acon-
ter-se. Também pode ser adequado encaminhar o
auno a um aconselhamento. (PALLOFF; PRATT,
2003, p.31).

O que se abserva, nas comunidades virtuais de
aprendizagem circunscritas ou utilizadas por cur-
sos formais (a distancia ou presenciais) € a ambi-
valéncia do discurso, que, em alguns momentos,
tende ainvocar as potencialidades da rede como
um novo estilo de aprendi zagem mais democrético
—eemoutros, explicitaasimposi¢des de um curri-
culo bem definido, com regras, prazos e avaiacoes.
No trecho a seguir, Paloff & Pratt (2003) exem-
plificam como é possivel evocar a participacéo
democrética, caricaturar umacontribui¢éo horizon-
tal, sem romper com o model o hierérquico da edu-
cacéo formal:

Compartilhar ainformagéo, osinteresses e osrecur-
s0s é parte integrante da educac&o on-line. E abase
daformaconstrutivade ensinar e aprender, em que
o conhecimento e o significado é criado em conjun-
to pelos alunos e pelo professor. As politicas sao as
diretrizes que criam aestruturado curso on-line. As
diretrizes — se discutidas e negociadas em um nivel
razoavel pelos alunos e pelo professor — funciona-
réo como regrasfirmesparaainteracdo eaparticipa-
¢80; elas ndo apenas ditam o modo pelo qual os
alunos participar&o, mas também como ainteracéo
ocorrerd. (PALLOFF; PRATT, 2003 p.38).

Nesse contexto, estabelecidas as “regras fir-
mes’, caberd ao professor/mediador sustentar a
interacdo das comunidades virtuais, atrocade con-
tetido, “ garantindo”, dessaforma, aaprendizagem,
a contribuicao significativa, aformacao do hiper-
texto e da Inteligéncia Coletiva. “Embora os au-
nos em geral saibam sustentar a interacdo — as
vezes até ignorando a presenca do professor — o
curso on-line precisa ser facilitado, caso o contré
rio se perde o sentido de comunidade.” (PALLO-
FF; PRATT, 2003, p.49).

Os autores acreditam que ha maneiras de o
professor dar constante apoio a comunidade, atra-
vés da provocagdo com perguntas gerais, que ndo
interfiram no processo de pesguisa e descoberta,
sendo desencorgjado a responder para ndo que-
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brar ainteracéo entre os alunos. “A fim de trans-
mitir o contelido sem sacrificar ainteragdo eafor-
macao da comunidade de aprendizagem, o
professor deve aprender afazer perguntas amplas
e gue atinjam um equilibrio entre interacdo exces-
sivaeinteragdoinsuficiente.” (PALLOFF; PRATT,
2003, p.49).

Por fim, ndo ha como se desvencilhar daavali-
acdo dos cursos formais, mesmo que hgja atenta-
tiva de flexibilizacdo e inovacdo no processo
avaliativo. Testese provas, auto-avaliagéo, avalia
¢ao realizada pelos colegas, reflexdes escritas so-
bre o curso e a aprendizagem, projetos, artigos e
tarefas colaborativas de grupo sdo algumas for-
mas de avaliagdes utilizadas.

No contexto das comunidades virtuais, € co-
mum serem avaliadas as contribui¢des, qualitativa
e quantitativamente. H&4 ambientes de aprendiza-
gem que permitem o controle do nimero de vezes
que o internauta entrou NO curso, quanto tempo
permaneceu e quais os lugares que frequentou —
como sera discutido no tépico a seguir. Esse me-
canismo inibe aparticipacdo esponténeado grupo.
O didogo passa a ser subjugado por um objetivo
avaliativo, perde a cadéncia da oralidade e acen-
tuao caréter dalinguagem impressa: corregdo gra-
matical, ordenamento linear, seqiiéncia, andlise e
sintese.

Educacao a distancia e sociabilidade
em rede

Educacdo formal pressupde a estruturacdo de
um curriculo. A adaptacdo das caracteristicas da
livre efervescéncia da rede para um parametro
curricular implicaem domar o que € selvagem, li-
vre e solto. O problema é que os educadores guar-
dam expectativas de que essas caracteristicas se
mantenham intactas, ainda que sob as amarras do
curriculo. Torna-se necessario, portanto, observar
0 que pode ser adaptado do aprendizado informal
dalivre navegabilidade para o contexto da educa-
¢ao formal.

Em primeiro lugar, o curricul o pressupde tempo
€ espaco, engquanto que a expectativa do aprendi-
zado em rede € a ruptura com esses elementos
condicionantes — fortemente representativos da
Modernidade. 1sso porque aredeflexibilizao tem-

po do usuério (em ambientes de interacdo assin-
Cronos, pode-se manter umacomunicagao de acor-
do com as necessidades de cada internauta) e
desobriga da presenca fisica, o que torna alocali-
zacao espacial menos importante, desde que haja
uma conexdo de qualidade com arede.

Em termos de desenvolvimento da educagéo,
logicamente, isto representa um grande diferenci-
al. Torna possivel o contato entre pessoas distan-
tes, multiplica o nimero de alunos atendidos por
professores especializados e permite a troca de
experiéncias culturais entre povos e regides. No
entanto, quando se trata de um curso formal na
modalidade adistancia, o tempo e 0 espago voltam
a ter uma forte representacdo: mesmo que faca
parte da efervescéncia da rede, um curso tem um
endereco — assim como uma escola - pode possuir
uma senha de acesso - 0 que delimita o nimero de
alunos — e tem previsdo de inicio e término. Ou
sgja, na vastiddo atemporal da rede, o curso for-
mal localiza-se em um tempo e espaco linear.

O mesmo ocorre com a manifestacdo do sujei-
to no ambiente darede. Em frente ao computador,
através do hipertexto, o sujeito-aprendiz, livre na-
vegador da rede, seria 0 centro momentaneo da
construgdo do seu conhecimento e estabel eceriao
seu caminho pelainfovia. No entanto, ha o retor-
no: o retorno paraasalade aula—aindaque virtual
— onde esse conhecimento devera ser comparti-
Ihado. E neste momento, n&o ha como néo estabe-
lecer um paralelo com a educacdo presencial.

Neste momento, a educacdo formal assume o
papel de re-unir o tempo, 0 espaco e 0 conheci-
mento fragmentado em umasalade aula, que atra-
vés do processo de negociacéo e troca, ira
transformar aqueles contelidos em senso comum,
atrelados aum curricul o que definiu anteriormente
— ainda que em linhas gerais — o contetido a ser
trabalhado. E ndo h4, nesse método, muita dife-
renca do ensino presencial, a ndo ser pela acessi-
bilidade ao conhecimento e as pessoas.

O curriculo ndo é construido apenas de conhe-
cimentos, mas de conheci mentos consi derados so-
ciadmente validos, localizados em um determinado
tempo e espago. Nesse sentido, na consecucéo do
curriculo, podem ser selecionados determinados
tipos de saberes que privilegiem o conhecimento
de grupos étnicos, classes sociais ou géneros.
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E nesse momento que prevalece a vantagem
da acessibilidade as informacbes da rede, que per-
mite o confronto entre as diversas versdes da his-
toria (a multivocalidade), ja que ndo ha barreiras
entre o discurso leigo e o discurso cientifico. Rom-
pe-secom ahegemoniadahistériaoficia e éaberto
um espago para os diversos relatos dos infinitos
internautas produtores. Traz-se um dado positivo
— ndo existem apenas as historias “oficials’ e 0s
livros didaticos — mas ha que se ter um cuidado
com a selecdo do material proposto pelos inter-
nautas — visto que nem tudo que circula na Inter-
net tem fundamento. Além disso, a aceitabilidade
do que é selecionado e as discussdes em torno dos
diferentes relatos serdo téo democraticas quanto o
for a postura do professor mediador.

Outro dado importante é a expectativa de que
os alunos internautas apresentem, nas ferramen-
tas deinterac&o do curso, 0 mesmo comportamen-
to com que desempenham suas tarefas nas
comunidades virtuais darede: aassociagado espon-
ténea com os pares, a participacdo significativa e
a motivagdo apresentada nas comunidades virtu-
ais dos ambientes informais. Nesse contexto, o
espaco do ambiente virtual do curso pode ser per-
cebido como um espaco instituido dasalade aulae
0s alunos podem passar a exercer um comporta-
mento condicionado pelo ambiente.

Por exemplo, em umadisciplina semi-presenci-
a denominada Engenharia de Software, oferecida
pelaUniversidade Salvador —UNIFACS, em 2001,
havia uma sala de bate-papo configurada como
uma sala de reunido. Os alunos conversavam to-
dos ao mesmo tempo, surgindo bal des desordena-
dos sobre 0s mais diversos assuntos com a fala
dosinterlocutores. Um aluno, que estava conside-
rando aexperiénciaimprodutiva, pediu parague a
professora se dirigisse ao centro da sala, no que
foi prontamente atendido. Ao perceberem o ava-
tar da professora se posicionando no centro dasala
— que os alunos identificaram como sendo o seu
lugar de direito — a turma se acomodou nas cadei-
ras virtuais ao seu redor?.

Torna-se necessario considerar que, na experi-
éncia relatada, a sala de chat estava ordenada
como uma sala de reunido, onde todas as “ cadei-
ras’ estavam dispostas em circulo. Em um primei-
ro momento, os alunos entram na sala como se

fosse um saldo de festas: misturam-se, passeiam,
conversam desordenadamente. Em um determina-
doinstante, o ordenamento é pedido por um deter-
minado aluno que, paraisso, convoca o professor
e sugere que o seu lugar sgja o centro do saldo.
Percebe-se, nesse momento, que, apesar do dis-
curso apregoado sobre a disposi¢ao rizomatica da
rede — referente a possibilidade de professores e
alunos construirem col etivamente o conhecimento
em um ambiente de trocas —, a cultura escolar tra-
dicional prevalece no ambientevirtual. O papel do
professor ndo s esta bastante definido, como tam-
bém é cobrado pelos alunos virtuais.

Além disso, 0 comportamento nas comunida-
des circunscritas aos cursos € guiado por um obje-
tivo — o de discutir determinados assuntos — e por
avaliacdes que podem vir a ser processuais — 0
gue determina como e quando eu devo interagir
nas ferramentas do curso. Esse aspecto, em uma
ferramenta como o chat (que necessita da rapidez
do discurso oral, apesar de se realizar com alin-
guagem escrita) torna-se potencial mente mais pro-
blemético, quando sujeito aavaliagao:

O que os professores ndo percebem é que a escrita
pode ser apagada, rasurada, reconstruida, e a fala
ndo. Umavez dito, éimpossivel voltar atrés e dizer
novamente, apagar o que foi dito. A falasd permite
acrescentar, ir em frente, tentar dar um novo sentido
ao quefoi dito, mas nuncavoltar e apagar. (BONI-
LLA, 2005, p. 114).

Portanto, uma “fala escrita” esta sujeita a er-
ros, rasuras, redundancias e incorregdes gramati-
caisque, sevinculadaaum processo avaliativo que
considere alinguagem ao invés do contetido, pode
gerar blogueios e desencorgjar a participacao.

No entanto, para L évy (1997), o hipertexto ade-
gua-se particularmente aos usos educativos porque
envolve 0 aluno no processo de aprendizagem, atra-
vésdapossibilidade de participagdo ativanaaquisi-
¢do do conhecimento. O hipertexto proporcionaria
uma atitude exploratéria e ludica, por parte do alu-
no, sendo, portanto, “ uminstrumento bem adaptado
auma pedagogiaativa’ (LEVY, 1997, p. 40).

Para o autor, o ideal da construcéo da Inteli-
génciaColetivando édifundir umtipo deciénciae

! Relato da professora para a pesquisadora, durante o
desenvolvimento da disciplina.
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arte para o conjunto da sociedade — desqualifican-
do asoutras espécies de producdes e conhecimento
— mas reconhecer diversidade das atividades hu-
manas, sem nenhuma exclusdo. “Em consequién-
cia, cada ser humano poderia, deveria ser
respeitado como um artista ou um pesquisador
numarepublicadosespiritos’ (LEV'Y, 1996, p. 120).

Nesse espaco compartilhado do saber, as nor-
mas sociais, 0s valores e as regras de comporta-
mento seriam regidos pela avaliacdo permanente
dos membros e o patriménio comum do conheci-
mento seria enriquecido através da cooperacao,
educacdo continua, exercicio do senso critico e
valorizacdo do julgamento pessoal, sendo inaceita-
vel, nesse espaco, 0 argumento de autoridade.
(LEVY, 1996 p. 120)

No entanto, o proprio autor afirma que seria
necessariaumareformaeducacional paraque hou-
vesse 0 reconhecimento das experiéncias adquiri-
das e sugere que os sistemas publicos de educa-
¢cdo tomem parasi atarefade orientar os percursos
individuais do saber e “de contribuir para o reco-
nhecimento dos conjuntos de saberes pertencen-
tes as pessoas, ai incluidos os saberes ndo-acadé-
micos’ (LEVY, 1999 p. 158).

A grande quest&o da cibercultura, tanto no plano de
reducdo dos custos como no do acesso de todos a
educacdo, ndo é tanto a passagem do ‘presencia’ a
‘distancia’, nem do escrito e do oral tradicionais a
‘multimidia . E atransi¢io de uma educagio e uma
formag&o estritamenteinstitucionalizadas (aescola,
auniversidade) para uma situagéo de troca genera-
lizada dos saberes, 0 ensino da sociedade por ela
mesma, de reconhecimento autogerenciado, moével
e contextual das competéncias. Nesse quadro, o
papel dos poderes plblicos deveria ser: garantir a
todos umaformagéo elementar de qualidade; permi-
tir atodos um acesso aberto e gratuito a midiatecas,
a centros de orientacdo, de documentagdo e de au-
toformac&o, a pontos de entrada no ciberespaco,
sem negligenciar aindispensavel mediagdo humana
do acesso ao conhecimento; regular e animar uma
novaeconomiado conhecimento naqual cadaindi-
viduo, cada grupo, cada organizag&o seriam consi-
derados como recursos de aprendizagem potenciais
a0 servico de percursos de formagdo continuos e
audizados. (LEVY, 1999p. 172).

Como essas caracteristicas se tornam dificeis
de realizar na educacdo formal, uma das tentati-

vas de adapté-las ao curriculo é“ elastecer” o con-
ceito de Educacéo a Disténcia. Nation & Evans
(1999) acreditam que a tendéncia é que esse con-
ceito se distancie cada vez mais dagquele gerado
no principio dos anos oitenta, quando a EAD era
considerada por autores, como Otto Peters, uma
variedade industrial da préatica educativa (1999, p.
62). Mattos a caracteriza como “um dos modos de
ampliagdo das possibilidades de educagdo formal
e como alternativa de inovacdo para outras for-
mas de difusdo do conhecimento.” (MATTOS,
2004, p. 189).

Nova & Alves (2002) consideram que, no sen-
tidoliteral, aEAD remeteriaaqualquer modalida-
de de transmissdo e construcdo do conhecimento,
desde que sem as presencas simultaneas de agen-
tes envolvidos, mediadas por suportes tecnol 6gi-
cosdigitaisederede, “ sgjaestamediacéo inserida
em sistemas de ensino presenciais, mistos ou com-
pletamente realizados através da distancia fisica’
(NOVA; ALVES, 2002, p. 42-43).

No entanto, as autoras admitem que o conceito
proposto por elas diferencia-se daguele apresen-
tado no decreto 2.494, de 10 de fevereiro de 1998
(integrante da legislagdo educacional brasileira),
gue compreende esta possibilidade pedagdgica
como umaformade ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a mediagdo de recursos did&
ticos sistematicamente organizados, apresentados
em diferentes suportes de informagdo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos
diversos meios de comunicagéo. (NOVA; ALVES,
2002, p. 43)

Em outras palavras, uma Educac&o a Distan-
ciaque pretenda utilizar amplamente os predicati-
vos do aprendizado informal darede deve abragar
novas formas de aprendizagem, muito além do es-
copo das amarras do curricul o tradicional dos cur-
sosformais. No entanto, torna-seirresistivelmente
mais facil ceder a transposi¢cdo do formato pre-
sencia parao meio digital, sem muitas variacoes.

A andlise de alguns cursos a distancia, disponiveis
na internet, permite-nos perceber que quase todos
eles utilizam no processo ensino-aprendizagem, a
|6gicatradicional elinear detransmissdo de conted-
dos. Assim sendo, vimos péginas web com contel-
dos sequienciais que, em alguns casos, oferecem um
hipertexto fechado no qual o aluno ndo tem a possi-
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bilidade departicipar eintervir. (FERREIRA; BIAN-
CHETTI, 2005, p. 158).

No entanto, se por um lado ha a preocupagéo
com aformalizacao tradicional dos cursos adis-
tancia, por outro, alguns educadores se preocu-
pam com a informalidade como pode vir a se
configurar a educacdo através da elasticidade
com que vem sendo tratada a EAD. Ferreira &
Bianchetti (2005 p. 159) evidenciam amultiplica-
¢ao dos cursos nessa modalidade, contabilizando
cerca de 84.713 alunos freqlientando cursos vir-
tuais em 2005, sendo que, destetotal, 54.757 pes-
soas estavam maitricul adas em cursos autorizados
pelo MEC, enguanto que as demais estavam ma-
triculados em cursos autorizados por conselhos
estaduais de educacao.

A metado Ministério da Educacéo € aumentar
0 nimero da ofertade cursos como formade dimi-
nuir a exclusdo social e digital do pais. Paraisso,
instituicOes publicas e privadas se articulam, ofe-
recendo cursos que utilizam os mais diferentes
mei os de comunicacdo adistancia, como telefone,
fax, material impresso, internet, TV e video. Fer-
reira& Bianchetti (2005) afirmam gue essa oferta
de cursos ocorre através de uma vinculagdo com
asdiretrizes politicasinternaci onais recomendadas
por instituicdes financeiras como o BIRD, o que
“interfere na soberania nacional e desrespeita os
direitos de cidadania, pois elas retiram o caréter
formal deensino, tornando-o um processo rapido e
de baixo custo.” (FERREIRA; BIANCHETTI,
2005, p. 159).

Ou sgja, a utilizacdo da tecnologia tanto pode
implicar naimplementac&o de excelentes propos-
tas para 0 acesso a0 conhecimento, como pode
significar o aumento do fosso entre agueles que
possuem acesso ainformagao tecnol égicae os que
ndo a possuem. Este fato esta muito mais relacio-
nado a um posicionamento politico do que auma
propostade cunho tradicional ouinovador.

O professor é a diferenca

O diferencia acaba sendo a postura do pro-
fessor frente a model os antigos ou inovadores da
modalidade a distancia. Conforme jafoi aborda-
do no tdpico anterior, o0 aluno virtual requer ou-

tros tipos de acompanhamento e outras formas
de percepcao do seu envolvimento com o apren-
dizado. Por isso, al6gicainterativadastecnol ogi-
as requer uma postura diferenciada e, por
conseguinte, um perfil especifico para o profes-
sor mediador também.

Além disso, a EAD traz diferentes atores no
processo de mediacdo das trocas no ambiente de
aprendizagem. Por exemplo, o professor pode re-
ceber o auxilio de tutores. Nesse contexto, “o do-
cente cria propostas de atividades para a reflexao,
apGia sua resolucado, sugere fontes de informacgao
alternativas, oferece explicacdes, favorece os pro-
cessos de compreensao; isto €, guia, orienta, apoia,
e nisso consiste 0 seu ensino”. (MAGGIO, 2001,
p. 96). Neste caso, que papel caberia ao tutor?

A figurado tutor aparece em cursos adistancia
que possuem um grande nimero deinscritos sob a
tutela de um mesmo professor. Neste caso, osins-
critos sdo divididos em grupos, cabendo ao profes-
sor elaborar o conteldo do curso e aos tutores
prestar assisténcia ao grupo que ficar sob sua tu-
tela. “A idéia de guia é a que aparece com mais
forcanadefinicéo datarefadetutor (...). Naspers-
pectivastradicionaisdamodalidade adistancia, era
comum sustentar que o tutor dirigia, orientava, apoi-
ava a aprendizagem dos alunos, mas ndo ensinava
.. (MAGGIO, 2001, p. 95).

No entanto, se 0 papel do professor € mediar a
comunidade virtual, esse papel ira se aproximar
bastante daquele exercido pelo tutor, pois ele ex-
trapola a tarefa de assegurar o cumprimento dos
objetivos e passa a significar o acompanhamento
individualizado do processo de aprendizagem dos
alunos sob suatutel g, através damotivacdo ao com-
partilhamento do saber no ambiente dacomunida-
devirtual. “ Sustentava-se que o tutor ndo ensinava
- quando ensinar era sindnimo de transmitir infor-
macao ou de estimular o aparecimento de deter-
minadas condutas.” (MAGGIO, 2001, p. 96).

Nofinal, o tutor acaba exercendo, no processo,
0 mesmo papel do professor, sem direito aescolha
dostextos a serem indicados, do material didatico
ou da forma de conducdo do curso. 1sso se torna
um problema, pois leva a acreditar que algumas
propostas de EAD criaram o perfil de um “sub”
professor, mais barato e com menos autonomia,
embora, namaioriadasvezes, comigual qualifica-
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¢80 ou superior ao professor titular dadisciplina.

Enfim, os educadores que se preocupam em
apresentar novas propostas para a EAD trafegam
entre 0 que existe como poténcia no ambiente da
rede e 0 que é possivel ser realizado na pratica
cotidiana de um curso formal a distancia. Estas
expectativas podem ser representadas pelas des-
cricdes de alguns autores sobre a educacédo em
rede, aexemplo de Gomez (2004):

A educagéo no contexto digital deve ser vivenciada
como uma prética concreta de libertacdo e de cons-
trucdo dahistoria. E, aqui, devemos ser todos sujei-
tos aprendizes, solidarios num projeto comum de
construcdo de uma sociedade.O educador que or-
ganiza suas propostas de educacdo a partir dareali-
dade dos participantes, de suas palavras, de seus
saberes, linguagem, desgjos, curiosidades e sonhos
contribui com esse projeto de educagdo. (GOMEZ,
2004 p. 23).

Nesse contexto, fica evidenciado o papel que
se espera do sujeito aprendiz (“pratica concreta
de libertac&o e de construcéo da histéria” — refe-
rindo-se a histéria do sujeito), a expectativa na
construcao coletiva do conhecimento através da
parti cipacdo espontanea e coletivano grupo (“de-
vemos ser todos sujeitos aprendizes, solidarios
num projeto comum de construgdo de umasocie-
dade’) e valorizacdo das experiéncias pessoais
(*O educador que organiza suas propostas de
educacdo a partir da realidade dos participantes,
de suas palavras, de seus saberes, linguagem,
desgjos, curiosidades e sonhos’). Se o texto aci-
ma n&o separa o aprendizado informal do apren-
dizado formal, o texto a seguir demonstra as
perspectivas desenhadas por Gomez (2004) para
os cursos disponibilizados narede:

O desenvolvimento de cursos Web, orientados pe-
los principios da educagéo popular, do rizoma, do
desenho participativo, do sujeito multiplo e da me-
diacdo pedagégica, envolve, segundo nossa pers-
pectiva, a praxis concreta dos participantes, o
tratamento do tema, da aprendizagem e da forma.
Envolve também a situacionalidade socio-histérica
dos integrantes do projeto, a organizac&o, as mani-
festacBes de cadaum e ametodol ogiapor eles cons-
truida. (GOMEZ, 2004, p.137)

Neste trecho, ficam evidenciadas as caracte-
risticas que existem enquanto poténciano ambien-

te da rede e a expectativa que ela se realize no
contexto da educacdo formal a distancia. Outro
autor que deixa claro as expectativas geradas no
aprendizado em rede é Oliveira (2003), paraquem
0 caminho é a mudanca de paradigmas e aruptura
com o0 modo conservador dominante de pensar a
EAD. De acordo com o autor, sem a ruptura com
0 modelo convencional, as possibilidades de avan-
¢o tornam-se insignificantes, mesmo que se utili-
zem sofisticadastecnologiasdigitais. (OLIVEIRA,
2003, p. 15).

Assim, mudam-se os papéis: 0 aluno deixa de ser
um receptor passivo e torna-se responsavel por
suaaprendizagem, com direito atrabalhar em ritmo
individualizado sem perder, no entanto, a possibi-
lidade de interagir com seus pares e com seu pro-
fessor. Este deixa de ser o dono do saber e 0
controlador da aprendizagem, paraser um orienta-
dor que estimulaa curiosidade, o debate eaintera-
¢80 com os outros participantes do processo.
(OLIVEIRA, 2003, p. 34).

Percebe-se 0 encorajamento a participagao
espontanea e frequiente nos grupos, onde ocorrera
0 processo de troca, 0 compartilhamento dos dife-
rentes relatos e a producéo coletiva do conheci-
mento. Nesse trecho, é evidenciada, também, a
postura que cabe ao professor, como mais um
membro da comunidade virtual, que deve estimu-
lar os demais participantes ao debate.

E neste ponto que comega aincongruéncia en-
tre aquilo que se prega e se desgja e aquilo que —
pelas préprias circunstancias da pratica — se faz.
A necessidade de estabelecimento do papel de
mediador para o professor demonstra que a préti-
ca das relagdes travadas no ambiente virtual for-
mal ndo se mostra t&o espontanea quanto aquela
observada nos ambientes informais de aprendiza-
gem em rede. Torna-se necessario o incentivo ao
debate, o controle de freqUéncias e a orientacdo
sobre 0 que e quando debater. Os mesmos autores
acima citados, que desdobram os predicativos da
rede como ambiente de aprendizagem, mostram-
se mais ponderados ao descrever algumas manei-
ras de utilizé-los no contexto formal.

Gomez (2004), por exemplo, situasua“ pratica
concreta de libertacdo e de construcdo da hist6-
ri@’ em um tempo e espaco bastante definidos;
recorta “ a situacionalidade socio-histérica dosin-
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tegrantes do projeto” em temas previamente defi-
nidos pel a equi pe pedagdgica e abordados em mo-
dulos teméticos; e “a metodologia por eles
construida’ esté& subordinada a um roteiro prévio
com objetivos ja definidos pela equipe de profes-
sores.

I ndependentemente da magnitude/tamanho do cur-
so, € adequado estabelecer o tempo de desenvolvi-
mento e entrega de cada parte ou modulos,
atendendo as revisfes e sugestdes realizadas pela
equipe técnico-pedagogica. E, na etapa do roteiro,
jadevem estar decididos os objetivos previstos para
0 espaco virtual do curso: textos escritos, imagens,
sons, audio, links, féruns, encontros em tempo real
(chat), videoconferéncias, animagdes e simulagdes.
(GOMEZ, 2004, p. 140).

Oliveira(2003) afirmaque, paraum projeto em
EAD lograr éxito, é necessario a disponibilizagdo
de recursos tecnol 6gicos interativos e a mudanca
na postura do professor, que devera trabahar em
equipe, partilhando experiéncias e solucionando
conflitos (OLIVEIRA, 2003, p. 43). O autor, para
guem o caminho é a mudanca de paradigmas e a
ruptura com o modo conservador dominante de
pensar a EAD — sem o0 que as possibilidades de
avanco tornam-seinsignificantes — no contexto da
prética pedagdgica dos cursos formais adistancia,
acredita que a tecnologia ndo substitui a relacdo
presencial direta.

... as modernas tecnologias ndo substituem a rela-
¢do interpessoal direta, sendo desejavel garantir
espacgos presenciais para troca de experiéncias e
construcao coletiva. Um aertavélido é queumaboa
proposta formativa a distancia deve aproximar-se o
maximo possivel da modalidade presencial, e esta,
por suavez, deve valer-se dos procedimentos e re-
cursos mediadores da EAD, diminuindo a depen-
déncia da presenca fisica do professor e da sdla de
aula convencional como condicfes para uma edu-
cacdo dequalidade. (OLIVEIRA, 2003, p. 44).

Existem, no entanto, outros autores, como Li-
twin (2001), que apostam na pragmatica da utili-
zacao dos recursos dentro dos limites do escopo
de um curso formal a distancia. Para Litwin, a
diferenca substancial da EAD para o ensino pre-
sencial esta na substituicdo da “proposta de as-
sisténcia regular a aula por uma nova proposta.,

na qual os docentes ensinam e 0s alunos apren-
dem mediante situagdes ndo-convencionais, ou
sejaem espacos e tempos que ndo compartilham”
(LITWIN, 2001b, p. 13).

Para Mercer & Estepa (2001), a tarefa en-
frentada por uma equipe de educadores na mo-
dalidade a distancia ndo se diferencia muito
daquelas enfrentadas pelos educadores da mo-
dalidade presencial. “Ambas as equipes docen-
tes vao preparar um curso que desenvolva temas
relevantes de uma determinadadisciplina, imple-
mentar propostas pedagdgicas adequadas as ne-
cessidades dos estudantes e conceber propostas
de avaliacdo do desempenho deles” (MERCER,;
ESTEPA, 2001, p. 23).

Coicaud (2001) faz uma critica a incongruén-
ciaentre aquilo que é propagado pel os educadores
através dos argumentos tedricos que fundamen-
tam as propostas dos projetos dos cursos e o0 que
se verificana pratica:

Em alguns projetos, por exemplo, explicitam-se ar-

gumentos tedricos que fundamentam a escolha da

modalidade a partir das necessidades dos destina-
tarios, mas logo se exigem porcentagens de assis-
téncia obrigatéria a reunides tutoriais, impondo-se,
de modo taxativo, as regulamentacdes estabeleci-
das para 0 curso regular das carreiras presenciais.
(COICAUD, 2001 p. 63)

Enfim, este ensaio pretendeu discutir algumas
incongruéncias entre as idéias propagadas sobre o
aprendizado em rede e a prética observada nos
ambientes formais de aprendizagem. Engquanto as
idéias se mostram bastante otimistas com relacéo
aaplicabilidade das potenciali dades darede obser-
vadas nos ambientesinformais, apraticadireciona
a0s gj ustes que acabam distanciando dos objetivos
de romper com antigos model os e apresentar no-
vas propostas ho ambito da educacéo.

Nesse contexto, o professor exerce um impor-
tante papel, no sentido de privilegiar o aprendizado
ao invésdetornar o uso dastecnologias o objetivo
primordial. Ou sgja, mesmo que a utilizagdo das
ferramentas de interacéo ndo traduza as prerroga-
tivas ditadas pel os autores contemporaneos sobre
0 aprendizado em rede, isso ndo significa que o
aprendizado ndo ocorreu ou foi aquém da expec-
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tativa. Outrossim, ainda que ocorra a utilizagdo intensa de todo o aparato tecnol 6gico, isso ndo garante a
otimizacdo do aprendizado e o cumprimento dos objetivos propostos.
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possibilidades entre educacao do campo e TIC
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo provocar discussies de entrel acamentos entre educacao
do campo e tecnologias da informacéo e comunicacéo (TIC), bem como apontar as
possibilidades que as TIC, utilizadas na modalidade EAD online, agregam para
potencializar redes periféricas, neste caso entendidas como 0s movimentos sociais,
ONGs, Sindicatos, Associacdes, em destaque a educacdo do campo. Para tanto, o
artigo aponta reflexdes a partir de bibliografias (SANTOS, NASCIMENTO, LEVY,
LIMA JR, PRETTO, HETKOWSKI.) e de documentos oficiais, 0s quais apontam a
expansdo da formacdo de sujeito do campo a partir de iniciativas do Ministério de
Educacéo e Cultura (MEC) e concretizadas pelas universidades publicas do pais. A
pretensdo desta discussao € levantar possibilidades a formacéo de sujeitos do campo
através do uso das TIC, umavez que as mesmas apresentam umal égica hipertextual ,
na qual diferentes linguagens tencionam uma |6gica de organizacdo ndo-linear em
consonancia com o0s desejos e com necessidades dos sujeitos envolvidos e nédo de
acordo com imperativos de uma sociedade capitalista e homogeneizadora.

Palavras-chaves: Educacdo do campo — Tecnologias da informacéo e da
comunicacdo — EAD online

ABSTRACT

CONTEMPORARY CONNECTIONS: emergent possibilities from the
interface between rural education and ICT

This paper aimsto provoke debates about links between rural education and information
and communication technologies (ICT), aswell as pointing the possibilitiesthat ICT
in the context of on line education, strengthen peripheral nets, by which we mean
social movements, NGO, Unions, Associations, especially linked to rural education.
Inthissense, we point out reflections on the base of aspecific bibliography (SANTOS,
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NASCIMENTO, LEVY, LIMA JR, PRETTO, HETKOWSKI) and from official
documents, which reveal the expansion of the respect and reinforcement to arural
identity provoked through initiativesfrom the Ministry of Education and implemented
inthe state universitiesin Brazil. Theintention of thisdiscussionisto raise possibilities
towards the education of the citizens from rural areas through the use of ICT, once
that they present hipertextual logic, where different speeches promote a debate
between anonlinear logic of organization in accordance with the desires and needs of
theinvolved citizensinstead of being in accordance with the rules of a capitalist and

colonized society.

Keywor ds: Rural Education — Information and Communication Technologies— On

line Education

1. INTRODUCAO

As conquistas que vém sendo al cancadas pe-
los movimentos sociais do campo ja ultrapassam,
em muito, a circunscrigao das lutas pela terra,
embora este aspecto continue a merecer a cen-
tralidade das reivindicacdes que vém dos traba-
Ihadores rurais, tanto perante o Estado como
perante a Sociedade Civil. Desse modo, poderi-
am ser muitos 0s aspectos a serem aqui destaca-
dos a esse respeito, desde o posicionamento dos
movimentos sociais do campo em relacdo as gran-
des questdes nacionais e até mesmo internacio-
nais, até as aliancas e articulacdes politicas que
€l es tém estabel ecido com outros setores popul a-
res e mesmo com segmentos médios da socieda-
de, visando alcancar seus objetivos. Neste texto,
no entanto, a preocupacao central estara voltada
para a educacéo do campo, tal como concebida
pelos proprios movimentos sociais (ARAUJO;
NASCIMENTO, 2006).

Entendem os movimentos sociaisdo campo que
a escolarizagao realizada até agora no meio rural
brasileiro tem sido eminentemente urbana, apro-
fundando, dessaforma, o processo de urbanizacao
no meio rural, sendo, inclusive, estimuladora do
éxodo rural-urbano. Essa alienacdo do processo
escolar, em relagdo ao meio em que ele se da, tem
sido um verdadeiro divisor de &guas. Essa idéia,
assim concebida, tem alcangado repercussdes nos
organismos estatais, em suas diferentes esferas,
tanto a federal, como a estadual e a municipal,
como o demonstram a criagdo e atuag&o no ambi-
to do Ministério da Educacéo, da Coordenacéo-

Gera de Educacdo do Campo, dentro do Departa-
mento de Educacdo para a Diversidade, da Secre-
taria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade.

Ha pouco mais de dez anos, sob alideranca do
Movimento dos Traba hadores Rurais sem Terra,
foram estabelecidas negociacbes entre os movi-
mentos sociais do campo e 0 Conselho de Reitores
das Universidades Brasileiras — CRUB, no senti-
do de que as universidades publicas pudessem ser
envolvidas naimplementacéo do Programa Naci-
onal de Educacdo e Alfabetizacdo em éareas de
Reforma Agraria — PRONERA. O programa
conseguiu lograr tanto sucesso, ndo somente pela
formacao dos quadros, como pelaaberturainstitu-
cional das universidades a problematicados povos
do campo, que vérias delas passaram a desenvol -
ver pesquisas sobre a problemética do campo, so-
bretudo a partir da agdo dos movimentos sociais,
como também criaram cursos especiais, em nivel
superior, para possibilitar que se complete a for-
mag&o dos egressos do PRONERA, tais como 0s
de Pedagogia da Terra, Agronomia e Letras, com
0 apoio do Ministério do Desenvolvimento Agrério
— MDA, estando em estudo a criacdo de outros
Ccursos, em outras &reas de conhecimento, como
Historiae Direito, especialmente na Universidade
do Estado da Bahia — UNEB, por reivindicacdes
dos movimentos sociais do campo* .

Hé& gque se entender, no entanto, que sdo diver-
S0S 0s sujeitos a serem envolvidos naeducagédo do

1 Além das iniciativas da UNEB/Bahia, ja existem iniciativas de
outras universidades como no Rio Grande do Sul, Sergipe, Minas
Gerais e Brasilia
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campo e cada um deles, embora possa estar en-
volvido em formas diferenciadas de relacdes de
trabalho e de acesso a terra, mantém marcas co-
muns, como 0 isolamento, amarginalizacdo social,
reduzidos indices de escol aridade, condicdes abu-
sivas de vida e detrabal ho, condi¢des precérias de
salde e sem 0 necessario acesso a seguridade so-
cial e sequer aos servicos basicos de salde. Ne-
nhuma das categorias em que se constitui o
campesinato no Brasil, sejam eles, assentados da
reforma agréria— a0 menos na maioria dos casos,
0S pequenos produtores familiares, 0s posseiros,
os beradeiros, os atingidos de barragens, os assa-
lariados rurais, os moradores de fundos de pasto,
osboias-frias, incluindo-se ai também os professo-
res lotados nas escolas do meio rural, sdo todos
eles submetidos a draméticas situacdes de explo-
racdo e de exclusio social.

Desse modo, pode-se considerar como se agi-
gantaa proposta de educacado do campo. Paraaém
da atuacdo educativa dos movimentos sociais, so-
bretudo no que diz respeito a afirmac&o dos sujei-
tos que neles se integram e se reconhecem como
portadores das mesmas desditas e das mesmas
esperancas, é necessario ter método no desenvol-
vimento das a¢des, sob penade pdr em risco aboa
gualidade e a efetividade do processo. S&o enor-
mes 0s contingentes humanos do campo a serem
alcancados por uma escolarizagdo e uma educa
¢ao adequada. Paral elamente ao processo de cons-
cientizacdo em larga escala que fazem os
movimentos sociais, através de suas acbes para
além dos espacos escolares, seja nas ocupagoes,
nas longas marchas pelas estradas do pais, naluta
pelo acesso aterra, no enfrentamento da seca, na
expulsdo de suas terras para darem lugar aos re-
servatorios de barragens e outros, o esforgo inicial
devera ser voltado para a formagéo dos professo-
res e de outros quadros de nivel superior. Desse
modo, ao menos se ampliam 0s quadros necessari-
0s as transformacfes postas em marcha no cam-
po, gracas a agdo dos movimentos sociais.

A formacgado em nivel superior do magistério do
campo pode e deve ser propiciada e legitimada
pelas universidades. Certamente a Universidade
somente terd a ganhar com essa abertura, pois,
abrindo-se & educacdo do campo, estara fortale-
cendo a sua legitimidade junto a sociedade brasi-

leira e ressignificando a sua histérica alianca com
as elites nacionais. Por essa porta, €la estarainte-
grando-se definitivamente ao grande mutiréo pela
superacdo urgente das desigual dades e dasinjusti-
¢as sociais.

Desde 0 ano de 2007, no entanto, o proprio
MEC, para além dos cursos criados por iniciativa
das préprias universidades, passou a estimular a
implantacéo de Cursos de Licenciatura em Edu-
cacdo do Campo. No primeiro momento, foram
aprovados quatro cursos no ambito das universi-
dades federais — UnB, Brasilia; UFMG, Belo Ho-
rizonte; UFS, em Aracaju — e a UFRB, no
Recdncavo Baiano, a partir deste ano de 2008.
Espera-se, no entanto, que esse nimero seja con-
sideravelmente ampliado a partir da nova Chama-
daPublicapara Selecéo de Projetos de I nstituicdes
Pdblicas de Ensino Superior para apresentarem
projetos de cursos de licenciatura em educagéo do
campo, para a formacdo de professores da educa-
¢d0 basica nas escolas situadas em areas rurais.
Essa chamada formalizou-se através do Edital n.2
de 23 de abril de 2008, do MEC (BRASIL, 2008).

Evidentemente, que tanto esses NovVos cursos a
serem implantados, como agueles ja existentes
dentro de cada universidade em particular, tém seu
formato vasado nas condicBes proprias do campo
edaformagdo em exercicio, ou sgja, formacdo dos
professoresjaexistentesno meio rural, em regime
de alternancia entre Tempo-Escola e Tempo-Co-
munidade. Entendendo-se por Tempo-Escola os
periodosintensivos deformagado presencial no cam-
pus universitario e, por Tempo-Comunidade, 0s
periodos intensivos de formagdo presencial nas
comunidades camponesas, com a realizacéo de
préticas pedagdgicas orientadas.

Para além disso, as especificidades desses cur-
sos também alcangam o contelido a ser ministra-
do. Eles devem ser organizados de acordo com
areas de conhecimento previstas para a docéncia
multidisciplinar — (i) Linguagense Cédigos, (ii) Ci-
éncias Humanas e Sociais; (iii) Ciéncias da Natu-
rezae Matematica e (iv) Ciéncias Agrérias. Cada
proposta, a ser apresentada com base no Edital
n.2, devera contemplar duas habilitacbes. Ha, no
entanto, uma recomendacdo expressano Edital da
Chamada para que as habilitacfes oferecidas por
cada universidade contemplem, preferencialmen-
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te, adreade Ciéncias daNatureza, afim de rever-
ter a escassez de docentes habilitados nessa érea
nas escolas rurais.

Dada a importancia que as possibilidades téc-
nicas, nas areas dainformacdo e da comunicagao,
tém alcancado na contemporaneidade, pretende-
se oferecer alguns elementos para a reflexéo da
comuni dade académica e dos movimentos sociais,
sobretudo osdaarearural, sobreum possivel acrés-
cimo a formagdo desses professores em termos
do conteido a ser ministrado, ainda que seja ele
agregado ou ndo agrade curricular, noquedizres-
peito a formagdo para 0 acesso e 0 emprego das
chamadas Tecnol ogias da Informacéo e da Comu-
nicacao.

De modo geral, as geragbes do campo, que
antecederam ao periodo militar, foram, em boa
medida, alcangadas pelas tecnologias el etronicas,
mesmo em se tratando da educagdo. No fim do
periodo populista, destacaram-se 0 programa de
educacao pel o radio desenvolvido pelo Movimento
de Educacdo de Base, ligado a Igreja Catdlica, os
Centros de CulturaPopular daUnido Nacional dos
Estudantes com sua producdo literéria e artistica.
Posteriormente, mesmo no periodo militar, utilizou-
se largamente o radio como mecanismo de educa
¢a0, no caso do projeto Minervae, posteriormente,
0s tele-cursos transmitidos em convénio com a
Rede Globo. Mas todas essas experiéncias ndo
dispunham da possibilidade de interatividade e a
versatilidade de que dispdem hoje as hovas Tecno-
logias da Informacéo e Comunicacéo - TIC.

2. EDUCACAO DO CAMPO X TIC: pos-
sibilidades e avancos

A provocacdo de uma possivel relacdo entre
elementos téo distantes como educacéo de campo
e TIC nos remete a explicitar como entendemos,
conceitualmente, as tecnologias e como podemos
tratar esta discussdo sem preconceitos ou exage-
ros. Dessaforma, a etimologia da palavra diz que
tecnologiasignificao estudo dastécnicas, mas, para
Lévy (1996), Lima Jr (2001), Pretto (1996), He-
tkowski (2004) e Silva (2005), tecnologiasignifica
processos humanos que desencadeiam a criagcdo
de elementos conceituais, 0s quais sdo potenciais
a acdo do homem e transformados em recursos.

Ou sgja, tecnologiaéapaavraem acdo, muito mais
gue a construcdo de objetos que facilitam avidae
a comunicacao entre 0s sujeitos.

Dessa forma, tecnologia pode ser entendida,
inicialmente nahumanidade, como alinguagem e
a escrita, seguida por uma infinidade de outras
tecnologias que vém facilitar a vida do homem
como, por exemplo: tecnologiadigital, naval, béli-
ca, médica. Estas modernas tecnologias, ndo téo
modernas assim, sao representadas por recursos
como afala, imprensa, o computador, arsenal de
guerra, navios, dentre outros, e comumente sao
utilizadas no cotidiano das pessoas e nas ativida-
des profissionais e comunicacionais. Mesmo no
meio rural, atecnologia é amplamente utilizada,
desde asmais primitivasformas de manejo do solo
e danaturezaaté aos mais sofi sticadosimplemen-
tos intensivos em capital e poupadores de méao-
de-obra.

Com o desenvolvimento histérico, antigas des-
cobertas e invencdes passam a diaogar entre si e
novas criagdes e desenvolvimentos tecnol 6gicos
tornam-se possiveis. Assim, podemos compreen-
der como as tecnologias dainformacdo e comuni-
cacdo (TIC) sdo advindas da triade eletrénica,
informéticatelemética, das quais ja haviam surgi-
do anteriormente recursos como radio, televisao,
telefone, computador dentre outros. Esses instru-
mentos, gue integram as velhas e as novas midias,
como diria Dizard (2000), compdem o cendrio da
atualidade, no qual emergem as tecnologias que
facilitam a comunicacéo, a producéo e a dissemi-
nacdo de informacdes, bem como so capazes de
produzir saberes e conhecimentos, devido as ca-
racteristicas que as mesmas possuem, tais como
rapidez, agilidade, tempo-real, amplo espectro de
sinais, dentre outras.

Essas tecnologias influenciam, devido a sua
mal eabilidade e suaamplitude, nacriacdo humana,
na producdo de bens de capitais, de conhecimen-
tos e de relacdes; também influenciam nacomuni-
cacdo, na qualidade das informagtes produzidas,
na reducdo dos espacos geogréficos, na dissemi-
nacdo de novas descobertas cientificas, na cons-
trucdo de comunidades com objetivos comuns,
sejam elas da ordem social ou virtual, como nos
casos de movimentos sociais como MST, ONGs,
associagoes, sindicatos, grupos de discussdo, den-
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tre outros. Do mesmo modo, essastecnol ogiastam-
bém operam na reconducgao e no entendimento do
gue seja espaco e tempo de aprender e de ressig-
nificar conceitos. Por exemplo: no campesinato,
com o advento do radio e dasondasAM e posteri-
ormente FM?2, comegaram a receber informagdes
tanto de ordem politica e econémica, assim como
sobre tempo, plantio, precos, produtos, consumo,
dentre outros, bem como podiam acompanhar 0s
lancamentos de mUsicas nativas, caipiras, modade
viola, sertanejas dentre outras. Definitivamente, o
rédio encurtou consideravelmente as distancias
entre o campo e a cidade.

Na década de 80 e, macicamente, na década
de 90, outro recurso comeca a ter expansao nos
espacos de campesino: a televisdo. A presenca
dessamodernatecnol ogiapermitia, agora, ndo ape-
nas ouvir as informagdes, mas também conhecer
0s sujeitos falantes, os lugares mencionados, 0s
eventos ocorridos, como enchentes, secas, perdas
e ganhos nas safras, como também orientactes de
como plantar, adubar, preparar aterra, buscar par-
cerias, entender sobre cooperativas, buscar finan-
ciamentos entre outros. Esse recurso tecnoldgico
veio mudar, completamente, as formas das pesso-
as se situarem no local e fazer relacbes com os
fendbmenos globais® através das vozes e das ima-
gens transmitidas pela TV.

Pensando-se mais especificamente a questéo
da educacdo e, em especial, a educagdo do cam-
po, € importante destacar o carédter potencializa-
dor das tecnol ogias dainformac&o e comunicagao
(TIC) sobre o processo educacional, sgja nos am-
bientes formais e ndo-formais, e as possibilidades
de mudangas que elas podem desencadear no pro-
cesso ensino-aprendizagem. Mesmo sabendo-se
que ndo € possivel afirmar que, na realidade, as
TIC se encontram em todas as dimensdes da soci-
edade, pois sdo visiveis as dificuldades a sua “ de-
mocratizacdo e universalizagdo” nos multiplos
espacos sociais, sobretudo, de modo especial, nos
movimentos sociais, populares, ONGseoutrasins-
tituicdes que trazem acoes e reflexdes sobre os
excluidos. Mas, com amobhilizacdo social do cam-
po em prol de uma educacdo especifica e com o
acesso das comunidades rurais a certas condicoes,
como redes elétricas, relativa disponibilidade de
antenas, de ambientes escolares e até mesmo de

conhecimentos bésicos de eletrénica, pode-se es-
perar muito mais da educacdo como fator de de-
senvolvimento e de transformacao social.

Outras questdes, no entanto, se antepbem na
ordem social, politicae econdmicaqueimpedem a
democratizag&o e universalizagdo, sobretudo junto
as camadas excluidas da sociedade. Para Lévy
(Jornal do Brasil, 2002), o principal obstaculo a
democratizagdo e universalizagdo ndo é afaltade
recursos tecnol 6gicos, mas afalta de recursos cul-
turais. Considera também que o uso da internet
conduz aumarenovacado dademocracia participa-
tivalocal e aformasde governo, sejam eles nacio-
nais ou para além do nacional, mais eficazes do
gue as atuais. O autor afirma que nada acontecera
sem o comprometimento e 0 apoio dos cidadaos,
pois os movimentos democratizantes, através das
redes sociais e digitais, podem-se organizar rapi-
damente e de forma eficaz. Resta saber como e
gquanto tempo se levara para superar, na ordem
socia brasileira, 0 autoritarismo e adiscriminagdo
aqui instituidos desde ostempos coloniais.

Contudo, arelacdo de desigualdade e de exclu-
s80 social ndo se da apenas no ambito do local, ou
mesmo regional. E necessario ter-se em contaque
a conquista da democratizacdo e da universaliza-
¢ao exige uma mobilizacdo que vai do local ao
mundial . Assim, parague acontegaesse movimento,
ele ndo deve ser concentrado no modelo politico
piramidal que concede aos Estados Unidos pode-
res sobre a rede e os ambientes virtuais. A Inter-
net e os Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVAS) devem ser e permanecer COmo um espa-
¢o de livre expressdo e de acesso atodos. Iniciati-
va que evitaria muitos problemas de mobilidade
entre as classes sociais dos grandes centros urba-
nos e das periferias, ampliando vertiginosamente
as possibilidades e os didl ogos entre setores exclu-
idos e pensadores, com osquaistem niveisdeinte-
resses comuns.

2 Na década de 50, os receptores de radio, devido ao quase
inexistente acesso as redes elétricas na maior parte do Pais,
sobretudo no meio rural, eram na grande maioria movidos a
bateria, as quais tinham vida curta e precisavam ser periodica-
mente recarregadas, mas muitos agricultores tinham acesso a
esse recurso desencadeado pelas tecnologias eletronicas.

3 Lembramos as palavras de um lavrador quando das discussdes
sobre os transgénicos: “a gente aqui planta pouco, mas com
qualidade, e este povo vem roubar a salide de tanta gente” (1998)
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Na obra de Pierre Lévy, A Conexdo Planeta-
ria (2001), essas dificuldades também sdo destaca-
das. O autor refere-se aos problemas de mobilidade
entre o centro eaperiferia, aprofundadospelas TIC
no cenario social, cultural eeducacional. Paral évy,
0 centro € um no de fluxos representado por um
lugar geogréfico ou virtua ondetudo €' préximo’ e
‘acessivel’. Esse centro € “densamente conectado
consigo mesmo ecom o mundo, jaaperiferiaéuma
extremidade da rede, uma rede em que as intera-
¢Oes sdo de curto alcance ou de frégil densidade,
em que os contatos de longa disténcia sdo dificeise
caros’ (2001, p. 28).

Dessa realidade social, mesmo havendo pro-
gramas governamentais, como, por exemplo, 0s
CentrosDigitais de Cidadania (antigosinfocentros),
existe uma quantidade incomensuravel de exclui-
dos do acesso as TIC e aos inlmeros outros pro-
gramaseducacionais, devido acondic¢éo de pobreza
em que 0s sujeitos vivem e que sdo excluidos do
centro e, inclusive, longe do alcance das intera-
coes periféricas.

Essa proposi¢do sugere pensar as politicas de
formacao de professores, como centro interconec-
tado consigo mesmo e o sistema educacional Vvi-
gente enquanto periferia, serelacionadaas politicas
publicas nacionais. Por que pensariamos que as
politicas publicas representam esse centro mobili-
zador? Os interesses sobre o tipo e a formacao
ideal para os professores, bem como os contel-
dos, as competéncias, metodologias, entre outros,
explanados nos documentos do Ministério de Edu-
cacdo e Cultura (MEC), referem-se a mobilidade
do centro, conferida pel os 6rgdos financiadores de
politicas publicas brasileiras aos interesses gover-
namentais. Ja a periferia seria constituida pelas
instituicdes escolares, pelas organizagdes ndo go-
vernamentais (ONGS), pelos movimentos sociais,
enfim pelasinstancias frageis na definicéo das di-
retrizes, com interagdes de pouco alcance as co-
munidades escolares.

Dessaforma, a escola, atualmente, ainda repre-
sentaum centro mobilizador inerte e acomunidade
permanece na situacdo periférica. Nasuaatual con-
juntura, ela ainda desempenha um lugar centraiza-
dor e ndo mobilizador de acdes e de situactes
conjuntas com a comunidade, e as redes de cone-
x&0 escola-comunidade apresentam ruidos nas re-

lacBes e na participacdo consciente de pais, alunas,
professores, dentre outros setores que compdem o
cendrio. Essasituacdo torna-se aindamais draméti-
ca se considerarmos as relagdes entre campo e Ci-
dade, em que 0 campo comparece como aquele que
desconhece ou como aguel e que tem de aprender 0
que a cidade |he imp&e em detrimento de seus pro-
prios saberes e de sua realidade.

Ao referir-se ao saber escolar, Schon (1995, p.
82) destaca aldgica do controle do centro sobre a
periferia e diz que o “conhecimento emanado do
centro € imposto na periferia, ndo se admitindo a
suareelaboracdo. De fato, quando o governo pro-
cura reformar a educacédo, tenta educar as esco-
las, do mesmo modo que estas procuram educar
as criangas’. Mas, 0 momento requer pensar nas
possibilidades de se ampliar rede centraliza-
dora e fazer uso das tecnologias de informagéo e
comunicacdo (TIC), enquanto potencialidades a
ampliacdo e aarticulacéo de diferenteslinguagens,
com as quais os homens podem se comunicar e
estabel ecer novas formas de fazer educacao, res-
peitando a diversidade e rompendo com os cano-
nes que promovem a homogeneizacao e a
colonizagéo.

Segundo Santos (2000), uma das formas de
transgredir ahomogenei dade é estabel ecer efeitos
de vizinhanga. Os efeitos de vizinhanca sugerem
um sujeito que traz consigo variados e multiplos
entendimentos, interpretaces e criticasasuaexis-
téncia, pois eles se enriquecem com suas proprias
experiénciasecom asdo vizinho. Assim, adial éti-
cadavidainclui o caldo da cultura necessério ao
exercicio e a efetivacdo de uma nova politica, ou
seja, mesmo que o mundo revele diversidades, a
histéria serauniversal. Umaescola que se pensaa
S mesma no conjunto da comunidade que a cir-
cunscreve, certamente, torna-se portadora de es-
peranca de construcdo de um mundo mais justo e
humano.

Desse modo, as TIC abrem espagos a uma
comunicagcdo com visdes abrangentes e sistémi-
cas, fortalecendo o bem-estar social, na medida
em que abrem possibilidade de didlogo entre cen-
tro e periferia, eabuscada cidadania, propiciando
uma reforma das praticas politicas, necessarias a
coabitacao dindmicae ao exercicio dainventivida-
de e das demandas sociais e individuais. Essa di-
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namica possibilitariamutacdes nasrelacbes detra-
balho, de sociabilidade, de Educacéo e nas rela-
¢des com 0 outro, assegurando a cada homem um
lugar no mundo.

Lévy (1998, p. 14) enfatiza que “a universali-
daderepousa, entdo, sobre ainterconexdo emtempo
real dacomunidade cientifica, suaparticipacdo, para
além do mundo das ciéncias, cooperativamundial
nos eventos que Ihe dizem respeito, antes que so-
bre a depreciacéo do evento singular que caracte-
rizava a antiga universalidade das ciéncias’. Do
mesmo modo, podemos afirmar que astecnologias
intelectuais ampliam, exteriorizam e modificam
numerosas fungdes cognitivas humanas, desenca-
deando umainteligénciacoletiva, aqual éentendi-
dacomo umainteligénciadistribuidaevalorizada,
coordenada em tempo real, que pode resultar em
umamobilizagéo efetiva. Ademais, ndo apenasem
tempo real, mas considerar todos os tempos e mo-
vimentos possivei s de ressonancias entre 0s sujei-
tos, capazes de modificar a“card’ da Educacéo e
repercutir nas mudangas das politicas publicas.

Compreender que ainteligénciadistribuida esta
em toda parte é entender que ninguém sabe tudo,
porém, todos sabem aguma coisa e 0 saber estana
humanidade. E esse saber que deve ser explorado e
nao consideré-| o apenas como possivel, se mediado
pelo auxilio das tecnologias digitais, paraaém das
TIC valer-se de todas as formas pelas quais os ho-
mens se comunicam, se entendem, convergem e
lancam novos ol hares. Faz-se premente pensar além
das possibilidades do ciberespaco; caso contrario,
mais uma vez estard sendo negado o0 acesso de
muitas pessoas a dimensao ético-politica dos sujei-
tos pensantes. N&o se deve priorizar esta ou aquela
tecnologiat, mas pensar que todas podem of erecer
condicdes para fazer uma educacéo melhor, ainda
gue em situacOes adversas e desafiadoras como no
caso da educacdo do campo.

Serapossive viabilizar aeducagdo on-line para
formacdo de sujeitos do campo? A obra de Milton
Santos, Para uma outra globalizacdo (2000), su-
gere essa possibilidade, todavia paraisso ndo basta
acreditar, é preciso agir. A globalizacéo deveria ser
maishumana, poisastécnicas, hoje, predominantes,
fundadas em planos sociais e politicos comprometi-
dospoderiam alavancar outros objetivos nos planos
tedricos e empiricos: no plano empirico, através da

sociodiversidade, seriam permitidas resisténcias a
escassez provocada pelaglobalizacéo perversa; por
outro lado, o plano tedrico produziriaumanovame-
tanarrativa com relevancia histérica, em que emer-
giriam novas possibilidades de 0 homem escrever
umanovahistoria.

Essas novas possibilidades sGo marcos impor-
tantes para descobrir um novo sentido, quem sabe
0 sentido de “ saber-viver (savoir-vivre), indissoci-
avel da construcdo e da habitacdo de um mundo
(-..)- A necessaria escuta do outro ndo pode se re-
duzir a construcdo de um saber a seu respeito, a
mera e ssimples captacdo de sua especialidade ou
das informacdes que ele detém” (LEV'Y, 1998, p.
28). Por isso, é imprescindivel ndo aceitar arela-
cdo centro-periferia. E necessario considerar os
aspectos micro e macro gque envolvem os contex-
tos sociais, bem como compreender as redes e as
relagBes que permeiam osinteresses politicos. Sa-
bemos que a Escola se encontra fragilizada para
tomar afrente, mas, se somados seus esforgoscom
outras instancias da sociedade, € possivel estabe-
lecer fortes agenciamentos ressonantesrumo auma
solidariedade horizontal®: construir juntos paraha-
ver mudangas, desta forma teremos uma escola
paraavida

AsTIC poderdo aliar-se ao processo de solida-
riedade horizontal em que predominardo os com-
prometimentos com os val ores democrati cos, com
compreensdo do papel socia daescolae de outros
processos educativos e de seu contexto sicio-poli-
tico, cultural e econdmico, com valorizacdo dasdi-
ferencas, bem como na articulacdo desses fatores
na praticasocial, construindo, assim, arede hiper-
textual que atendaas perspectivas e situagdes com-
plexas dasociedade. Entende-se, poisque, paralelo
aos fragmentos das l6gicas centralizadoras, sur-
gem acles, geradas pela inconformidade que se
instalam e criam ritmos diferentes de evolucéo, ela-
borando seus proprios discursos reativos para ge-
rar seu proprio movimento, como € o0 caso da
educacdo do campo.

4 Compreender tecnologias implica inimeros fatores implicitos
que se referem a histéria milenar criada e modificada pelos
homens, a fim de dominarem, em seu proveito, 0 ambiente
material e natural (HETKOWSKI, 2006, p. 94).

> Termo extraido da obra: Por uma outra globalizagdo, de
Milton Santos (2000).

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 30, p. 209-219, jul./dez. 2008 215



Elos contemporaneos: possibilidades entre educagéo do campo e tic

Esse processo explorariatodas as possibilidades
criadas pelas TIC, como fonte para alavancar ind-
meras mudancas a constru¢do de uma sociedade
maisjusta, ndo homogénea, mas digna. Astecnolo-
gias que aldgica centralizadora utiliza para homo-
geneizar serviriam como fonte paraestabel ecer uma
|6gicadiferente: didéticainterna(SANTOS, 2000).
Nessadial éticainterna, estdo localizados atorescom
diferentes interesses e perfis que estabelecem con-
tratos sociais implicitos a hegemonia do mercado.
Tal dimensdo possibilitamostrar adebilidadeeaine-
ficiéncia da globalizac&o e da politica de mercado,
pois a dialética interna é gestora de uma solidarie-
dade que concebe aliangas e exploraas possibilida
desdacibercultura, do ciberespaco, davirtualidade,
dahipertextualidade, dasinteratividades, das atem-
poralidades, das potencialidades, de simbiose, de
mobilidade edesinergie®.

L évy defende aciberculturacomo “ conjunto de
técnicas (...), de préticas, atitudes, de modos de
pensamento e de valores’ (1999, p. 17), baseados
na interconexdo e nacriagdo de comunidades’. O
intercadmbio entre comunidades, individuos e cas-
tas, em tempos singulares e multiplos, possibilitam
a interconexdo, imprimindo-lhes sentidos e reno-
vacao permanentes. Assim, o ciberespaco, enquan-
to espaco virtual de comunicacdo, mediado pelos
computadores, pode funcionar como uma rede de
informacao entre os seres humanos, dotando-os de
capacidade para ser atores, compor cenarios vir-
tuais e abranger uma constelacéo de espacos, for-
mando uma teia de possibilidades dialéticas a
construgcdo de uma nova ldgicainterna, pois o ci-
berespaco é aberto e acolhedor, bem como inter-
penetra e admite, em todas as instancias, uma
multiplicidade deinterpretacoes.

O espacovirtual ou mundo virtual somenteexiste
Se 0 pensarmos como potencializador as atualiza-
cOes etrocas entre sujeitos, pois ele possibilitaum
deslocamento de situagOes, por expressar um“con-
texto dindmico acessivel atodos e memariacomu-
nitériacoletivaaimentadaemtempored” (LEVY,
1999, p. 146). Aindan&o se pode vislumbrar, num
horizonte préximo, a virtualizacdo dos povos do
campo, mas, neste momento de formagao de pro-
fessores do campo e parao campo, pode-se e deve-
se plantar a semente, posto o potencial difusor da
escola.

A rede internet ndo é t&o democrética como
preceituam osinumeros discursos, mas faz-se ne-
cessario redimensioné-lacomo elemento capaz de
abarcar todas as inquietacdes que perpassam a
vida dos sujeitos e, através dela, ampliar a dina-
mica coletiva, ou sgja, através de atualizacdes,
serd possivel subliminar essa légica e instaurar
uma din@mica hipertextual. Significadizer que a
“atualizagdo envolve criagdo, o que implica pro-
ducdo inovadora de umaidéiaou de umaforma’
(MORAES, 2001, p. 72).

Diante dessas possibilidades, podemos entender
gue o ciberespaco pode representar uma espécie
de mosaico mével, em permanente recomposi ao,
no qual cada fragmento, cada pedaco ja constitui,
por s mesmo, umafiguracompleta, mas que SO ad-
quire, a cada instante, seu sentido e seu valor em
uma configuracdo geral. Logo, 0s sujeitos submer-
S0S nesse universo informacional, através do jogo,
transformam-se, perdem e adquirem atributos o tem-
po todo e geram uma outra dindmica

N&o é possivel pensar uma novalégicanaedu-
cacdo aliadaas TIC, sepriorizarmos as velhasfor-
mas de organizacdo baseadas em modelos
tecnicistas e homogenei zadores ou mesmo experi-
enciar modalidades novas, como, por exemplo, a
educacdo a distancia on-line, baseada em mode-
losfuncionalistas que utilizam as TIC paramaqui-
ar velhas praticas. Mas Fragale Filho alerta que
(2003, p. 31) “origor e aexigéncia académica de-
vem ocupar lugar central nas preocupacdes dos
6rgdos normativos e fiscalizadores dos sistemas,
a0 lado de um sistema adequado de avaliagcdo ex-
ternaque estimule aandlise, aatualizacdo dos cur-
sos, a qualidade do ensino e o reconhecimento
profissional e salarial dos profissionais da educa-
¢do envolvidos’, porém, as reflexdes sobre con-
temporaneidade, no que se refere a normatizagéo,
indicam o respeito as diferencas culturais e as es-
pecificidades de cada sujeito como também pro-
pde a educacdo do campo.

5 Para ler: SILVA, Marco. Sala de aula interativa (2000); LEVI,
Pierre. O que é virtual? (1996); SANTOS, Milton. Por uma
outra globalizagdo (2000); LEVY, Pierre. Cibercultura (1999);
A inteligéncia coletiva: por uma antropologia do ciberespaco
(1998).

7 Os principios da cibercultura, citados por Lévy, sdo trés. Que-
remos dar énfase, neste momento, ao terceiro principio: inteli-
géncia coletiva.
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Para Rover (2003, p. 51), “0s cursos ndo-pre-
senciais superam a exigéncia da presenca sincro-
nicade alunose professores num local determinado
e baseiam suametodol ogiaem recursos tecnol 6gi-
cos que substituem, total ou parcialmente, aquela
presenca. Por exemplo, os chamados cursos EAD
tradicionais baseiam sua metodologia, principal-
mente, no material didatico escrito e transmitido
viapostal. JaaEAD on-line ou baseada em recur-
sos digitais e de rede, é mais dindmica e permite
um maior controle sobre todo processo”. Nao é
gue se pretenda promover, de imediato, a forma-
¢ao dos professores para a educacéo do campo,
nessa modalidade, mas t&o somente ressaltar a
possibilidade de colocar o professor do campo em
contato em tempo real em caso de acesso a biblio-
tecas, discussdo com centros de formagao e apoio
para esclarecer duvidas, buscar informacdes atu-
alizadas e assim por diante.

Dessa forma, os cursos em EAD on-line sdo
potenciais a formacdo de uma rede de reciproci-
dade capaz de alcancar as camadas menos favo-
recidas, destacando-se, no contexto deste trabal ho,
a educacdo do campo. Esses sujeitos devem ter
acesso a todas as tecnologias possiveis e todas as
formas de interacdo, para gue tenham os mesmos
direitos aos saberes construidos pela humanidade,
as informagdes latentes e cotidianas e a constru-
¢ao de conhecimentos cientificos, de mundo e de
vida, osquai s seréo elementos potenciaisparatrans-
formar sujeitos do campo, dos movimentossociais
e de outras instituicdes ndo formais, profissionais
mais criticos da realidade em que vivem e de um
mundo cheio de possibilidades.

Dessa forma, “a EAD assume seu carater
de prética educativa, comprometida com a
(re)construcéo da sociedade — em bases parti-
cipativas e solidarias, poderiamos acrescentar ao
pensamento do autor — e que exige organizacao
deapoio institucional e mediacdo pedagdgicaca
pazes de garantir a efetivacdo de atos educati-
vos’ (FRAGALE FILHO, 2003, p.32) formaise
ndo formais.

A EAD on-line apresenta uma | dgica hipertex-
tual, naqual asdiferenteslinguagens (escrita, fala-
da, iconografada e simulada) tendem a ter uma
| 6gica de organizag&o ndo-linear, em que 0s sabe-
res sao dispostos de forma associativa nos ambi-

entesvirtuais de aprendizagem, sendo que sua uti-
lizac8o e sua potencializacdo tendem aser redliza-
das em consonancia com os desejos e as
necessi dades dos sujeitos envolvidos e ndo de acor-
do com imperativos de umasociedade capitalistae
homogenei zadora.

Segundo asautorasAlvese Nova (2003, p. 04),
a EAD se apresenta como uma das modalidades
de ensino-aprendizagem, possibilitadapelamedia-
¢ao dos suportes tecnol égicos digitais e de rede.
Assim, apretensdo da EAD on-line poderaressal -
tar a emergéncia das mobilizacBes sociais através
das redes, destacando dois importantes fatores: a)
a diversidade de organizacGes e movimentos que
desenvolvem na internet novas formas de agao,
gestéo e participagdo; b) as potencialidades que se
entreabrem no ambito virtual, fundadas em préti-
cas interativas e ndo submetidas aos mecanismos
de selecdo e hierarquizacdo da midia (MORAES,
2001, p. 141). A internet, no entanto, encontra-se
maj oritariamente circunscrita aos setores hegemo-
nicos e de dificil acesso a educacdo do campo e
dos movimentos sociais que lhe deram causa.

Essa diversidade de movimentos pode ser po-
tencializada através das TIC, as quais poderdo
agregar agOes col etivas entre comunidade, escola,
universidades, ONGs, movimentos sociais, educa-
¢a0 de campo e outras iniciativas ndo-formais. A
potencialidade das TIC esta em utiliza-las em um
determinado contexto, ou segja, elas devem estar
articuladas ao movimento socio-histérico e cultu-
ral, envolvendo, sobretudo, os sujeitosdo contexto
e suas perspectivas. Quando a utilizagdo das TIC,
na modalidade EAD on-line, esta relacionada a
restrigdes de acesso, de mediagdes, de informa-
¢oOes e aprendizagens, estaremos desencadeando
“um perverso mecanismo de aumento da exclusdo
daguel es que ja sdo excluidos socialmente em ter-
mos de condi¢des minimas de sobrevivéncia Esta-
riamos introduzindo um novo tipo de exclusdo: a
digital” (PRETTO, 2001, p. 36).

Maso propésito das TIC, especia mente astec-
nologias digitais, definidas por Lévy (1996) como
Tecnologias Intelectuais, sdo condicdes, possibi-
lidades e, fundamental mente, dispositivos susceti-
veis de serem interpretados, potencializados,
desviados ou negligenciados, capazes de desenca
dear diferentes usos e perspectivas, ou mesmo
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serem subjugados ou menosprezados. No mundo
concreto do sujeito do campo, que sequer teve aces-
so auma educacdo presencial adequada, o uso das
potencialidades das TIC pode significar um desa-
fio e uma conquistaa mais, porque elasimplicam
naincorporagéo de umanovalinguagem e, conse-
guentemente, esta linguagem podera aproxima-lo
de conhecimentos produzidosem realidades climé&
ticas e ambientais de diferentes partes do mundo e
gue guardam semel hancas nas experiéncias devida,
demanegjo do solo, detratos culturais que possibili-
tem o desenvolvimento sustentavel.

Umavez que os “diversos sistemas educativos
nao mai s respondem as aspiracoes de homens que
guerem viver melhor e maislivres, os movimentos
educativos paral € 0os a escola— movimentos popu-
|ares, universidade aberta, ONGs e outros — sdo
processos que cativam, inquietam, interrogam e
provocam os educandos’ (FRAGALE FILHO,
2003, p. 41), ou segja, aEAD on-line pode vir aser
uma proposta concreta de enfrentamento dessa
realidade e atender as demandas de uma socieda-
de que clama pel os saberes e conhecimentos cons-
truidose difundidospelasredesdigitaisecoletivas.

Essa proposta requer pensar 0os AVAs enguan-
to recursos hipermidiéticos apoiadospelas TIC, que
permitem a troca de experiéncias, de aprendiza-
gens, de conhecimentos e de possibilidades de
constructos coletivos entre sujeitos de diferentes
localidades do mundo. Esses recursos sdo oriun-
dos de sistemas informéti cos, também denomina-
dosplataformasinterativas, disponiveisatravésda
redeinternet parafacilitar e agregar dinamicas que
s80 apropriadas a disponibilidade de informacdes
e de espagos colaborativos e cooperativos, capa-
zes de potencializar e socializar idéias e criacdes
produzidas por determinados grupos, com afinali-
dade de atingir objetivos comuns.

Outrossim, 0s AVAs apresentam inlmeros as-
pectos que podem ampliar os processos de intera-
¢a0 e de colaboracdo namodalidade EAD on-line,
como possibilidade de ter acesso a conteldos de
gualidade; desenvolver ainterdependénciaentre os
alunos, porgue requer aresponsabilidade na sua e
na aprendizagem do grupo; valorizar os conheci-
mentos dos outros e enriquecer-se com a experi-
éncia de cada um; aproximar sujeitos e permitir-
Ihes a troca de idéias; entender a aprendizagem

como umaatividade social; reconhecer asociabili-
dade e a afetividade; perceber que a aprendiza-
gem emerge do didlogo ativo entre seus pares,
aprender a fazer e ouvir criticas construtivas; au-
mentar a seguranca em s mesmo, a auto-estima e
aintegragcéo no grupo; fortalecer o sentimento de
solidariedade e respeito mituos; e trabalhar em
equipe (HACK, 2004).

Assim, estamos diante de um grande desafio a
superacao de todo tipo de preconceitos criado em
torno damodalidade EAD on-line. Hoje, aEAD néo
significaaligeiramento ou simplificacéo dosproces-
sos de ensino-aprendizagem, mas propostas e atitu-
des educativas que promovam o desenvolvimento
pleno da pessoa para o exercicio da cidadania, da
luta pelos seus direitos e de respeito ao contexto
s0cio, econdmico, cultura e educaciona. “ Costu-
ma-se dizer que o melhor ensino on-line é t&o bom
guanto o melhor ensino presencial, sendo verdadei-
raareciproca’ (FRAGALE FILHO, 2003, p. 30).

3. PALAVRAS FINAIS

E importante considerar o fosso historicamente
aberto entre os povos do campo e a vida urbana
em varios aspectos, mas, em particular, no quediz
respeito a educacdo. A concepcao contemporanea
de educacéo voltada para a construcéo dos sujei-
tosedo reconhecimento dadiversidade, com aqual
se vem concebendo um novo modo de propor e
implementar o processo educacional, implica ne-
cessariamente no acesso da educacdo do campo
as tecnologias da informagdo e de comunicacao.

Certamente o também historico distanciamen-
to entre 0 campo e a cidade podera ser cada vez
mais reduzido na medida em que as populacbes
rurais comecam adispor de condi¢des basicas para
0 acesso mais aprofundado ao mundo dainforma-
¢ao e da comunicacdo para além das velhas midi-
as. S&o exemplos disso a crescente organizagdo
social, a criacdo de seus proprios meios de comu-
nicacdo, como as radios comunitarias, apesar dos
contratempos institucionais, o acesso a telefonia
fixa e movel. Por sua vez, a disponibilizacéo de
redes de energia elétrica nas comunidades rurais
constitui um caminho aberto para permitir o aces-
so as tecnologias digitais como potencializadoras
do processo de educagéo do campo.
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Por fim, 0 acesso aos ambientes virtuaispelos  areas. Além do mais, poderatambém contribuir de-
sujeitos da educacdo do campo, certamente, pode-  finitivamente para imprimir maior velocidade as
rasuperar tradicionais dificuldades, como 0 aces-  suas articulagdes e a seus processos organi zativos
so as bibliotecas, aos centros de producdo de  em busca da reversdo das condi¢des subumanas
conhecimento e especialistas das mais diferentes  em que vivem os sujeitos do campo.
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A PRATICA AVALIATIVA
EM AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM
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RESUMO

O artigo apresenta o estudo sobre avaliaco da aprendizagem online num ambiente
virtual de aprendizagem. Foram investigadas dificuldades e solugbes adotadas por
docentes e discentes. M etodol ogicamente, utilizou-se 0 estudo de caso e aobservacéo
participante. Foram priorizadas trés fontes para a obtencdo de dados: questionérios,
diério de campo e observacado no ambiente virtual de aprendizagem. O quadro tedrico
baseou-se na vertente sociointeracionista (VY GOTSKY), nas interfaces e suas
caracteristicas, nainteratividade (SILVA) e na avaliacdo da aprendizagem segundo
Hoffman, Luckesi e Rom&o. Os resultados revelaram que o desenvolvimento da
interatividade entendida como col aboragdo, autonomiae dia 6gicano uso dasinterfaces
potencializa as estratégias de avaliacdo da aprendizagem no ambiente online. As
interfacesfdrum, chat, correio el etrénico e portfolio apresentam possibilidades ef etivas
para criacéo de estratégias de avaliacdo da aprendizagem. Também identificaram
gue aresisténcia docente ao uso das interfaces como potencializadoras de processos
deavaliacéo diagndsticaeformativano ambientevirtual origina-se daexclusio digital
dos docentes e do desconhecimento das suas funcionalidades pedagdgicas,
evidenciando a necessidade da formacao continuada do docente para as
potencialidades dastecnologias digitaisonline.

Palavras-chave: Educacéo online — Avaliacgo da aprendizagem — Interfaces
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A prética avaliativa em ambiente virtual de aprendizagem

ABSTRACT

EVALUATIVE PRACTICE IN VIRTUAL LEARNING ENVIRONMENT

This paper discusses evaluation of learning in avirtual learning environment. Troubles
and solutions adopted by teachers and students have been investigated through case
study and participant observation.. We gave priority to three sources of data:
guestionnaires, field diary and observationinthevirtual learning environment. We use
atheoretical approach inspired by socia interactionism (VIGOTSKY), characteristics
of interfaces, interactivity (SILVA) and ideas about learning evaluation based on
Hoffman, Luckesi and Romao. The outcomes reveal that the development of
interactivity, by using interfaceswith collaboration, autonomy and dia ogic, strengthens
the strategies of learning evaluation in the on line environment. Interfaceslike forum,
chat, e-mail and portfolio have shown clear possibilitiesfor the creation of strategies
of learning evaluation. We also have verified that the teachers resistance to use
interfaces, as potentializers of the formative and diagnostic evaluation processesin
virtual environment, derives from the digital exclusion of teachers and from their
unfamiliarity with the pedagogical functionalities of technology, making clear the need
of continuous formation of the teachers about the potentialities of on line digital

technologies.

Keywords: Online education — Learning evaluation — Interfaces

1. Introducao

Astecnologias digitais de informacéo e comu-
nicacado, jaincorporadas pela educacdo online em
suas praéticas, tém promovido significativas mudan-
¢as no panorama educacional, em fungdo das pos-
sibilidadesinterativasdasinterfaces utilizadas, que
criam espagos de encontro para docentes e alu-
nos. O perfil da sala de aula emergente na ciber-
culturapermite romper com o modelo centrado na
transmissdo e liberar a participacdo dos alunos
como co-autores na construcao da aprendizagem.
Para Silva (2003, p.53), “asalade aulaonline esta
inseridanaperspectivadainteratividade entendida
como colaboracéo todos-todos e como faca-vocé
mesmo operativo”. (itélico do autor).

Incorporando-se a sala de aula, 0s alunos estéo
cadavez maisutilizando osrecursosdigitaisofere-
cidos pela Internet. Flexibilidade e interatividade,
proprias do computador conectado a Internet, so
fatores determinantes dessa tendéncia. A escola
abre-se parao mundo virtual: aaprendizagem pode
acontecer a qualquer momento, onde quer que o
aluno esteja; 0 contelido apresenta-se em diferen-
tes formatos; 0 acesso as midiatecas e a outros

meios de informac&o imediata é estimulado; ain-
teratividade intensifica-se pel o uso das interfaces,
quer na relacdo docente-aluno, quer na relacdo
destes entre si; e atendimento personalizado onli-
ne, estas sdo algumas das principais caracteristi-
cas apresentadas na educacéo online.

As denominagdes — Educacdo online e Edu-
cacdo a distancia (EAD) — sdo termos utilizados
comumente no cendrio atual da educacdo. Exigem
refletir, a priori, como modalidades de educagéo.
Reflex@o que toma como base inicial a afirmacéo
de Santos (2005, p.108) de que “a educacéo onli-
ne ndo é apenas uma evolucdo das geracdes da
EAD, mas um fendmeno da cibercultura’. A inte-
ratividade entendidacomo bidirecionalidade e dia-
I6gica, autonomia para conexfes que tracam
tramas de rel agdes e participacéo colaborativatra-
zidas pela comunicacdo interativa mediada pelas
interfacesvirtuais, como chats, blogs, féruns e ou-
tros, conferem a educacéo online uma caracteris-
tica peculiar, em sintonia com acibercultura.

No presente ensaio, adota-se 0 conceito apre-
sentado por Santos (2005), segundo o qual a edu-
cacdo online € um fendmeno sdcio/técnico/cultural,
gue é o advento da cibercultura.
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2. O Ambiente Virtual de Aprendiza-
gem (AVA)

A base fundamental para o uso dastecnologias
digitais deinformagéo e comunicagao aservigo da
educacdo online é a criagdo de ambientes propici-
os aaprendizagem, que possam garantir aqualida-
de ancorada em estratégias didati co-pedagdgicas.
O AVA permite integrar maltiplas midias, lingua-
gens e recursos, apresenta informagdes de manei-
ra organizada, desenvolve interacdes, elabora e
socializa produgdes, tendo em vista atingir deter-
minados objetivos. As atividades desenvolvem-se
no tempo, ritmo de trabal ho e espaco em que cada
participante selocaliza, de acordo com umainten-
cionalidade explicitae um plangjamento prévio.

Os recursos dos ambientes digitais de aprendi-
Zagem s80 basicamente 0s mesmos existentes na
Internet: e-mail, férum, chat, portfdlio e outros.
Recursos gque na presente comunicacdo atende-
réo pela definicdo de interface.

Aprender num AVA significa planejar, desen-
volver agoes, receber, selecionar e enviar infor-
magcoes; estabelecer conexdes; refletir sobre o
processo em desenvol vimento em conjunto com 0s
pares; desenvolver acompeténciade resolver pro-
blemas em grupo e aautonomia em relacéo a bus-
ca, ao fazer e compreender. Ensinar ja pressupde:
organizar situacfes de aprendizagem, plangjar e
propor atividades; disponibilizar materiais de apoio
com o uso de multiplas midias e linguagens; ter um
docente que atue como mediador e orientador do
aluno, procurando identificar suas representacoes
de pensamento; fornecer informacdes relevantes,
incentivar a busca de distintas fontes de informa-
¢Oes e arealizacdo de experimentacles; provocar
a reflexdo sobre processos e produtos; favorecer
aformalizac&o de conceitos; propiciar a aprendi-
zagem significativado aluno.

Para as teorias sociointeracionistas, a produ-
¢do do conhecimento ndo se esgota ha experién-
ciacomunicativa, sendo o conhecimento socialmen-
te construido, o que envolve a mediagdo. A
mediacado sujeito/objeto do conhecimento envolve
a questdo das interacOes, afetos, rejeicoes, rela
¢cOes sociais e situacdes de ensino, constituindo-se
aconstrucdo do conhecimento. Visto destaforma,
cresce de importancia o papel do AVA na media-

¢a0 do aluno com o objeto do conhecimento, po-
dendo-se falar da construgdo do conhecimento,
como sendo um processo interativo. ParaVygotsky
(1998), aaprendizagem ndo acontece somente pelo
sujeito, oindividuo aprendeinternalizando as acles,
os simbolos e as instrucdes veiculadas na media-
¢ao com o contexto social. A internalizag&o confi-
gura-Se como a reconstrucao interna de uma ope-
racao externa e acontece, principalmente, através
dalinguagem. NumAVA, alinguagem, sistemasim-
bdlico dos grupos humanos, € um dos elementos
de maior significancia, ndo se tratando apenas da
linguagem individual, mas dalinguagem escritae
socializada pelo grupo, encontrada nas interagdes
dos chats, foruns, correio eletrdnico e portfdlio.

Além dainternalizac&o, outro conceito trazido
por Vygotsky (1998), é aZonade Desenvolvimen-
to Proximal (ZDP) como uma forma de potencia-
lizag&o daaprendizagem, que é construidamediante
processo de relacéo do sujeito com seu ambiente
socio-cultural e com o suporte de outros mais ex-
perientes. O conceito de ZDP compreende a re-
gi&o de potencialidade para o aprendizado, que, em
outrostermos, pode ser representada por umAVA.

Na concepcdo vygostskyniana, a postura do
docente deixade ser ade um transmissor de infor-
macdes para a de ser um mediador, o elo do pro-
cesso de construgdo do conhecimento. E papel do
docente provocar avancos nos alunos eisso setor-
napossivel com suainterferénciana ZDP. Segun-
do Silva (2002), é o docente quem disponibiliza
possibilidades e caminhos abertos aos alunos, ga-
rantindo significagdeslivres e pluraissem perder a
coeréncia e visdo critica. Caracterizando-se pelo
redimensionamento daautoria, por umadisposi¢cao
aco-autoriae ainteratividade, construindo territo-
rios a explorar, ndo umarota.

Aprofundar a quest&o da aprendizagem num
AVA facilita a compreensdo da relacdo pedagdgi-
camediatizadae, paratal, éimportante saber como
as categorias dialdgica, cooperacdo e autonomia,
inerentes ainteratividade, sdo definidas, quais sdo
suas caracteristicas e como seinter-relacionam em
um AVA.

Para Silva (2003), o AVA deve favorecer ain-
teratividade fundamentada nos bindmiso: partici-
pacéo-intervencdo, permutabilidade-potenciaidade
e hidirecionalidade-hibridac&o. Explorando esses
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aspectos fundamentais, com foco na avaliacao
online, foram estabelecidas como dimensdes da
interatividade: colaboracdo, autonomiae dial 6gica

3. As interfaces no AVA

Interface € um termo que na informética e na
cibercultura ganha sentido de dispositivo para en-
contro de duas ou mais faces em atitude comunica-
cional, dialdgica, polifonica, colaborativaou autbno-
ma. A interface é responsavel pela interatividade
entre o0 usuario e 0s processos de aplicagdo. Na
concepcao de Vygotsky (1998), aaprendizagem néo
€ um ato solitario, mas de interacdo com o outro, 0
sujeito é parte de um grupo socia einterage com o
meio, partindo do contexto histérico no qual estain-
serido. O docente, a0 desempenhar 0 seu papel de
mediador, favorece aconvivéncia, estimulao dido-
go, incentivaaautonomiae acriacdo, possibilitando
umaconstrucao colaborativae compartilhada. Tudo
isso é possibilitado ao docente, através do AVA que
faz uso das interfaces.

Um AVA comporta diversas interfaces. Cada
interface reine um conjunto de elementos de har-
dware e software destinados a possibilitar trocas,
intervencoes, agregactes, associagdes e significa-
¢Oes como autoria e co-autoria. Permite aintegra-
¢do de variaslinguagens: sons, textos, fotografias,
videos natelado computador. A partir de icones e
botGes, acionados por cliques do mouse ou de com-
binacdo deteclas, janel as de comuni cagéo se abrem
possibilitando a interatividade, sgja na dimenséo
“um-um”, nado “um-todos’ ou de “todos-todos’.
Permite um didlogo permanente, permeando a
aprendizagem.

As interfaces, como espacos de encontro e
aprendizagem, potencialmente favorecem a cons-
trucdo colaborativa, aautonomiaeadialégicanum
AVA, assim como, o processo de avaliacdo da
aprendizagem, desde que o uso que se faz delas
esteja coerente com a proposta educativa.

Asinterfaces online mais conhecidas sdo chat,
férum, correio eletronico e portfélio. No AVA, as
interfaces permitem a co-criacdo da comunicacao
edaaprendizagem, favorecendo aintegracdo, sen-
timento de pertenca, trocas, critica e autocritica,
discussbes teméticas, elaboracéo, exploracéo, ex-
perimentacdo, simulacdo e descoberta.

Chat: espaco que permite troca de saberes,
dividas a qual quer momento, durante o tempo em
gue todos os participantes estédo conectados.

Entretanto, dada a sua caracteristica de vérias
pessoas falando, diferentes idéias surgem sobre o
temaproposto, o quetornafundamental o papel do
mediador, que deve estar atento e ndo permitir que
0 debate tome um rumo inadequado ou os partici-
pantes se dispersem.

Por se tratar de conversacéo por escrito em
tempo real e em meio eletrénico, o chat favorece
o didlogo, podendo-se observar uma imbricacdo
entre a modalidade oral e a escrita. Apresenta-se
ai um dos pontos bésicos para o entendimento do
desenvolvimento humano, segundo Vygotsky
(2003), que é a linguagem como principal instru-
mento de interacdo entre 0s sujeitos.

Forum: interface assincrona que consiste na
proposi¢ao de uma questdo sobre aqual vao sendo
feitos comentarios, que, por suavez, serdo objeto
de novos comentérios, gerando uma série de idéi-
as desencadeadas por umaidéiainicial.

A motivacdo de cada integrante em discutir
sobre um tema, mobiliza os esforgos do grupo e
estabelece uma atitude colaborativa, onde cada
participante sabe que, ao colaborar com osdemais,
esta avaliando seus préprios conhecimentos e sua
capacidade de coloca-losdeformaclara, inclusive
de auto-avaliar a qualidade e a atualidade do que
sabe. Implica, pois, hnuma participacéo col aborati-
vae num engajamento cognitivo.

Num férum, apossibilidade delevantar, demodo
ostensivo e sistemético, questdes quanto avalida-
dedo que édito, independente de quem diz, permi-
teaocorrénciade umaaprendizagem significativa,
nostermos de Vygotsky (2003), namedidaem que
desestabiliza concepgdes ja enraizadas.

Correio Eletronico: interface assincronapri-
oritariaparacomunicacéo um aum, embora possa
ser de um para varias pessoas simultaneamen-
te. Conhecida também como e-mail e com gran-
de popularidade naInternet. Como elemento me-
diador é utilizada para vérias finalidades e,
preferencial mente, namanutencédo do vinculo do
aluno com o curso, através do docente. Permite
enviar e receber mensagens eletrénicas de for-
ma rapida. Também usada para reflexdes, tex-
tos e avisos.
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Portfdlio: interface assincrona de informacéo
gue consiste num espaco no qual podem ser com-
partilhadas informacdes entre todos os parti ci pan-
tes, a partir da elaboracdo de um arquivo em que
sd0 registradas, ao longo do curso, as experiénci-
as vivenciadas, bem como as expectativas. Além
da sua prépria producdo académica, o aluno éin-
centivado a colecionar, no portfélio, o registro
de suas reflexdes e impressdes escolares. O por-
tfélio possui um caréter dindmico, o que favore-
ce uma avaliacdo continua e integrada aos
principios de um conhecimento construido pela
efetiva experiéncia vivida pelo préprio aluno no
seu contexto socio-cultural. Também é Gtil paraa
auto-avaliacdo, na medida em que expde 0 aluno
a consciéncia das suas transformagdes durante o
processo de aprendizagem, permitindo tracar es-
tratégias que favorecam em outras situacoes,
aprendizagens futuras.

4. Avaliacao da aprendizagem online

Segundo Vygotsky (2003), a aprendizagem é
entendida, naconcepgao soci ointeracionista, como
um processo em gue estéo envolvidos o sujeito que
ensing, o que aprende e a relacéo entre ambos.
Nesse sentido, considera-se aaprendizagem como
um processo que, muito mais que relactes estabe-
lecidas, favorece ainteratividade entendida como
participacéo colaborativa, dial 6gicae autbnoma. E,
sendo assim, aavaliagcdo deve ser, também, enten-
dida como um processo relacional, ou sgja, o foco
da avaliacdo desvia-se da verificag8o isolada das
construcdes do aluno, a partir de um instrumento
especifico, e transfere-se para a relacéo estabele-
cidaentre as construcdes e as condi¢des de apren-
dizagem criadas para o aluno.

Ao encarar a aprendizagem, fundamental men-
te, como um processo de construcéo compartilha-
da do conhecimento, considera-se que o papel da
avaliagdo é o de contribuir positivamente para o
processo de aprendizagem, e ndo apenas como
forma de verificagdo de conhecimentos.

Desenvolver um estudo voltado para as prati-
cas de avaliacéo da aprendizagem online, além de
ser um percurso carente de bibliografia especifica,
remete ao desafio que se apresenta ao proprio ato
de avaliar. O contexto da avaliagéo da aprendiza-

gem na educacdo online evidencia uma série de
questionamentos, cujas reflexdes nortearam um
caminho para o presente estudo:

e Quaisasdificuldades apontadas por docen-
tes e alunos em relacdo a préticada avaia
¢ao de aprendizagem online realizada?

e Que alternativas foram adotadas em rela-
¢80 a essas dificuldades?

e Queestratégias so apontadas como viaveis
para a pratica da avaliacdo da aprendiza-
gem online?

e Que interfaces online favorecem a prética
avaiativa?

Em Hoffmann (2004; 2005), Luckesi (2005) e
Roméo (2005) foram encontrados subsidios con-
ceituais sobre a avaliagdo no ambiente presencial,
enquanto Lima Junior & Alves (2005) e Caldeira
(2004) auxiliaram naavaliagdo em AVA. Suas con-
tribuicdes foram valiosas para o a cance do objeti-
vo de analisar as estratégias de avaliacdo da
aprendizagem adotadas em um AVA que faz uso
dasinterfaces de comunicacdo como potencializa-
doras do processo.

5. As estratégias de avaliacao nas in-
terfaces do AVA

Na educagdo online trabalha-se com a auto-
aprendizagem, com a capacidade de o aluno avali-
ar seu proprio processo. Assim, cabe pensar em
uma avaliacdo da aprendizagem autébnoma, que
possua suporte comunicacional . A produgédo do alu-
no e ainformac&o de retorno, que permite reorien-
tar aaprendizagem, constituem-se em verdadeiros
momentos de colaboracdo e didlogo, quereforcam
tanto a motivacdo como o caréter participativo e
formativo da avaliacdo da aprendizagem.

ParaLuckesi (2000), avaliar € umatomadade
decisdo mediada por estratégias utilizadas no pro-
cesso de construcdo do conhecimento. ParaHoff-
man (2004), avaliar implicaem provocar, questio-
nar, confrontar, exigir novas e melhores solugdes
a cada momento. A dinamica da avaliacéo, nessa
perspectiva, é complexae multidimensional, uma
VEZ gue se projeta para o processo como um todo
e exige dos sujeitos plena conviccdo da necessi-
dade de uma educacéo diferente para sujeitos di-
ferentes.
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Segundo Moore e Kearsley (1996), astecnol o-
gias digitais que aportaram na educacdo online
expandem as possi bilidades de interagdo, comuni-
cacao, apresentacdo e conducdo de cursos.

Reforcando a posi¢éo dos autores acima, veri-
fica-se que as tecnologias levaram para os AVA
um poderoso instrumental interacional, capaz de
alterar as possibilidades de relacéo entre os sujei-
tos envolvidos, viabilizando, assim, condigdes in-
dispensaveis ao carater dialdgico da educacao.

Segundo Santos (2003), no AVA encontramos
um espaco fértil de significacdo no qual seres hu-
manos e objetos técnicosinteragem, potencializan-
do a construcdo de conhecimentos, logo a
aprendizagem. Nesse espaco, a informagao se re-
produz, circula, modificae se atualizaem diferen-
tes interfaces, tornando-se ato de linguagem.

Entretanto, é fato que a definicdo de estratégi-
as de avaliacdo online integradas as tecnologias
digitaisdeinformacdo e comunicacdo tem sido um
desafio ao docente. Paratal, a utilizac8o dasinter-
faces torna-se essencial, possibilitando a media-
¢ao daaprendizagem, como também umaavaliacdo
de forma dial 6gica, autdbnoma e colaborativa com
0 uso de férum, chat, correio eletrénico e portfo-
lio, dentre outros. Muito mais que a configuracéo
das interfaces, a concepgdo na qual sdo utilizadas
équefaz o seu diferencial, sgjapelas davidas, pe-
los casos e problemas apresentados em listas de
discussdes, nos debates conduzidos em foruns, na
elaboracdo de textos, artigos e pesquisas, nasinte-
ragdes nos chats, na conducdo de entrevistas em
um férum ou no Chat, nas trocas de idéias para
elaboracdo de projetos, seminérios, palestras atra-
vés de correio eletronico, nas narrativas do por-
tfélio que permitem, através de observacdes,
registros e da auto-avaliagéo, mostrar o caminho
percorrido pelo auno.

6. Os indicadores de avaliacao da
aprendizagem online

A andlise das principais estratégias de avalia-
¢do da aprendizagem adotadas em um AVA que
faz uso das interfaces como potencializadoras do
processo, deparou-se com a necessidade de ma-
pear caracteristicas que orientassem a sua condu-
¢a0. Situacdo marcada por um percurso desafiador,

principa mente, pelacarénciade bibliografiaespeci-
fica. Assim, a partir dos subsidios conceituais so-
bre a educagdo, aprendizagem, avaliagdo e as
interfaces num ambiente online desenvolvidos a
luz dos autores que fundamentaram o estudo, jun-
tamente com asdemais pesguisasinseridas notema
“avaliacdo daaprendizagem online”, estabel eceu-
se uma lista (que longe de ser uma “receita’ ou
conjunto de préticas capazes de garantir sucesso),
na qual se descrevem, sem ordem hierérquica, os
indicadores de avaliacéo da qualidade de aprendi-
zagem em ambiente online:

e Disponibiliza, no desenho didatico do AVA,
a oportunidade de: intertextualidade (cone-
xBes com outros sites ou documentos), in-
tratextualidade (conexdes no mesmo
documento), polifonia(multiplicidade de pon-
tos de vista), usabilidade (ambiente de facil
navegacao), integracdo devariaslinguagens
(sons, textos, imagens dinamicas e estéticas,
gréficos, mapas) € hipermidia(integracdo de
vérios suportes midiéticos abertos a novos
links e agregagdes).

e Viabilizaainteratividade sincrona(comuni-
cacdo em tempo real) e assincrona (comu-
nicacdo a qualquer tempo, quando emissor
e receptor ndo precisam estar no mesmo
tempo comunicativo).

e Mohiliza articulagBes entre os diversos cam-
pos de conhecimento como um hipertexto e,
a0 mesmo tempo, estimula a participacao cri-
ativa dos alunos, considerando suas disposi-
cOessensorials, afetivas, cognitivaseculturais.

o Disponibilizaeincentivaexpressdes|udicas,
artisticas, com jogos, simulagdes e objetos
de aprendizagem (learning objects).

e Promove a autonomia e a autoria coope-
rativa de formas, instrumentos e critérios
de avaliacdo (define coletivamente e cons-
tréi formas, instrumentos e critérios de
avaliagdo).

e Cria ambiéncia para avaliacdo diagnostica
e formativa, em que 0s saberes sejam cons-
truidos num processo de negociacOes, e a
tomada de decisbes seja uma prética cons-
tante para a ressignificacdo processual das
autorias e co-autorias.
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ePromove a avaliagdo continua: a auto-avalia-

¢do, a avaliacdo do grupo e a avaliagdo do

professor (descreve e cuida do processo de

aprendizagem individual e coletivo segundo
critérios estabel ecidos).

Os indicadores acima orientaram a formula-

¢cdo dos itens especificos abaixo descritos.Tais

itens se encontram presentes no planejamento e
na utilizac&o das interfaces que potencializam as
estratégias de avaliacdo da aprendizagem em um
AVA, cujo enfoque esta nas dimensdes daintera-
tividade —dial 6gica, colaboracdo e autonomia—e
nos aspectos tedricos que fundamentam o pre-
sente estudo.

Quadro 1 - Itens especificos para a avaliacdo da aprendizagem online

DIALOGICA

Identifica e delineia o perfil da turma.

Define as estratégias de avaliagdo em funcado dos objetivos.

Permite a participagdo da turma na decisdo das estratégias que serdo adotadas.

Apresenta o contetido a ser avaliado sob a forma problematizad ora.

Estimula ao dialogo.

Oferece diferentes suportes e linguagens midiaticos.

COLABORACAO

Prevé retorno do desempenho do aluno.

Oferece atendimento individualizado e direto.

Trata o erro como oportunidade de superagao e crescimento.

Permite a colaboracdo, a co-criagdo, a producao conjunta.

Permite a construgao coletiva, partindo de modelos individuais.

Promove o sentimento de pertencimento ao grupo.

AUTONOMIA

Permite a participagdo e intervencao direta do aluno.

Propicia a liberdade para troca, associagdo e significagdo de idéias.

Oferece oportunidade para que cada aluno faga o seu percurso individual.

Oferece oportunidade para que todos os alunos exponham suas que stdes.

Desafia a reflexdo e tomada de consciéncia.

Oferece um roteiro para orientagdo do aluno, uma facil navegacao.

7. Os resultados e discussao

Com o foco naandlise das principais estratégi-
as de avaliacdo da aprendizagem online adotadas,
bem como das possibilidades de serem potenciali-
zadas pelas interfaces disponibilizadas num AVA,
plataforma Moodle, mantido por uma Institui¢céo
de Ensino Superior, cujas disciplinas de cursos de
graduacéo sdo oferecidas dentro do contexto de
flexibilizacdo de 20% da carga horéria namodali-
dade ndo presencial, normatizado na Portaria n.°
4059 de 10 de dezembro de 2004, a investigagcdo
adotou o modelo do estudo de caso, que possibili-
tou a compreensdo do processo a partir do ponto
de vista dos atores envolvidos e permitiu ainter-
vengdo e 0 acompanhamento do pesquisador ja
inserido no campo. Também foram utilizados da-
dos quantitativos como dados complementares, com
vista a uma melhor apreensdo da realidade.

A partir das questdes de estudo e dosindicado-
res de avaliacao online foram utilizadas trés fon-
tes para a obtencdo de dados: questionarios
enviados aos docentes e alunas, o registro do pro-
cesso de avaliagdo da aprendizagem no ambiente
online e a observacdo de campo no AVA através
das suas interfaces e das estratégias de avaliagao.

Da observacéo efetuada diretamente no AVA,
no qual encontravam-se cadastrados 4.233 usuéri-
os, distribuidos entre 143 docentes, 4.080 alunos e
10 coordenadores de cursos, foi verificado que:

— um percentual de 14% do total de docentes
(20) nunca acessou 0 AVA;

— um percentual de 67% do total de docentes
(96) utilizou 0 AVA na 22 avaliacao;

—um percentual de 5% do total de alunos (204)
nao acessou 0 AVA.

A andlise dos dados contidos nos questionarios
respondidos por 21 docentes e 70 alunos revelou
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gue os docentes encontram maiss dificuldades que
os aunos no uso dasinterfacesnumAVA. Asprin-
cipais dificuldades dos docentes na avaliacéo on-
line sdo: falta de dominio no uso do computador,
insegurancaparautilizar umAVA, desconhecimento
do uso dasinterfaces como elemento potencializa-
dor das estratégias de avaliacdo.

As solucBes adotadas para as dificuldades es-
t8o sendo ameratransposi¢ao das préticas utiliza-
dasnaavaliacéo presencia parao ambientevirtual.

Osdispositivosforam mais utilizados naprética
avaliativaque asinterfaces, confirmando que pela
falta de tempo e conhecimento, o docente optou
por utilizar os recursos mais bésicos do AVA, que
ndo demandaram um tempo maior de dedicacéo
para a sua operacionalizacéo.

Os percentuais mais altos para a utilizacdo dos
dispositivos “tarefas’ (72%) e “questionarios”
(57%), paraapréticaavaiativano AVA, reforcam
apreocupacao com o aspecto quantitativo daava-
liacdo, focadanaverificacdo de contelidos. As pos-
turas identificadas na modalidade presencial
acabaram por ser potencializadas nas interfaces.
Asestratégias consideradas viaveis e mais utiliza-
das na avaliagdo online sdo aquelas mais tradicio-
nais, como “tarefas’ (100%) e“pesquisas’ (80%).

As dimensbes da interatividade presentes na
préticaavaliativaonline, entendidas como adial 6-
gica, colaboracdo e autonomia, foram desmembra-
das em itens especificos que permitiram um
mapeamento dos aspectos que favoreceram a in-
teratividade no processo avaliativo do AVA, com
vistas a potencializacdo das estratégias de avalia-
¢ao pelas interfaces. Na pesquisa realizada junto
aos docentes e alunos, além das observacOes efe-
tuadas no AVA, verificou-se que o maior percen-
tual obtido nos aspectos envolvendo a dialégica,
colaborag&o e autonomia néo ultrapassou o limite
de 80%, evidenciando que ainda ha muito que fa-
zer para auxiliar, principalmente, o docente a en-
frentar a complexidade do que ocorre num AVA.

Foi verificadaumafragilidade nos aspectosre-
lacionados afuncéo dial6gicadaavaliacdo online,
configurando a necessidade de uma conscientiza-
¢ao dos docentes para aredizacdo de uma avalia
¢a0 essencia mente problematizadora, provocativa,
CUjas estratégias surgem num processo de negoci-
acdo com os alunos, expurgando, assim, o que Lu-

ckesi (2005) apresenta como uma avaliacdo da
aprendizagem autoritaria. Entretanto, os aspectos
gue promovem a colaboracdo e autonomia, com
excecdo daqueles relacionados ao “ pertencimento
a0 grupo”, “desafio areflexdo e tomada de cons-
ciéncia’, apresentaram bons indices posicionados
dentro de uma faixa de pequena variagéo, fato
considerado satisfatorio e quereflete, de certafor-
ma, uma estreita inter-relagdo com o modus ope-
randi do AVA que se encontra na plataforma
moodle, um ambiente de gestdo de curso, constru-
ido para gjudar os docentes, a partir das variasin-
terfaces e dispositivos que oferece, a criar
mecani smos de interac&o com 0s seus alunos, per-
mitindo que atuem como sujeitos do proprio pro-
cesso de aprender, gestores na construcdo de seu
conhecimento.

As anotacfes do diario de campo, resultantes
da observacéo participante e de conversas infor-
mais com docentes e alunos, presencialmente ou
online pelo mensageiro do AVA, assim como as
observacOes realizadas, principa mente nosforuns
do AVA, e em relatérios de utilizagao docente do
AVA, elaborados ao final do semestre letivo, fo-
ram entrecruzadas com as respostas obtidas nos
questionarios, sendo possivel verificar um tipo de
resisténcia ao uso da informética, originada pela
falta de familiaridade com o0 AVA e resisténcia as
mudancas. Dasfa as dos alunos emergiu umamaior
preocupacao arespeito de como é utilizado o am-
biente pelo docente e da infra-estrutura necessa-
ria para o seu uso.

A preocupagdo com a metodologia, 0 material
de aula e a presenca do docente acabaram por
revelar umaidentificacdo da avaliacdo como for-
ma de verificacdo de conhecimentos, faltando a
percepcdo de que aavaliagdo deve contribuir para
a aprendizagem, e ndo somente verificar conheci-
mentos.

8. Consideracoes finais

No estudo realizado, ficou claro que asinterfa-
ces férum, chat, correio eletrénico e portfolio po-
dem potencializar as estratégias de avaliagdo, pois
possibilitam desenvolver o didlogo, aaprendizagem
col aborativa e aautonomia, dimensdes fundamen-
taisdainteratividade num AVA.
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O AVA estudado tem caracteristicas que propi-
ciam ainteratividade. Com relac&o aos alunos, foi
demonstrado que as interfaces podem atuar como
estimul os para a participagao.

A capacitacdo do docente no uso do AVA apre-
sentou-se como requisito fundamental para uma
prética avaliativa eficaz, pois a postura favoravel
do docente diante da avaliacdo da aprendizagem
online certamente influencia seus alunos.

E, para que essa postura favoravel acontega,
asdificuldades apontadas, que convergem paradois
pontos de fragilidade comuns — acesso ao AVA e
recursos do AVA —, necessitam ser enfrentadas
para que as solucbes sejam encontradas.

E certo que o desenvolvimento das tecnologias
néo foi acompanhado pelaformac&o docente, uma
vez gque o foco do desenvolvimento de ambientes
de aprendizagem concentrou-se mais na tecnolo-
gia paratornar disponiveisinformagdes e contel-
dos de cursos e menos no elemento humano,
principalmente o docente.

As dificuldades apontadas pel os docentes relaci-
onadas a0 acesso ao AVA e a0s Seus recursos de-
monstraram que, embora presentes no AVA, as
interfaces com as suas informagtes necessarias per-
manecem aindainacessiveis paraeles. Asres sténci-
as ao uso das interfaces na pratica avaliativa,
percebidas durante o estudo, refletiram essa Situa-
¢d0. As solucBes adotadas para superacdo das difi-
culdades traduziram uma simples transposicéo das
préticasutilizadas naavaliacdo presencid paracAVA.

Finalmente, conclui-se que apréticadaavalia-
¢ao da aprendizagem online, centrada em suas
estratégias e interfaces, exige de todos os envolvi-

dos uma capacidade para desaprender e descons-
truir a cultura avaliativa baseada na autoridade do
docente, cujaformacdo permanecefalha, paracriar
novos rumos alicergcados na troca, colaboracéo,
negociacdo, mediacdo, segundo a visdo de Hoff-
mann (2004), reconhecimento do erro como opor-
tunidade de crescimento, como diz L uckesi (2005)
e transformando-se num momento de aprendiza-
gem, navisdo de Romé&o (2005).

Requer o entendimento de que provas, testes,
licOes e tarefas que apenas examinam a resolugao
de problemas individuais pelo aluno apresentam-
seinadequados, diante da concepcéo vygotskynia-
na do trabalho colaborativo, dialégico, no qual se
valorizam as diferentes contribuicdes de outros alu-
nos, com maior ou menor experiéncia, mediados
pelo docente, em que 0 processo se torna mais
importante que o produto.

Requer, mais ainda, umanova configuracéo da
formacéo docente diante do desafio do uso das
tecnologias digitais, delineando aformacéo conti-
nuada como um vasto terreno ainda a explorar,
passando, também, por preparar o docente para
lidar com o desafio da dificuldade de expresséo
escrita do aluno que leva ao siléncio virtual, até a
dificuldade de trabalhar aincluséo de outros, sen-
do o docente, um excluido digital.

Por tratar-se de um tema inesgotéavel como a
avaliacdo, o estudo realizado ndo se esgota no
momento das conclusoes.

Novos pontos de vista, novos enfoques, novas
interpretagdes podem dar continuidade a todo o
material dapesquisacom maior importanciaevisi-
bilidade.
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Esta dissertacéo investiga a reflexado partilhada so-
bre a prética docente nos diérios eletrénicos, bus-
cando identificar