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RESUMO

Com o aprofundamento do debate sobre a formacdo do professor, discutem-se as possibilidades e o0s
limites que nos dltimos anos tém sido postos pela concepcdo, organizacdo e estratégias da formacéo
continua do magistério dos professores do ensino fundamental. Em uma abordagem histdrica inicial,
acompanha-se o percurso da formacdo/qualificacdo do professor do ensino fundamental durante o
século XX até nossos dias. A falta de relacdo entre a teoria e a pratica docente preocupou, em meados
do século, a formacdo oficial, que se contentava em “reciclar” o professor, descartando seu
conhecimento real, introduzindo o novo desconectado do velho. A partir da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em marco de 1990, um plano de acdo foi
elaborado para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, indicando o papel do professor,
sua formacdo inicial e capacitacdo em servigo. A partir disso a continuidade para a formacdo de
professores do ensino bésico, apresenta-se nas Ultimas décadas como tema obrigatério do centro da
cena da educacdo, legislada pela LDB n° 9394/96, no pais e em S. Paulo. Como indicado na LDB, e
também como forma de “treinar” o grande contingente de professores, formados pelo ensino médio,
efetivos do ensino fundamental, que estavam em exercicio, foi-lhes oferecido o PEC/FOR PROF,
programa de educacdo continuada, em nivel superior, modalidade a distancia. Para esclarecer este
angulo, utilizaram-se referenciais de bases kuhnianas, como elucidacdo da mudanca de paradigma,
especificos a cada um dos problemas evidenciados ao longo deste trabalho. No presente estudo,
realizou-se uma pesquisa bibliografica, quanto ao enfoque critico do panorama acima apresentado, e
uma pesquisa de campo, estabelecendo-se como objetivos: identificar se houve reais caracteristicas de
uma educagdo formativa nos mddulos de ensino a distancia; identificar quem é o profissional do
educacdo basica de Bauru (e regido) que procurou 0 PEC/FOR PROF; como relata seu trabalho
anterior, durante e posterior ao programa; se houve acao-reflexdo-acdo ou se o professor-estudante
esteve interessado somente no certificado, configurando, portanto, um treinamento. Como
pressupostos metodoldgicos, utilizou-se um duplo enfoque: anélises documental e de contetdo e,
como instrumentos da pesquisa de campo, questionarios e entrevistas. Frente aos resultados obtidos,
guestiona-se o “aligeiramento” do curso, em face da velocidade na sua execucdo, e ainda, da falta de
articulacdo entre os conteudos tedricos transmitidos pelo programa e a praxis dos professores-
estudantes. Pde-se em causa neste trabalho que a introducdo de modernos instrumentos em velhas
praticas educacionais ndo é garantia de uma nova educacéo.

Palavras-chave: Educacdo a Distancia. Educagdo. Treinamento.
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ABSTRACT

Considering the deepening debate about teaching development, it is up to date the discussion of
possibilities and limits in conceptions, organization and strategies of teaching studies to be developed
continuously with primary and high school's teachers. Since the last century till our days, a first
historical approach has been made to consider the qualified background of this kind of teacher. The
lack of relation between theory and teaching practice was considered a problem, from the middle of
the twentieth century, because the official educative rulers was satisfied to "recycle" teachers, ignoring
its previous knowledge, introducing new theories disconnected from the oldest ones. So, since the
worldwide meeting about Education for All, held in Jomtien, Thailand, March, 1990, an action plan
was elaborated to satisfy basic necessities of learning, indicating a teacher's role and its desired
capacity in service. From there on, the continual work with primary school's teachers became a
necessary theme for basic programs of learning how to teach, ruled by the law LDB, number 9394/96,
in the country and in S&o Paulo. As indicated by the LDB, and also as a way of "training” a large
group of teachers, effectively working at high schools, it was offered the PEC/FOR PROF, a program
of continuous capacity, till a superior level of studies, offered by distance. To achieve this goal, during
the development of this work, kuhnians basics were used, for a change of paradigm, specifically
chosen for each detected problem. This paper made a bibliographic research about the critical view
described above and a field research, establishing certain aims: identify, in the models of distant
studies, the real characteristics of a formal learning process; identify who is the professional working
in primary schools in Bauru's area, that looked for the PEC/FOR PROF; to find out how this
professional described his previous work, during and after attending the program; to find out if there
was an action-reflection-action or if the teacher-student was only interested in obtaining a certificate,
configuring a simple training. The method had a double focus: to analyse the content and the
documentation and, as field research's instruments, questionnaires and interviews. Before the results, it
was a matter of questioning the "quickness™ of the program, facing the speed of its performance, and
yet, the lack of unity between the theory contains presented by the program and the practice of the
teachers-students. This work reveals that introducing modern instruments in old process are not a
guarantee of a new education.

Key words: teaching from a distance, education, training.
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INTRODUCAO

As instituicdes universitarias publicas sdo responsaveis, hoje, pela maior parte do
conhecimento produzido no pais, por meio da pesquisa cientifica, e também por sua
aplicacdo, por meio da pesquisa tecnologica. No entanto, vivem também um momento de
transicdo, cujas mudancas se devem a pressdes de ordem econdmica, “derivadas de custos
cada vez mais altos e de demandas do mundo empresarial por profissionais que saibam lidar
com uma sociedade em que o conhecimento tem papel preponderante”. (Palloff, R. e Pratt, K.:
2002, pag. 46).

Por outro lado, ha maior diversidade entre os estudantes que procuram 0 ensino
superior. Ainda que as universidades continuem a atrair grande parte de estudantes do ensino
médio, uma parte significativa deles, como por exemplo, estudantes mais velhos e com
situacdo econdmica, profissional e social definidas, que ndo tiveram a oportunidade de fazé-lo
anteriormente, estdo buscando um diploma de nivel superior.

O que tem feito a universidade diante dessas mudancas e demandas? Tem procurado
um caminho mais veloz, traduzido pelo uso da internet para ampliar programas educacionais
oferecidos em seus campi, receber e avaliar o desenrolar das dissertacdes de mestrado e teses
de doutorado, contatos entre membros de grupos de pesquisa etc. No entanto, ha resisténcia
quanto a ministrar cursos a distancia. Poucas universidades o fazem e seus medos séo claros:
aligeiramento dos cursos, falta de competéncia e adequacdo no uso das ferramentas
eletrdnicas, e, para usar as palavras do filésofo francés Pierre Lévy, consideram a educacéo a
distancia uma espécie de “estepe” do ensino, um tipo de ensino “sobressalente”(Lévy, 2002)

O século XX passara a histéria como o século do desenvolvimento acelerado. No
final de seu primeiro terco, a Exposi¢do de Chicago tinha como divisa: A ciéncia descobre, a

tecnologia aplica-a e 0 homem sujeita-se. (Norman, 1989). Essa atitude marcaria diretamente



12

0 mundo operéario. Basta pensar no trabalho de 24 horas por dia, que tinha como objetivo ndo
parar as maquinas! O mundo da educagdo parecia imune e intocado. Mas, somente na
aparéncia. A formacdo para a eficacia e a performance estava em vias de nascer. Com excecao
de algumas imagens e livros, a grande tecnologia circulava em torno da escola, mesmo
quando suas aplicacOGes aceleravam-se, notadamente com a chegada da televisdo e com o
grande desenvolvimento das comunicagoes.

No final do segundo ter¢o do século, em 1967, a Exposi¢do Universal de Montreal
tinha como divisa: A terra dos homens. Aparentemente houve uma reviravolta. Os
organizadores haviam redescoberto a Terra, a Natureza e os Homens que a habitam. Todas as
nacgdes foram convidadas a apresentar suas tradigcdes e as particularidades comerciais de seu
lugar no planeta, mas a ciéncia estava presente com seus pavilhes tematicos. Os educadores
e os estudantes da época, de lingua francesa ou inglesa, compareceram, e conheceram 0S
projetores pessoais. No pavilhdo da antiga Tchecoslovaquia, aparecia a interatividade. Toda
uma geracdo foi influenciada, a partir dai, pelas formas do audiovisual, pelo ensino
programado e, nos préximos quinze anos, por toda sorte de exercicios programados em
pequenos jogos. Disseminados por todo o0 mundo, os pequenos aparelhos de jogos comegaram
a ser copiados pelas formas de ensino, que dependiam de treinamento e fixagdo de contelidos
mais rapidas. A tecnologia, que chegava as escolas — nas universidades, programas de
tecnologia educativa foram criados — também se propunha como uma linguagem Uutil e, ao
mesmo tempo, como um divertimento. Era um novo género que traria variedade nos modos
de ensino. Muitos resistiram a novidade. Ou por incompeténcia ou por preocupacdo com a
salvaguarda dos métodos em uso. Durante esse periodo, as escolas aumentavam o nimero de
seus estudantes em todo o mundo e a tecnologia audiovisual era usada de forma modesta.

Um terco de século mais tarde, na virada do milénio, a tecnologia da informacéo e da

comunicacdo € utilizada nos programas de formacao dos mestres. E tudo isso se impde como
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uma nova alfabetizacdo, que deve ser de dominio do mestre e infraestrutura cultural para o
estudante.

A informacdo domina e circula no ciberespaco, enquanto nas escolas, a situacéo esta
comecando a mudar: o papel do professor, os programas de estudos, as atividades de
aprendizagem. A informatizacdo, tecnologia sutil, chega através dos computadores e da
Internet as escolas, como em todo o mundo, mas sua simples presenca em meio académico
sera suficiente para que a educacdo melhore? Nesta mudanca de milénio, ndo é surpreendente
encontrar resisténcias misturadas a desejos de integragéo.

Um mito moderno diz que ndo é possivel evitar o progresso ou as tecnologias da
informacdo e da comunicacdo. Elas ja fazem parte do desenvolvimento. Parece ser impossivel
escapar delas e, portanto, é melhor agregar esforcos de integragdo no meio educativo. E
necessario, no entanto, pensar sobre o assunto.

Onde esta a tecnologia? Em todos os lugares. Cré-se, no presente momento, que a
tecnologia tem um grande papel na educacdo. O visivel € que, no resto da sociedade, essas
ferramentas se desenvolvem — para 0 bem da economia — sob o signo do beneficio das
condigOes de vida. Se a educagdo deve refletir a sociedade, entdo a tecnologia deve progredir
nas escolas e em todos os sistemas de formacao.

Que faz a tecnologia? Segundo seus ferrenhos defensores, ela realiza suas promessas.
Ela cura, constréi, comunica, informa, auxilia e pode mesmo substituir um professor. Na area
da educagéo € preciso que se coloque a questdo: E preciso “tecnologizar” tudo? A tecnologia
ird substituir o professor nas atividades que mais o valorizam, como a formacao de cidaddos?
Sob qualquer pretexto, a tecnologia seria capaz de suplantar aquilo que ela é capaz de fazer e
colocé-la em lugar do professor nas atividades de ensino? No limite, uma escola se resumiria
a um saldo de computadores, com um aluno em cada posto? Sem grandes pesquisas, sabe-se

que é impossivel estar em tempo integral no computador, quando o objetivo é a
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aprendizagem. Por outro lado, chegamos a era do ciberespaco, cuja tecnologia €, por sua
novidade, cativante e permite formas de ensino e de aprendizagem que seriam impensaveis ou
dificilmente realizaveis se ndo pudéssemos usar as novas tecnologias de comunicacao e
informacao.

Segundo Jean Loiselle (2002, p. 107), o desenvolvimento do ciberespaco leva a
transformacfes importantes, que poderiam ter maiores repercussdes na pedagogia. Para Lévy
(1997, p.8), o ciberespaco, que ele define como “o0 novo meio de comunicagdo emergente da
interconexdo mundial dos computadores”, vem modificar a relacdo com o saber. As
tecnologias da comunicacao, associadas ao ciberespaco, levam a um crescimento exponencial
e cadtico da informacdo disponivel e dos lagcos que unem esses elementos de informacéo.
Diante desse crescimento, o saber ndo pode mais ser concebido como uma entidade estavel e
bem-definida. Lévy evoca o conceito de saber/fluxo® para descrever o saber em movimento.

Na verdade, um bom tutorial® s6 é eficaz quando o aprendiz estd motivado para
jogar, aprender, investigar etc. A eficicia da tecnologia educativa repousa entdo sobre fatores
propriamente humanos. Por essa razdo, pode-se considerar que a forgca da tecnologia em
educacdo se manifesta, provavelmente melhor, ao lado da construcdo do conhecimento pelo
aprendiz. As tecnologias de informacdo cumprem o papel de ferramentas das midias e isso,
com certeza, ndo substitui o papel dos professores. Por certo podem ampliar os efeitos do
ensino em niveis insuspeitos, sobretudo no campo da motivacdo. As midias podem religar,
estimular o aprendiz, o estudante ao saber do mundo. Isso pode conferir um poder diferente ao

professor e uma nova significacdo ao fenébmeno da nova escolarizacéo.

! Os progressos tecnoldgicos fazem com que os campos de aplicagdo das diversas disciplinas e as ferramentas
préprias a elas também estejam em constante mutacdo. Nesse contexto, que exige dos individuos um processo
continuo de atualizagdo de seus conhecimentos, torna-se necessario que os aprendizes desenvolvam habilidades
que Ihes permitam explorar os conhecimentos que se tornaram acessiveis pelos diversos canais de informag&o.
(LOISELLE, 2002, p. 107).

* Tutorial é uma pagina ou manual que ensina como usar um determinado software, ou hardware. Um recurso de
aprendizagem cuja finalidade é ajudar no uso de um produto ou procedimento. Nas aplicacdes informatizadas, o
tutorial pode ter a forma de um manual ou uma série de licBes interativas, baseadas em disco, fornecidas
juntamente com o software. (Dicionario de informatica, NETPEDIA.com.br. Acesso em 18-10-2005.)
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Em uma época em que sequer um verdadeiro sistema de educacdo € estruturado, €
enorme a tentacdo de colocar no mesmo patamar o professor e a tecnologia. Um pode
substituir o outro ou destrona-lo? E significativo que, no momento, havendo escolas em que
faltam professores formados e efetivos e onde o sistema de educacdo é posto em causa, mas a
internet j& esteja ligada, assim como h& grande preocupacdo do governo, que se traduz no
discurso de que computadores sejam instalados para que a “inclusao digital” se efetive.

O professor deve pensar na tecnologia e no novo espaco que esta sendo tragado para
ele. Ha razoavel consenso quando se afirma que os professores vao conservar seu papel
central, que as aproximacdes interdisciplinares serdo valorizadas cada vez mais e que 0 ensino
deve levar ao desenvolvimento de habilidades para a constatacéo e a resolucéo de problemas.
E necessario pensar no perfil deste profissional docente para que se possa superar
caracteristicas préprias de modelos autoritarios. Um modelo de escolarizagdo devera contar
com profissionais que facilitem a plena acéo de sujeitos, com liberdade para perseguirem seus
préprios interesses nos processos de ensino e de aprendizagem e assumirem seus papéis nas
diferentes pautas de interacdo social.

Ninguém prevé o desaparecimento dos professores, mas ninguém prevé, tampouco,
que ndo havera muitas mudancas devido as novas tecnologias de comunicagdo e informacé&o.
Tais mudancgas esperam 0s novos professores. O professor vai “ensinar menos e fazer
aprender mais” com as novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo. Ha incertezas se
esse “modelo de professor” estd pronto e disponivel. Mais certo é que esteja em construcao, o
que é mais apaixonante. A Unica certeza que se pode enunciar sobre esse assunto é que
mudancgas ocorrerdo, mas contetdos estéo sendo cogitados.

Entretanto, € legitimo perguntar-se em que medida as novas tecnologias, como

ferramentas de informagdo e de comunicacdo, poderdo estimular uma verdadeira relagéo
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pedagogica. Mas € licito constatar que tais tecnologias, pretensamente estimuladoras, estdo
demorando a se concretizar no ensino a distancia.

Procurando evitar uma aproximacéo superficial do assunto, que consistiria em pensar
que um pouco de “conectividade” seria suficiente para substituir a vontade de comunicagéo,
tenta-se refletir sobre algumas pistas que se apresentam nas praticas dos professores, seja na
formagéo inicial, na educacdo continuada, na educacdo a distancia e sua contribuigdo via
midias e hipermidias.

A expressdo Ensino a Distancia pode ser focalizada de varios pontos de vista: do
mundo da educacdo, do mundo do trabalho, da producéo de conhecimentos, da necessidade
de novas metodologias, ou da filosofia da tecnologia.

Constata-se, no entanto, uma tendéncia maior de associar o Ensino a distancia a
educagio técnica ou a educacdo profissional. E sobre este Gltimo aspecto que se pretende
identificar quem é o profissional da educacdo basica que procurou um curso de educagdo
continuada, o Programa de Educacdo Continuada de Formagéo de Professores, o0 PEC/FOR
PROF cursando-o a distancia; como tais profissionais trabalhavam em sala de aula; avaliar se
houve reais caracteristicas de uma educacdo formativa nos moédulos de ensino a distancia e
quais ganhos teve o professor-estudante durante o curso. Para além disso, ainda, se buscara o
entendimento sobre a percepcdo de mudanca de valores ou se houve a manutencdo do
interesse pelo certificado, mantendo, portanto, o interesse da classe hegemonica, e, nesse
caso, configurando um treinamento.

No primeiro capitulo, sera abordada a formagdo inicial dos professores durante o
século XX sob um ponto de vista historico, com o intuito de entender quem ¢ o profissional

que busca hoje mais formacao.

* PEC/FOR PROF (Programa de Educagdo Continuada para a Formacdo de Professores) é o nome do curso
especial de formacdo de professores de 12 a 42 séries do ensino fundamental, e assim consta em documento da
Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, de 15 de fevereiro de 2001, fonte de referéncias para esta
dissertacéo.
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O segundo capitulo procura descrever a educagédo continuada no contexto da vida dos
professores da educacdo bésica, indicando as diferencas entre formacdo e treinamento Para
tanto, descreve-se um modelo de educagdo continuada: o “PEC/FOR PROF”, que teve como
modalidade de educacdo o ensino a distancia, tema do capitulo trés, onde se considera a
educacdo a distancia na formacao dos formadores da educacdo bésica. A partir de uma viséo
geral sobre a resisténcia ao uso das tecnologias ou sua adogdo, aborda-se uma evolucgdo
temporal da formacgdo dos professores da educacdo basica durante o século XX, e sua
habilitacdo conforme a LDB/1996; abordam-se, ainda, as mudancas de paradigma
educacional, a luz das teorias de Kuhn.

O quarto capitulo denominado PEC/FOR PROF: formacdo ou treinamento?
sistematizard os dados da pesquisa por meio de entrevistas e questionarios, e que teve um
duplo enfoque: a andlise documental e a andlise de conteudo, buscando caracterizar se tal

curso se configura predominantemente como formacao ou treinamento.
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CAPITULO 1

FORMACAO DE PROFESSORES

Na sociedade contemporénea, as rapidas mudangas no mundo do trabalho desafiam
as escolas a passar por profundas transformagdes em suas praticas e culturas, devido ao
avanco cientifico e tecnoldgico e, ao desenvolvimento dos meios de comunicagdo e
expressao.

A tarefa de formar criancas, jovens e adultos de maneira a desenvolvé-los humana,
cultural, cientifica e tecnologicamente, com o objetivo de se prepararem para o mundo atual,
passa a exigir de governantes, sindicatos, familiares de alunos, funcionarios, diretores e
professores um esforco continuo, cada vez maior, de apropriacdo de saberes.

No entanto, ainda que esse desafio diga respeito a todos e precise ser priorizado pelas
politicas governamentais, é aos professores, profissionais essenciais nos processos de
mudanca das sociedades, que se costuma atribuir a maior responsabilidade pelo
enfrentamento desse desafio. A eles, a sociedade tem delegado a educacdo de criangas, jovens
e adultos. E um fato ja estabelecido no substrato cultural das sociedades que deles tem
dependido a educacdo formal. Assim sendo, independentemente de concordar com esta
delegacéo, é essencial investir na formacdo e no desenvolvimento professores, dado o papel
social que representam nesse contexto.

No intuito de avaliar que formag&o o profissional do “ensino fundamental™ teve no

decorrer do altimo século, uma abordagem histdrica sobre a formacéo de professores sera

* A Educacdo Bésica no Brasil é composta por trés etapas: educacio infantil (que atende hoje cerca de 5 milhdes
de criancas de 0 a 6 anos, em creches ou pré-escolas, geralmente mantidas pelo poder municipal); ensino
fundamental (que atende cerca de 36 milhdes de alunos de 7 a 14 anos, tem carater obrigatério, é publico,
gratuito e oferecido de forma compartilhada pelos poderes municipal e estadual) e ensino médio (que atende
cerca de 7 milhGes de jovens de 15 a 17 anos e é oferecido basicamente pelo poder estadual). ( PRADO, 2000, p.
94-97)
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desenvolvida neste capitulo.

1.1 Contexto histérico: formacao de professores

Nos séculos anteriores e em boa parte do século XX, o ensinar foi tradicionalmente
concebido como transmissdo de conteudos do professor para o estudante, de alguém que
conhece para quem desconhece. Havia uma relacao hierarquica verticalizada entre o estudante
e 0 professor.

Esperava-se gque tanto quanto o professor ensinasse, deveria o estudante aprender. Se
o0 estudante fosse capaz de reproduzir exatamente o que “ouvira”, entdo, daria a resposta
correta, tendo, portanto, “aprendido”. Supunha-se que, alguém, sendo professor, saberia como
ensinar e que os estudantes saberiam como aprender. O ensinar era uma acdo deliberada. O
aprender conotava passividade. Havia consenso sobre os papéis do professor e do estudante.
Segundo Périssé:

existia uma relacdo implicita de poder entre os conceitos de ensinar e
aprender. Quem ensinava supunha que sabia mais, o que lhe dava status de
superioridade, e por isso mandava. Quem aprendia achava que sabia menos,
era inferior, e por isso obedecia. (PERISSE, 2004, p. 11)

No periodo apods a Il Guerra Mundial, a partir de 1950, por conta da competicdo
polarizada entre as poténcias politicas, que eram 0os EUA e a Unido Soviética, valorizou-se 0
conhecimento cientifico, as Ciéncias Exatas, em especial a Fisica e a Matematica. A
Matematica Moderna foi considerada o eixo teméatico em torno do qual giraria toda uma
reforma de ensino efetivada nos EUA e seguida pelos paises com ele alinhados. Por conta
desses fatos, e pelo alinhamento do Brasil com EUA, durante a década de 1960, a formacéo
de professores ganhou importancia e ainda, de forma muito forte, no &mbito da Matematica e

da Fisica.
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Os cursos ministrados pelo Grupo de Estudos do Ensino de Matematica (GEEM), em

Sdo Paulo, servem como exemplo do que acontecia em nosso pais. Segundo Ruy Madsen

Barbosa:

Apbds um curso realizado em Sdo Paulo, em 1961, com patrocinio da
Secretaria da Educacdo, USP, Mackenzie, e National Science Foundation
(U.S.A), ministrado principalmente pelo légico-matematico George
Springer, é fundado o GEEM (Grupo de Estudos do Ensino da Matematica),
o qual, no art. | (Estatutos) constava: “O GEEM tem por finalidades, a —
incentivar, coordenar, divulgar e atualizar a Matematica, bem como o seu
ensino, nos cursos primario, secundario e normal, principalmente nos
estabelecimentos do Estado de Sdo Paulo, através da cooperacéo direta com
a Secretaria dos Negécios da Educacdo de S&o Paulo; b — promover
intercambio com entidades congéneres e Centros Universitarios, nacionais e
estrangeiros, a fim de que se introduza no ensino brasileiro, na medida dos
recursos pedagdgicos, os fundamentos da Matematica contemporanea.” .
Pesquisas, reunides de discussdo, experiéncias de ensino, e cursos foram
realizados, para e em varios niveis; docentes, conferencistas e pesquisadores
famosos apoiaram 0 movimento dele participando. Mudancas de énfases e
novos temas eram abordados. O GEEM passa por uma fase aurea e projecéo.
Outros grupos se formaram em outros estados, bem como grupos no préprio
estado de Sdo Paulo em trabalho conjunto. Em 1962, no IV Congresso
Brasileiro de Ensino da Matematica, realizado em Belém, os primeiros
resultados foram apresentados com sucesso. (BARBOSA, 2000, p. 5, itélico
e parénteses do autor.)

A filésofa Maria Aparecida Viggiani Bicudo (2003) argumenta que, a partir daquela

postura com relacdo as Ciéncias Exatas, no final da década de 1960 e inicio de 1970, paises

como Alemanha, Franca, Inglaterra investiram em programas de P6s-Graduacdo em Educacao

ou Ensino da Matematica e em alguns relativos a Educacdo ou Ensino da Fisica. No Brasil,

isso sO ocorre no final da década de 1970 e comeco de 1980. Ainda que a pesquisa

educacional avancasse de forma importante, havia uma distancia entre a teoria e a pratica

docente, que foi apontada “como um dos grandes desafios a serem enfrentados” na formacéo

dos professores:

A dissonancia existente entre o professor de escolas comuns destinadas a
toda a populacéo e as pesquisas sobre ensino, aprendizagem, gestao escolar e
educacdo foi tomando vulto e destacando-se no panorama educacional, de
maneira que na década de 1980 o foco de atencdo dos pesquisadores da area
incidiu sobre a formac&o dos professores (BICUDO, 2003, p. 10).
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Como se daria essa formacédo foi a primeira pergunta dos pesquisadores, tanto da
area pedagogica como daqueles que trabalhavam na éarea de contetdos especificos de ensino
durante os anos 1980-90. Assim, dois enfoques envolveram as preocupacgdes dos
pesquisadores: a formacdo inicial e a forma como se daria continuidade a ela. Além dos
enfoques anteriormente citados, em segundo lugar, ressalte-se que teria de haver um processo
de valorizacdo por meio de uma formacdo identitaria, esta, compreendida por Antdnio
Joaquim Severino e Selma Garrido Pimenta, como simultaneamente epistemoldgica e
profissional, realizando-se no campo tedrico do conhecimento e no &mbito da préatica social.

Segundo os mesmos autores, essa formacdo é epistemoldgica porque reconhece a
docéncia como um campo de conhecimentos configurados e em quatro grandes conjuntos:

conteudos das diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das Ciéncias
Humanas e naturais, da cultura e das artes; contetdos didatico-pedagdgicos,
diretamente relacionados ao campo da prética profissional; contetdos
ligados a saberes pedagdgicos mais amplos do campo tedrico da pratica
educacional; contetdos ligados a explicitacdo do sentido da existéncia
humana individual, com sensibilidade pessoal e social. (SEVERINO;
PIMENTA, 2002, p. 11-3).

Ainda os mesmos autores destacam que essa formacdo identitaria €, também, uma
formacgéo profissional, ja que “a docéncia constitui um campo especifico de intervencédo
profissional na pratica social” (SEVERINO; PIMENTA, 2002, p. 13).

Buscando as raizes subjacentes a formacdo profissional do professor do ensino
fundamental no seculo XX, podem-se distinguir os principais periodos na historia de sua

formacéo inicial.
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1.2. A formagéo inicial: 1934 a 1962 — 1°. periodo

Ao fazer uma reconstituicdo histérica das redes de ensino publicas e privadas no
Brasil, Abdel Jalil Akkari (2001, p. 163-189) considera que houve quatro grandes periodos
principais na histdria das lutas em prol da escola publica no pais, dos quais o primeiro, de
1934 a 1962, corresponde a introducdo do pensamento pedagdgico liberal, marcado nos anos
30 pela discussdo entre catolicos e leigos “quanto as orientacBes gerais da politica educativa
no pais”. Os primeiros defendiam uma concepcéo religiosa e humanista do ensino; os leigos
defendiam a escola publica como a Unica a estar “apta a garantir as mesmas chances
educativas para todos os cidad&os brasileiros”.

Em 1932, com o lancamento do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, liderado
por Fernando de Azevedo, os liberais defendem o ensino como uma fungéo “eminentemente
social e pablica” (AZEVEDO, 1932, p. 15).

Para os professores, ha informacdes advindas do governo e de revistas, anuarios,
relatérios, com a intencdo de prepara-los técnica e moralmente. Dessa forma o Centro de
Referéncia em Educacdo Mério Covas (CRE), em artigo disponivel em site* (2004, p.1),
descreve a situa¢do na época:

Leituras de Professores - 1890/1930

Os primeiros governos republicanos desenvolvem varias iniciativas visando
ao preparo técnico e moral do corpo docente. A primeira publicacdo oficial,
"A Eschola Publica" (1890/1897), informa o professorado a respeito das
novas concepg¢des pedagdgicas introduzidas na Escola Normal. A "Revista
do Jardim da Infancia", para professores de escolas infantis, difunde os
principios de Froebel (1896/1897). A Associacdo Beneficente do
Professorado Publico edita, em 1897, a "Revista do Ensino™ transformada
em oOrgdo oficial em 1911, incluindo na comissdo editorial inspetores
escolares em exercicio. Em 1918 é substituida pela "Revista Escolar”, que
dura até 1927, quando é criada a revista "Educacdo", propondo atualizar o
debate educacional. O primeiro "Anuario do Ensino do Estado de Sao Paulo"
é editado em 1907, servindo como principal veiculo de analise e avaliagdo

*PIMENTA, S. G. Funcées Sécio-Histdricas da Formacéo de Professores da 1a. & 4a. série do 1° Grau.
Disponivel em: <http://www.crmariocovas.sp.gov.br>. Acesso em: 16 ago. 2004.
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do ensino no Estado, difundindo relatérios de inspetores escolares e do
diretor geral da Instrucdo Publica e divulgando a "Escola Nova". (Disponivel
em: <http://www.crmariocovas.sp.gov.br>. Acesso em: 16 ago. 2004.)

Na década de 1930, por conta de uma emergente revolucdo industrial tardia e de um
reordenamento politico-sécio-cultural da sociedade brasileira, surgiram significativas
demandas por uma educacdo publica, gratuita e universal, que exigiram do Estado seu papel
de educador, fato que ja acontecera na Europa no final do século XIX.

Os ideais democraticos da Escola Nova®, que se disseminaram pelo pafs, comecaram
a influir na educacdo e na escola. No entanto, é importante ressaltar que, nesse novo contexto
brasileiro, a escola e a educacdo foram consideradas elementos potencializadores do
desenvolvimento do pais, levando os dirigentes a investirem no ensino fundamental,
colocando-o ao alcance das classes populares, intensificando as preocupacdes com a melhor
forma de ensino, com uma escola de melhor qualidade e, conseqlientemente, com a formacao
necessaria para os professores, 0s agentes responsaveis por tal mudanca. Era 0 momento de

dar especial atencdo as instituicdes formadoras de professores.

1.2.1 As Escolas Normais

A formacédo do professor do ensino fundamental brasileiro pelas Escolas Normais
data do século XIX, quando, em 1833, foi criada a Escola Normal de Niterdi-RJ, seguida da
criacdo de uma dezena de outras, até o final do século. Eram todas escolas publicas e foram
inauguradas nas capitais dos seguintes estados: Bahia, Ceard, Goias, Mato Grosso, Pard,

Paraiba, Rio Grande do Sul e Sdo Paulo. Essas escolas surgem no momento em que havia

> Escola Nova é um dos nomes dado a um movimento de renovagéo do ensino que foi especialmente forte na
Europa, na América e no Brasil, na primeira metade do século XX . "Escola Ativa" ou "Escola Progressiva" séo
outros termos pelos quais é conhecido. No Brasil, as idéias da Escola Nova foram introduzidas ja em 1882 por
Rui Barbosa (1849-1923). No século XX, vérios educadores se destacaram, especialmente ap6s a divulgagéo do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932. Podemos mencionar Fernando Azevedo (1894-1974),
Lourenco Filho (1897-1970) e Anisio Teixeira (1900-1971), grandes humanistas € nomes importantes de nossa
historia pedag6gica. (Rischbieter, L. Glossario Pedagdgico, 2005, p. 1)
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alguma difusdo dos ideais liberais no pais, questionando o Império e defendendo o
individualismo, a propriedade, a igualdade, bem como a expansdo do ensino primario. Por
conta disso, os entdo denominados professores primarios tiveram um consideravel impulso
em sua formagao.

Nossas Escolas Normais, até meados de 1920, marcadas por um caréater generalista e
enciclopédico, foram as Unicas instituicdes formadoras de professores. A partir do
fortalecimento das idéias escolanovistas e das novas demandas por educacdo, tornaram-se
essenciais as preocupagfes com os aspectos técnico-profissionais do ensino normal.

A formacdo de professores para o ensino secundario somente foi institucionalizada a
partir da criagdo, em 1934, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP e, em 1939,
com a instituicdo do modelo imposto pela Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi)®. A
consolidacdo de um novo Ensino Normal, sustentado nas ciéncias da educacdo’ e o
surgimento das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras foram os elementos significativos
em relacdo as preocupagdes com a institucionalizacdo da formacao de professores no Brasil.

Nota-se, nesse momento, interdependéncia entre o ensino primario e a formacao de
professores. A medida que aquele se expande, esta evolui. Esta interdependéncia se revelava,
no entanto, somente no aspecto quantitativo. De acordo com a sociedade da época, a Escola
Normal era, nesse inicio, destinada exclusivamente aos homens, uma vez que o papel da
mulher se resumia aos trabalhos do lar. Somente no século XX é que a mulher comecara a

freqlientar escolas e, particularmente, a Escola Normal, que se amplia gradativamente neste

® A corrente liberal criou a Universidade de Sao Paulo e a Universidade do Distrito Federal, tendo esta Gltima
sido idealizada por Anisio Teixeira e outros liberais da época. (...) Até entdo, o que se denominava universidade
era um aglomerado de escolas enfaixadas por um decreto lei, sem contetdo educacional, tendo como objetivo
apenas 0 ensino profissionalizante. A Universidade do Distrito Federal, contrastando com as idéias existentes,
tinha a missdo de conciliar o ensino universitario com a pesquisa basica. Houve fortes reagdes contrérias a estas
idéias, terminando com a extin¢do daquela universidade pelo decreto de 20 de janeiro de 1939, imergindo-a na j&
existente Universidade do Brasil criada em 05 de julho de 1937.

" A Psicologia, ao lado da Biologia e da Sociologia, afirmadas como a "santissima trindade" das ciéncias-fonte
da Educacdo, possibilitariam ao campo pedagdgico a realizacdo de seu grande designio: construir uma ciéncia do
homem (DEBESSE, 1974).
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século, mas longe de atender a demanda, uma vez que em 1949, informa Selma Garrido
Pimenta (2004, p. 38), 0 pais contava com apenas 540 escolas.

A partir de 1930, analisa Pimenta, o pais passard por profundas transformacdes
politico-econémicas e sociais. Com a crise internacional da economia’®, a sociedade, que era
pautada no modelo agrario rural, passa a ser regida pelo modelo urbano-industrial,
provocando a aceleragdo do capitalismo industrial. O avanco do capitalismo, que introduz
novas formas de producdo, gera a necessidade de que os operarios tenham, cada vez mais, um
minimo de instrucéo (e qualificagdo) para operar maquinas.

Por outro lado, a formacdo de nucleos urbanos passa a reclamar uma escolaridade
minima da populagdo. Primeiramente, para estar em condi¢fes de competir no mercado de
trabalho. Em seguida, para ter condi¢des de sobreviver na propria cidade, mais complexa do
que a sobrevivéncia no campo. E depois, pela possibilidade que a escolaridade minima abre
para o trabalho autbnomo ou ndo nas atividades comerciais, proprias do desenvolvimento
urbano.

Tais fatores, dentre outros, impulsionardo o Estado brasileiro a organizar, de forma
Unica e centralizada, a educacdo no pais - 0 que ocorrera com as Leis Organicas do Ensino -
42 a 46° - definindo claramente o ensino profissionalizante.

Esse processo de industrializacdo atingira seu apice na década de 60, tanto com o
desenvolvimento da industria nacional, como com a posterior instalacdo de inddstrias

estrangeiras. Nessa sociedade, com o desenvolvimento econémico configurado, a educacgéo

8 A Crise de 1930 gerou forte queda no nivel de renda, reduzindo as importagdes em 60%, principalmente devido
ao aumento dos precos dos importados na ordem de 33%, produzindo uma repentina caréncia por estes produtos
vindos do exterior. ROHDEN. 2005, p. 3)

® Com as novas Leis Organicas protagonizadas pela “Reforma Capanema” (1942-1946), o ensino secundario foi
organizado em dois ciclos: o primeiro ciclo (ginasial) com duracdo de quatro séries anuais e o segundo ciclo
(colegial) subdividido em curso classico e cientifico, ambos com trés séries anuais. Com a Reforma Capanema,
além da ampliacdo das Escolas Normais (formacdo de professores primarios e pré-primarios), apareceram as
Escolas Regionais e os Institutos de Educagdo. GOIAS (Estado). Secretaria da Educacdo. Breve historico do
Ensino Médio. 2004. v.1. Disponivel em : http://wwweducacao.go.gov.br Acesso em 20 out. 2004.
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escolar atua como coadjuvante na insercdo no mercado de trabalho, ndo em primeiro lugar,
mas de forma imprescindivel.

A partir desse quadro, de um lado, por conta da demanda da populagéo trabalhadora,
de outro lado por exigéncia do capitalismo industrial, as escolas passam a ter status de
degraus sociais. Organizando-se e reivindicando escola, porquanto esta era condicdo de
acesso ao mercado de trabalho e, portanto, de sobrevivéncia, a populagdo encontra resposta
por parte dos politicos.

Na época da ditadura Vargas (1937 a 1945), o modelo politico populista vai ao
encontro das aspiraces dos trabalhadores com a organizacdo do Sistema de Ensino no pais
através das Leis Organicas™, sistema esse que, antes, era definido de modo diferente em cada
Estado. O governo ditatorial se fortalece politicamente, ao identificar os anseios populares
antes que se transformassem em desestabilizadores sociais, “presenteando” a populagédo com
mais escolas.

Entre o final da 2* Guerra Mundial e até 1964, a ampliacdo de escolas sempre esteve
presente como resposta ao anseio popular por uma escolarizacdo maior, até porque era um
fator de voto e, por esta mesma razdo, interessante para os politicos.

Nesse periodo, é importante destacar ainda o papel dos intelectuais educadores na
luta pela expanséo da escolaridade. Os Pioneiros da Educagédo Nova vinham lutando, desde a
década de 20, por uma escola publica, gratuita e laica para todos, uma vez que predominavam
as escolas ligadas as ordens religiosas, que mantinham escolas pagas. Essa luta se traduziu, do
ponto de vista politico, na reivindicacdo pela obrigatoriedade de o Estado oferecer escolas
gratuitas para todos. Nesse sentido, os pioneiros foram militantes politicos no aparelho de

Estado e também pioneiros na criacdo de entidades de educadores, por exemplo, a Associacéo

19Segundo Lauro de Oliveira Lima (Estérias da educacdo no Brasil: de Pombal a Passarinho. Ed. Brasilia. 1974),
as reformas de 1942, que tomaram o nome de Leis Orgéanicas de Ensino, dispensaram qualquer debate publico,
sendo elaboradas em sigilo nos gabinetes, por um pequeno grupo de intelectuais, e impostas a um sistema escolar
em crescimento.
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Brasileira de Educacdo (ABE)'. Do ponto de vista pedagodgico, a luta dos pioneiros se
traduziu na proposi¢do de um novo modelo de escolas, que valorizava a democratizagdo das
relacGes entre professor e estudante, portanto, métodos novos e participativos. Essas propostas
pedagdgicas se fizeram presentes na escola publica de maneira mais evidente nas experiéncias
educacionais que foram desenvolvidas nos anos 60 (classes experimentais, ginasios
vocacionais, colégios de aplicacdo etc.).

De 1939 a 1945, periodo da 2* Guerra Mundial, o Brasil importava tudo, inclusive
professores. A economia de guerra obrigou o pais a "formar” seus profissionais. Para esse
fim, segundo Elza Nadai (1991, p.5), foram contratados cientistas estrangeiros,
principalmente professores franceses:

As primeiras medidas concretas no sentido da inovagdo do ensino em geral,
(...) ocorreram com a instalagdo dos primeiros cursos universitarios
direcionados para a formagao do professor secundario, em 1934. No bojo da
criacdo e instalacdo da primeira universidade brasileira (e da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras) em S&o Paulo, acorreram para esta cidade e,
depois para a do Rio de Janeiro (com a instalacdo da Universidade do Brasil)
cientistas estrangeiros que Se preocuparam em introduzir a pesquisa
cientifica nas diversas areas (das Ciéncias Humanas, Bioldgicas e Exatas),
superando a fase de autodidatismo e abrindo novas perspectivas para a
atuacdo docente. Para os campos de Historia e de Geografia, a contribuicdo
foi principalmente de cientistas franceses. Nomes como Fernand Braudel,
Emile G. Leonard, Lucien Febvre, Emile Coonaert, Jean Maugué, Pierre
Monbeig, Claude Lévi-Strauss, Paul Arbousse Bastide, Pierre Deffontaines,
Jean Gagé, Paul Vanorden Shaw colaboraram para a delimitacdo do campo
das Ciéncias Sociais no pais, sobretudo da Historia e da Geografia, de seus
métodos e objetos. (Cf. NADAI, 1992, p. 5)*

Foi com a criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de
Sdo Paulo (FFCL), em 1934, e da Faculdade Nacional de Filosofia (FNFI), integrante da

Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, em 1939, que foram estabelecidos cursos

1 A Associagdo Brasileira de Educagéo (ABE) foi entidade politica e ideologicamente heterogénea, onde Anisio
Teixeira, Fernando Azevedo e Lourenco Filho elaboraram, assinaram e publicaram o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova, em 1932, que expunha as diretrizes do programa de reconstrucao educacional do pais. (Revista
Educacdo da ABE , n° 99/dez. — 1999, p. 1)

12 Criada em 1934, foi nos anos 20 que a “idéia” da USP foi lancada e debatida, a “idéia” de uma universidade
que teria como elemento fundamental uma Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras como nucleo do sistema
universitario. A funcdo dessa Faculdade, ainda, seria a da formac&o das elites dirigentes da nacionalidade, lugar
por exceléncia do espirito critico, do universal, da razdo, da cultura livre e desinteressada. (GOLDEMBERG,
1989, p. 3)
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especificos visando a formacdo de professores secundarios. No entanto, desde o inicio da
criacdo dos cursos de bacharelado e licenciatura, houve uma nitida separacdo entre contetido
especifico e formacdo pedagdgica. Na FFCL, o objetivo era formar “cientistas”, ficando ao
encargo do Instituto de Educagéo a formacéo do professor. Entretanto, reportagens de jornais
da época, como por exemplo, o jornal O Estado de S&o Paulo de 03 jun. 1934, p. 1,
procuravam evidenciar que a criagdo da FFCL tinha como principal objetivo a formacdo e
aperfeicoamento de professores do ensino secundario e superior do pais.

A primeira legislacdo sobre o curso de Pedagogia, que formaria professores para
formar professores do ensino bésico, data de 1939%.

E nesse amplo contexto que se expandiu o Curso Normal. No inicio, essa expansio
da formac&o de professores imp6s-se como uma necessidade politica, econémica e social. Foi,
sobretudo, uma necessidade quantitativa.

A Escola Normal, que se amplia a partir da década de 30, cumprird basicamente a
finalidade de preparar o professor para atuar no ensino primario de entdo: seletivo e elitista.
Refletindo a contradicéo das estruturas de poder existentes, o Sistema de Ensino, de um lado,
se fundava nos principios do populismo nacionalista** e, de outro, vivia o retrocesso da
educacdo classista, voltada para a preparacdo de liderancas, mantendo em seu contetdo o
cunho literario académico.

A escola que se expandiu foi a profissionalizante, que tinha como objetivo “treinar”
as classes menos favorecidas. A burguesia cursava o ensino secundario e as mulheres da

classe burguesa, a Escola Normal — menos para se profissionalizarem e mais para se

3 0 curso de pedagogia foi instituido por ocasido da organizacdo da Faculdade Nacional de Filosofia, pelo
Decreto-Lei n° 1190 de 4 de abril de 1939. Foram fixados os curriculos plenos e também a duracéo de todos os
cursos. Para formacédo dos bacharéis, ficou determinada a duracédo de trés anos, adicionando-se um ano de curso
de Didatica para formar os licenciados, que era considerada como se¢do especial.

1 Getulio Vargas assumiu o poder, apds comandar a Revolucao de 1930, que derrubou o governo de Washington
Luis. Seus quinze anos de governo caracterizaram-se pelo nacionalismo e populismo. Sob seu governo, foi
promulgada a Constituicdo de 1934. (SKIDMORE, 1969, p. 30)
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prepararem para o seu "destino social” de mées de familia e esposas. Assim, o curriculo e os
contelldos dessa Escola Normal estavam voltados para essa finalidade. As que ndo
conseguissem se casar seriam professoras, j& que ndo teriam suas proprias criangas para
cuidar. Por conta disso, dignas representantes da sociedade, “vocacionadas” e carinhosas na
profissdo, pouco salério precisavam receber, uma vez que ser professora e estar na escola era
como que uma extensao do lar.

Segundo os pressupostos da educacédo liberal®™, a professora esperava ensinar a um
“aluno ideal”, pronto a ser construido conforme o modelo da classe média alta, favorecido
pela infra-estrutura que trazia da familia. Quando o aluno ndo conseguia acompanhar, era
naturalmente “excluido” da escola.

Mas, a Escola Normal ndo era a Unica opcdo para os estudantes da época. Havia, a

partir de 1932, os Institutos de Educacéo.

1.2.2 Os Institutos de Educacéo®

A partir de 1932, foram criados os Institutos de Educacdo, que ampliaram as
finalidades da Escola Normal, fazendo com que o prdprio curso primario e pré-primario
pudessem ficar a disposicdo da préatica dos estudantes-mestres. A partir dai, o curso formador
de professores e o0s cursos de extensdo e aperfeicoamento para professores ja formados
tiveram um grande desenvolvimento.

Os Institutos de Educacdo constituiram-se na elite das Escolas Normais. Seletivos,
eram freqlientados pela classe média alta, incorporando novas experiéncias didatico-

metodoldgicas, principalmente aquelas da Escola Nova. No entanto, ndo incorporaram as

BTEIXEIRA, M. O significado pedagdgico da obra de Anisio Teixeira. S&o Paulo: Loyola Ed., 1985.

16 Segundo Anisio Teixeira: “A primeira ‘escola de educacio’ de nivel universitario, que existiu no Brasil, foi a
"Escola de Professéres" do Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro, criada em 1932 no ex-Distrito Federal, que
daquele modo passou a designar-se, quando de sua incorporacao a Universidade do Distrito Federal fundada em
1935.” (1969, p. 239)
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mudancgas sociais que ja se faziam sentir no ensino primario em geral. Os professores, de
origem social diferente de seus estudantes e recebendo curriculos antiquados e distanciados da
realidade do ensino priméario, formavam-se com contetdos insuficientes e inadequados para
ensinar os saberes escolares minimos as criancas provindas das camadas subalternas da
populagéo.

Pimenta (2004, p.1), em artigo sobre as fungdes socio-histéricas da formacdo de
professores da 1% a 4% série do primeiro grau, assinala:

O caréter elitista da Escola Normal e dos Institutos Educacionais pode ser
atestado ja em 1963 quando Luiz Pereira afirmava que "quase metade dos
atuais professores primarios brasileiros ndo se diplomou pelas escolas
normais”. (PEREIRA, Luiz. O Magistério primario na sociedade de classe.
SP, FFLCH-USP, Boletim n°® 277, 1963, p. 79.). [...] Isto revela, de um lado,
gue o interesse da normalista ndo estava associado ao desempenho da
profissdo e, de outro, o fato de que a expansdo quantitativa das Escolas
Normais ndo correspondia a regulamentacdo profissional da professora,
favorecendo o preenchimento politico-eleitoreiro dos cargos. (PIMENTA,
2004, p.1).

1.3 A formagao inicial: 1962 a 1964 — 2°. periodo

Com a promulgacdo, em 1961, pelo Congresso brasileiro, da Lei n° 4024, primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), ha um refor¢o a escola publica que,
no entanto, ndo alcancga as “comunidades desfavorecidas e as populagdes rurais” (AKKARI,

2001, p. 165). Porém, gracas a atuacdo do pedagogo Paulo Freire*’ e ao trabalho pioneiro do

17 O educador pernambucano Paulo Reglus Neves Freire pensa e sistematiza, em 1962, quando trabalhava como
professor da Universidade Federal de Pernambuco, seu método de alfabetizagdo. O carater inovador do método
advinha do fato de combinar conquistas da Teoria da Comunicacéo, da Psicologia e da Didatica, de ndo utilizar
as tradicionais cartilhas e de defender a necessidade de se produzir o material para o ensino a partir da fala de
cada grupo de analfabetos. Partindo da realidade dos grupos, o processo de alfabetizacdo identificava-se a um
processo de conscientizacdo que deveria capacitar os alunos tanto para a aquisi¢do de instrumentais de leitura e
escrita quanto para sua libertacdo da condi¢do de opressdo em que se encontravam. O sucesso obtido pelo
método nas primeiras experiéncias desenvolvidas em Recife, no ambito do Movimento de Cultura Popular,
propiciou sua difusdo. Em 1963, foi utilizado em experiéncias em Angicos e Natal (RN), em Osasco (SP) e em
Brasilia. Com o golpe de 1964, Paulo Freire exilou-se e a pratica de seu método foi proibida no pais, apesar de
seus livros continuarem a ser editados e vendidos livremente. (BEISIEGEL, C. R. 1982, p.1).



31

Movimento de Educacdo Basica (MEB), a alfabetizacdo de adultos e a educacdo popular
tiveram algum desenvolvimento, marcado por multiplas batalhas sociais e logo ceifado pelo
advento do regime militar, em 1964, interrompendo as expectativas geradas pelas campanhas
de alfabetizac&o popular.

A partir da década de 1960, segundo Pimenta (2004), a formacdo dos professores
primarios continuou sendo realizada pelas Escolas Normais e pelos Institutos de Educagdo. A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 4.024/61) ndo alterara de forma
significativa o Ensino Normal, mas ha, porém, para Pimenta (2004), uma “deterioracdo do
trabalho em geral num capitalismo selvagem de acumulacdo continua — deterioragdo do
trabalho do homem e da mulher”. Para a autora, “a formacao da professora degradou-se no
bojo da deteriora¢do do ensino como um todo”. Ocorre que,

Como ja afirmaram varios autores, no capitalismo interessa manter a escola
no limite da sobrevivéncia: a escola reclamada pelo povo e que lhe é dada
para aplacar seus reclamos € aquela que satisfaz as exigéncias dos interesses
do capital — adestrar minimamente os alunos para serem trabalhadores
produtivos. Uma vez que a escola sequer cumpria esse minimo, era
necessario modificar a situacdo: os altissimos indices de evasao e repeténcia
mostravam uma ineficacia da escola, perigosa tanto para a estabilidade do
capital como para a social. (PIMENTA, 2004, p.1)

Neste momento é que se impde uma nova reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, que,

portanto, incluia a Escola Normal.

1.4 A formacéo inicial: 1964 a 1970 — 3° periodo

Com o regime militar implantado a partir de 1964, inicia-se o terceiro periodo, que
interrompeu todas as expectativas suscitadas pelas campanhas de alfabetizagcdo popular do
periodo anterior. Para o regime militarista, o tecnicismo foi a melhor escolha por sua

racionalidade, eficiéncia e produtividade, tudo por conta dos acordos feitos entre o Ministério
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da Educacédo e a Agéncia Americana de Ajuda ao Desenvolvimento — USAID. (Cf. Akkari,

2001)

Segundo Vivian Batista da Silva em Uma historia das leituras para professores:

analise da producdo e circulacdo de saberes especializados nos manuais pedagdgicos: 1931-

1970%,

Entre 1960 e 1971, o chamado “tecnicismo” tem uma posicao nuclear no
discurso educacional, inclusive nos manuais pedagdgicos. Trata-se de uma
“renovagcdo radical e capilar da pedagogia”, atenta, sobretudo, as questdes de
instrucdo (CAMBI, 1999). No caso brasileiro, essa tendéncia esta
relacionada com a politica desenvolvimentista do Regime Militar (CUNHA,
1985) e configura-se por uma preocupagdo muito forte com 0s recursos
técnicos desenvolvidos pela ciéncia e aplicaveis ao dominio educacional.
Assim, Democracia e Educacgdo sdo freqlientemente utilizadas no intuito de
se atestar a relevancia dos meios intuitivos no processo de aprendizagem.
Ainda com uma finalidade ilustrativa, vale retomar uma citagcdo localizada
em Didatica Geral (PENTEADO JUNIOR, 1965), na parte relativa a
“matéria do ponto de vista do aprendiz”. No manual estd escrito que o
“problema do ensino consiste em conservar a experiéncia do estudante
movendo-se na dire¢do daquilo que o adulto formado ja conhece. Por isso, é
necessario que o mestre conheca a0 mesmo tempo a matéria e as
necessidades e capacidades caracteristicas do estudante” (PENTEADO
JUNIOR, 1965, p. 80). O autor do manual ndo faz maiores apreciacdes sobre
o0s trechos transcritos, expondo apenas as palavras de Dewey quanto aos
modos tidos como “ideais” para se conduzir 0 magistério. Nota-se, entdo, a
presenca mais marcante de transcrigdes as quais ndo se acrescentam
comentarios mais detidos, mas que ressaltam os contributos do tedrico norte-
americano como um “grande reformador dos métodos da educacdo”
(PENTEADO JUNIOR, 1965, p. 237) (Cf. SILVA, 2002, p. 12)

Assim, o professor € visto como um técnico com eficiéncia (capaz de produzir um

efeito) e eficacia (qualidade daquilo que € eficaz) e o estudante é alguém para quem o

material é preparado. O tecnicismo, empregado em todas as areas, restringe o estudante a criar

e a pensar, impede-o de exprimir-se e confina o conhecimento ao limite dos verbos precisos.

Para a escola tecnicista se efetivar e exercer seu papel social — e o social era ditado pelos

militares que detinham o poder — foram divulgados modelos e métodos educacionais com

aparelhos que permitiam formas de ensinar “fantasticas”. Em nome do tecnicismo, tudo

'8 Trabalho apresentado na 25 reunido anual da Associacdo Nacional em Pés-graduacio e Pesquisa em Educacio
(Anped) —29/9 a 2/10 de 2002, p. 12. (Cf. SILVA, 2002, P. 12)
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poderia ser feito. S6 ndo era permitido criar ou recriar. Essa foi a época em que os professores
foram obrigados a aprender a manejar os recursos audiovisuais e a usar a Instrugédo

Programada, pensada pelo psicélogo Bhurrhus Frederic Skinner.*

1.4.1 A Habilitacdo ao Magistério — década de 1970

Em plena ditadura militar, foi promulgada a Lei 5692/71, que dedicou também
atencdo especial a educacao de jovens e adultos ndo escolarizados ou semi-escolarizados de
forma nunca dantes considerada.

A Lei dividiu o Sistema Educacional em dois subsistemas: o Ensino Regular e o
Ensino Supletivo, posto em prética através de cursos e ou exames, quando foi prevista uma
escola publica para os jovens e adultos trabalhadores. Entre as habilitacdes profissionais do 2°
grau, a Lei n® 5692/71 modificou a antiga nomenclatura, de Escola Normal para Habilitagcdo
ao Magistério. Apos o aluno ter cursado as disciplinas do Ndcleo Comum (Formacéo Geral),
ele deveria cursar as disciplinas em dois anos. Se optasse por fazer alguma especializacdo:
pré-escola, deficientes, alfabetizacdo, literatura infantil, ou quaisquer outros modelos
permitidos pelo Parecer CFE 349/72, cursaria um ano a mais, num total de trés.

Apos a Lei 5692/71, segundo estudos criticos de Candau (1988, p.23), foi possivel
detectar caracteristicas no curso de Habilitagdo ao Magistério como: falta de identidade
prépria; o conteudo ndo abrangia a educacdo geral; alunos com poder aquisitivo mais baixo e

considerados menos “competentes” encaminhavam-se para o curso de magistério, e ainda:

19 Burrhus Frederic Skinner, psicélogo contemporaneo, nasceu nos EUA em 1904 e lecionou nas Universidades
de Harvard, Indiana e Minnesota . Publicou: Behavior of Organisms (o comportamento dos organismos), Verbal
Behavior (comportamento verbal), Science and Human Behaviour (comportamento cientifico e humano).
Skinner propunha a utilizagdo de maquinas de ensinar como forma de resolver os impasses que surgem em
decorréncia das dificuldades de atender cada aluno. O acompanhamento poderia ser feito pela prépria maquina,
especialmente nas formas de avaliacdo, entendidas por ele como parte essencial da aprendizagem. (Cobra,
Rubem Q. - Burrhus Skinner. COBRA PAGES: www.cobra.pages.nom.br, Internet, Brasilia, DF)
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a) 0s estagios continuavam sendo, como antes, de observacado, participacdo e
regéncia. Por falta de espaco e tempo, e ainda boa vontade, os estagios
deixavam de ser realizados; b) os contetdos do ndcleo comum e aqueles da
parte profissionalizante ndo tinham articulacdo didatica; c) havia pouca
correlagdo entre a realidade do ensino do 1° grau e a formacéo profissional;
d) os livros didaticos disponiveis ndo contemplavam o pais, eram
dissociados da realidade sécio-cultural e politica brasileira. (CANDAU,
1988, p. 23)

1.5 A formagao inicial: 1980 a 1996 — 4° periodo

Akkari (2001) considera que com o retorno progressivo & democracia comega 0
guarto periodo. Em 1980, com o aprofundamento do debate sobre questdes educacionais, 0
professorado passou a ser reconhecido como um dos principais agentes de mudanga, seja da
qualidade do ensino, seja da democratizacdo da sociedade brasileira. O debate girou em torno
dessa democratizacdo e, ainda, sobre a permanéncia de criangas das classes desfavorecidas na
escola.

Em 1983, uma escola critica aparece como decorréncia dos anseios de liberdade,
trazendo em seu bojo novas idéias e novos métodos de ensino. Nessa escola, o professor é o
educador que direciona a forma de aprendizagem com participagdo concreta do estudante,
visto como cidaddo, que faz e cria a histéria. H4& uma articulagdo entre o educador e 0
educando. Em meados dos anos 1990, é votada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional.

A Lei n° 9.394/1996, denominada Nova LDB, introduz uma inflexdo no assunto ao
substituir a expressdo profissional do ensino, que remete a uma visdo nitidamente
conteudistica, pela expressdo profissionais da educacdo®, a qual, além dos contetdos e de

suas tecnologias a serem ministrados em processos formativos, enfatiza a dimenséo politica e

%0 0 Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro — SINTUFRJ —
prefere a expressdo “profissionais em educacdo”. (Cf. site: http://www.sintufrj.org.br/ Acesso em 05-03-2005)
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social da atividade educativa, e inclui a dinamica escolar, o relacionamento da escola com o
seu entorno mais amplo, a avaliacdo, a gestdo. Essa formacdo, de acordo com o Artigo 62 da
LDB/1996, far-se-a em cursos superiores de licenciatura, de graduacdo plena, admitindo-se,
como minima, a formac&o em Cursos Normais de nivel medio.

Conforme esse mesmo artigo, as Licenciaturas destinam-se a formacdo de
professores para atuar:

a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Neste
caso, a formacdo se da nos Cursos Normais Superiores, podendo também se
realizar em cursos de Pedagogia, quando oferecidos pelas Universidades e
Centros Universitarios; b) nas séries finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio. Neste caso, a formacdo se dd nas Licenciaturas das areas
especificas do conhecimento - Licenciatura em Fisica, em Matemaética, em
Geografia etc.

Os artigos, abaixo transcritos, assim se referem aos fundamentos da formacgdo dos
profissionais da educagdo:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos: | - a
associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitacdo em
servico; Il - aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em
instituicOes de ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como formagéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (Cf. BRASIL, 1996)

Portanto, pela Lei, ha que estar formado, capacitado, no nivel superior. A partir da
LDB 9394/1996, ha uma gradativa diminuicdo dos Cursos Normais, que ainda formam
professores em nivel médio. O curso ainda existe, porém, por exigéncia legal, “até o fim da
Década da Educacdo (2007) somente serdo admitidos professores habilitados em nivel

121

superior ou formados por treinamento em servi¢o.”<", o que pode antecipar o seu fim.

2! ei 9.394/96 TITULO IX Das Disposicdes Transitdrias - Art. 87. E instituida a Década da Educag&o, a iniciar-
se um ano a partir da publicagdo desta Lei. [...] § 4°. Até o fim da Década da Educacéo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.
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A habilita¢éo de professores — 1996

Freqlientemente, o professor é apontado como responsavel pela ma qualidade do

ensino. Entretanto, as varias mudancas institucionais — planos educacionais, mudancas

curriculares, sistemas de avaliagéo etc. — sejam elas inseridas ou retiradas do universo escolar,

ndo tém tido a contribuicdo do profissional mais interessado, porque a eles nada é perguntado,

como se fossem incapazes de expressdo propria.

Tardif, Lessard e Gauthier (1998, apud FORMOSINHO; NIZA, 2002, p.1),

coordenadores de um estudo comparado das reformas na formacdao inicial de professores,

retiram o enfoque critico ao professor, mudando-o para sua formacdo, afirmando que:

(...) na Europa como na América e um pouco por toda a parte, € severo o
diagnostico sobre a escola, acusada de um desempenho mediocre em funcgao
das importantes somas investidas. A formagdo de professores tem sido
especialmente apontada por ndo ter sabido produzir profissionais
competentes que tivessem podido inverter ou mitigar a situacdo, melhorando
0 desempenho dos alunos.

Nesse sentido, para responder a pergunta de como se pode formar um professor

competente, Teresa Cristina Rego e Guiomar Namo de Mello afirmam que h& duas

perspectivas definidoras:

Uma série de estudos realizados nas ultimas décadas voltados a compreensdo
do processo de desenvolvimento e aprendizagem do professor e da
profissionalizacdo docente, ajuda a caracterizar essas novas exigéncias e
competéncias do oficio. Destes trabalhos emergem claramente duas
perspectivas que definem um professor competente: a primeira ressalta o
carater reflexivo que a atividade docente deve assumir. Nesta ética o
professor passa a ser entendido como um profissional reflexivo, preparado
para examinar com criticidade sua pratica e o contexto em que trabalha, e
para lidar de modo auténomo e criativo com as incertezas e problemas
concretos do cotidiano escolar. A outra perspectiva ressalta a dimensdo da
pesquisa no oficio docente. Nesse enfoque o professor passa a ser visto como
profissional-pesquisador, que investiga os meandros do cotidiano de sua sala
de aula e da cultura institucional da qual esta incorporado, capaz, portanto,
de produzir conhecimentos e ndo apenas consumir 0s conhecimentos ja
elaborados. (REGO; MELLO, 2002, p. 4)
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Entretanto, para haver um professor pesquisador em sala de aula, sua formacéo
precisaria estar fundamentada também em uma racionalidade pratica, a qual reconhecesse a
existéncia de um conhecimento espontaneo, intuitivo, experimental e cotidiano, que precisa
sempre ser trabalhado e desenvolvido.

A formacgdo investigativa do professor se dd& em momentos distintos, e acontece
sobretudo no didlogo da pratica com a teoria. Ao refletir sobre a pratica, o professor
desenvolve uma atividade investigativa que ira caracterizd-lo como produtor de
conhecimentos praticos sobre o ensino, e ndo mais como um “especialista”, ao estilo
tecnicista, que pressupde a superioridade do conhecimento tedrico sobre os saberes praticos.

Paulo Freire ao se referir a seu percurso profissional afirma:

N&o nasci marcado para ser um professor assim (como sou). Vim me
tornando desta forma no corpo das tramas, na reflexdo sobre a agéo, na
observacao atenta a outras préaticas, na leitura persistente e critica. Ninguém
nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos, na pratica social de que
tomamos parte. (1979, p. 2)

Para Henri Giroux (1997, p. 33), o trabalho docente é um trabalho intelectual e nédo
puramente instrumental ou técnico, pois, se “nds dignificamos a capacidade humana de
integrar pensamento e pratica, [...] destacamos a esséncia do que significa entender os
professores como profissionais reflexivos.” Conferindo a docéncia uma dimensao politica,
Giroux pensa os professores como “intelectuais transformadores”.

Ja para Antonio Novoa (1991), o professor precisa de uma formacéo critico-reflexiva
que implique trés tipos de desenvolvimento: pessoal, profissional e organizacional, isto €, o
professor ndo s6 se forma pelo processo de crescimento pessoal e aperfeicoamento
profissional, como também pela transformacdo da cultura escolar, fazendo-se parte da
dimensao politica do ato educativo.

Ainda, para Maria Lucia Arruda Aranha, ha trés aspectos relevantes na formacéo do

professor que precisam ser considerados:



38

a) a qualificacdo, que permite ao professor adquirir 0s conhecimentos
cientificos indispensaveis para o ensino de um conteddo especifico; b) a
formacdo pedagodgica, que na atividade de ensinar, ajuda-o a superar 0s
niveis do senso comum, transformando-a em uma atividade sistematizada; c)
a formacdo ética e politica, resultando em uma educacéo a partir de valores,
tendo em vista um mundo melhor. (1999, p. 152, italicos da autora).

1.6.1 Qualificacdo do professor contemporaneo: competéncias/habilidades

Dominar o contetdo dentro da area escolhida é o primeiro passo da competéncia do
professor. As transformacdes pelas quais a sociedade estd passando estdo criando uma nova
cultura e modificando as formas de producdo e apropriagdo dos saberes.
Caberia entdo aos professores mediar a construcdo do processo de conceituacdo a ser
apropriado pelos estudantes, buscando a promocdo da aprendizagem e desenvolvendo
habilidades importantes para que eles participem da sociedade que, hoje, muitos estdo
chamando de "sociedade do conhecimento™.

Este processo de conceituacdo a ser apropriado pelos estudantes é um elemento
chave na organizacao das situacGes de aprendizagem, e ao professor compete criar condi¢oes
para que o estudante "aprenda a aprender”, desenvolvendo situacdes de aprendizagens
diferenciadas, estimulando a articulacdo entre saberes e competéncias. Reafirma-se, assim, a
aprendizagem como uma construcao, cujo epicentro é o proprio aprendiz.

Para esse aprendiz, o professor ndo deve ser do tipo para quem predomine o conceito
de ensino como informacdo, que se apdie em uma relagdo passiva professor-aluno e que na
maioria das vezes, por meio do livro didatico, "transmite" as informacGes para um discente
que as repete, sem conseguir associa-las a uma interpretacdo e ligacdo com a realidade, que
forneca sentido ao préprio aprendizado. Faz-se necessaria a existéncia de um docente que
tenha dominio sobre os objetos do conhecimento, desse modo, cumprindo a fungdo primordial
da escola que é a de ensinar, agindo e intervindo para que os estudantes aprendam o que

sozinhos nédo teriam condigdes de fazé-lo por si mesmos.
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Para isso, o professor terd que apresentar competéncias e habilidades, que
demonstrem dominio de conhecimentos, e que também sejam inseparaveis da acdo.
Competéncias se constituem num conjunto de conhecimentos, atitudes, capacidades e
aptiddes que habilitam alguém para varios desempenhos da vida.

Para Guy Le Boterf?, “a competéncia so se realiza na agdo. Esta ndo pré-existe
aquela: ndo ha competéncia a ndo ser em ato. A competéncia ndo pode funcionar no vazio.”
Liga-se ao saber-conhecer. Ja as habilidades se ligam a atributos relacionados ndo apenas ao
saber-conhecer, mas ao saber-fazer. Em geral, as habilidades s&o consideradas como algo
menos amplo do que as competéncias. Assim, a competéncia estaria constituida por vérias
habilidades. Entretanto, uma habilidade n&o "pertence” a determinada competéncia, uma vez
gue uma mesma habilidade pode contribuir para competéncias diferentes. O autor propde um
novo panorama para a formacao profissional, baseado na premissa de que o desenvolvimento
das competéncias depende de uma tripla responsabilidade: da propria pessoa, do

gerenciamento do trabalho e do sistema de formagdo. (1994, p. 10-23).

1.6.2 Formacéo pedagogica

A escolha de contetdo, dentre as inimeras possibilidades que se apresentam, faz
parte da formacdo pedagdgica do professor, assim como a sele¢do dos contetidos condizentes
com os objetivos que, concebidos de antemdo, garantirdo a eficacia da acdo educativa.
Dominio em Filosofia e Historia da Educacao permitirdo maior embasamento teérico.

A explosdo do crescimento de escolas durante a segunda metade do século XX deu

lugar a uma populacéo escolar numerosa e diversificada, em termos de origens sociais, etnias

22 De la compétence. Essai sur un attracteur étrange. Paris, Les Editions d'Organisation. Obra em que o autor
problematiza exaustivamente o conceito de competéncia, sendo particularmente rico ao nivel das referéncias as
varias perspectivas sobre o mesmo. A partir da apresentacdo de uma proposta original de problematizacdo e
operacionalizacdo do conceito, Le Boterf articula-o com as teméticas da inovacdo, das identidades e da
organizagdo do trabalho. E ainda um livro onde se pode encontrar uma vasta diversidade de grades de analise das
competéncias. (LE BOTERF, G. 1994, p.1, apresentacao, trad. da autora)
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e sexos — o0 professor deve desenvolver competéncias de trabalho com publicos maiores e
diversos.

Identificam-se tendéncias atuais na maior autonomia dos estabelecimentos escolares
frente ao poder publico central e na necessidade de estabelecer relagdes mais estreitas com as
comunidades familiais e locais — 0 professor deve construir competéncias de organizacdo do
trabalho na escola. Essa mudanca de papel dos docentes na escola deve ser levada em
consideracdo pelo ensino que é responsavel pela formacao dos professores — em nivel médio e

em nivel superior.

1.6.3 Formacao ética e politica

Espera-se do professor que desenvolva um trabalho intelectual transformador néo s6
propiciando mudancas dos comportamentos considerados indesejados nos estudantes, mas
também educando para um mundo melhor, que estd sempre para ser construido. Portanto, a
educacdo, que esta inserida em um contexto maior — social, econémico e politico — exige
professores ndo-alienados de seu tempo, mas alguém que seja capaz de formular juizos de
valor a respeito de comportamentos coletivos e individuais.

Para Marilena Chaui, a consciéncia de si, moral ou ética, é:

A espontaneidade livre e racional para escolher, deliberar e agir em
conformidade com a liberdade, os direitos alheios e o dever. E a pessoa
dotada de vontade livre e de responsabilidade. E a capacidade para
compreender e interpretar usando a situacdo e sua condi¢do (fisica, mental,
social, cultural, historica); viver na companhia de outros segundo as normas
e os valores morais definidos por sua sociedade, agir tendo em vista fins
escolhidos por deliberacdo, realizar as virtudes e, quando necessario,
contrapor-se e opor-se aos Vvalores estabelecidos, em nome de outros
considerados mais adequados a liberdade. (CHAUI, 2003, p.305).

Definida a consciéncia de si (politica), a autora ainda assinala: “é o cidadao, o
individuo situado no tecido das relagdes sociais como portador de direitos e deveres definidos

na esfera pablica, relacionando-se com o poder politico e as leis”. (2003, p. 305)
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O imaginério popular tem acoplado uma imagem sacerdotal a profissdo docente.
Segundo esta visdo ja tradicional, ao professor é atribuida uma funcdo missionaria que, muitas
vezes, ele até aprecia assumir. Por outro lado, sendo um trabalhador assalariado, seja no setor
particular ou no setor publico, este professor precisa lutar por melhores condicGes de trabalho
e salario, da mesma maneira que todos os proletarios. Portanto, um dos problemas a enfrentar
diz respeito a definicdo da sua representacdo social e seu real valor, assim como seu papel na
transformacéo da sociedade e tal definicdo constitui-se num processo complexo.

Em 1996, a Comissdo Mundial para a Educacdo do Século XXI, presidida por
Jacques Delors, na Unesco, empreendera a iniciativa de repensar o papel da educacgdo no
contexto da mundializacdo das atividades humanas, e prop0s através de um relatério, quatro
pilares para servirem de base a educagdo do préximo milénio - aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser®®.

O filésofo Edgar Morin (2000, p. 4-5), com sua visdo integradora da totalidade,
pensou 0s saberes na perspectiva da complexidade contemporéanea, explorando novos
angulos, muitos dos quais ignorados pela pedagogia atual, para servirem de eixos que
norteassem a educacdo do préximo milénio. Sdo eles: Cegueiras Paradigmaticas, o
Conhecimento Pertinente, o Ensino da Condicdo Humana, o Ensino das Incertezas, a
Identidade Terrena, o Ensino da Compreensio Humana e a Etica do Género Humano.

Esses saberes propostos por Morin antecedem qualquer guia ou compéndio de
escola, fazem parte de uma idéia de identidade terrena na qual o destino de cada pessoa joga-
se e decide-se em escala internacional, cabendo a educacdo, e, por conseguinte, ao professor,
a missao ética de buscar e trabalhar uma solidariedade renovadora, que dé novo alento a luta

por um desenvolvimento humano sustentavel.

8 Cf. DELORS, Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI,
coordenada por Jacques Delors. O Relatorio esta publicado em forma de livro no Brasil, com o titulo Educacéo:
Um Tesouro a Descobrir (UNESCO, MEC, Cortez Editora, Sdo Paulo, 1999), p. 89-102.
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Conforme as palavras de Novoa: “E impossivel imaginar alguma mudanca que ndo

passe pela formagdo de professores™®. Nos programas de acdo politica dos dirigentes de

Estado, nos discursos reformadores dos governos, ou na literatura produzida pelos

investigadores

reencontramos sempre as mesmas palavras, repetidas uma e outra vez sobre
a importancia dos professores nos “desafios do futuro”. Ou porque Ihes cabe
formar os recursos humanos necessarios ao desenvolvimento econémico, ou
porque lhes compete formar as geracfes do século XXI, ou porque devem
preparar 0s jovens para a sociedade da informacéo e da globalizagdo, ou por
qualquer outra razdo, os professores voltam a estar no centro das
preocupacdes politicas e sociais. (NOVOA, 1999, p. 2)

O mesmo autor ressalta, ainda, sobre a formacéo de professores:

N&o estou a falar de mais um “programa de formacdo” a juntar a tantos
outros que todos os dias sdo lancados. Quero dizer, sim, da necessidade de
uma outra concepg¢do, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores, ao longo dos diferentes ciclos da sua vida. (NOVOA, 1999, p.7)

Para NGvoa, os professores tém que redescobrir uma identidade coletiva, com a qual poderdo

cumprir seu papel de formagdo das criancas e dos jovens. Portanto, além da formacéo inicial, ha que se

prover a educacdo continuada, como auxilio e meio de refletirem sobre a propria profissdo, seu

trabalho, e a procura de consolidagéo das “dimensdes coletivas da profissdo”. Por dimensdes coletivas

da profissdo entende-se que o profissional da educacdo deve atentar para uma postura critico-reflexiva,

com capacidade para reinterpretar as concepcdes tradicionais a luz de perspectivas atuais, concebendo

a profissdo como uma atividade que, além do labor, seja um compromisso com um saber técnico-

cientifico entrelacado as relacdes econdmicas, culturais, éticas e politicas com a sociedade, seja na

educacdo inicial, seja na educacao continuada. que se continuara discutindo no préximo capitulo.

24 No6voa, A. Os professores na virada do milénio: do excesso dos discursos a pobreza das praticas. Educ.
Pesqui., S&o Paulo. Jun 1999, vol.25, no.1, p.11-20.
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CAPITULO 2

EDUCACAO CONTINUADA PARA O PROFESSOR
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Por muito tempo, as politicas oficiais para a formacdo de professores néo tiveram a
preocupacao de incentivar a relacdo entre teoria e pratica docente. Inicialmente, a ténica era
“reciclar” o educador, descartando o seu conhecimento real. Introduzia-se 0 novo
desconectado do velho, oferecendo cursos rapidos e descontextualizados, por meio de
palestras e encontros esporadicos, geralmente superficiais. Mais tarde, coerente com o
momento histdrico pelo qual passava a concepcdo de educacdo, a tonica passou a ser a de
“treinar” o educador, tendo como eixo central a modelagem de comportamentos,
desencadeando acOes apenas de carater tecnicista, com finalidades mecanicas.

Nas ultimas décadas, buscar a continuidade da formacdo de professores do ensino
fundamental apresenta-se como tema obrigatorio no cenario educacional.

Na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos®, realizada em Jomtien,
Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990, foi aprovada uma Declaragéo, cujo objetivo principal
constituia-se em um plano de acdo para satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem,
indicando o papel do professor, sua formagéo inicial e a necessidade da capacitagdo em
Servico.

No item 1.6, Estruturar Aliancas e Mobilizar Recursos, da Declaragdo mencionada,

afirma-se:

2% 1990: A Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, lanca um
movimento mundial para se oferecer uma educacéo bésica a todos - criangas, jovens e adultos. Dez anos depois,
em Dakar (Senegal), no Férum Mundial sobre a Educacéo, os Paises se comprometem a alcangar a concluséo da
educacdo bésica para todos em 2015. In: http://www.unesco.cl/port/organizacion/escolaunesco/2.act. Acesso em
24-10-2005.
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O proeminente papel do professor e demais profissionais da educacdo no
provimento de educacdo basica de qualidade devera ser reconhecido e
desenvolvido, de forma a otimizar sua contribui¢do. Isso ird implicar a
adocdo de medidas para garantir o respeito aos seus direitos sindicais e
liberdades profissionais, e melhorar suas condicGes e status de trabalho,
principalmente em relacdo a sua contratagdo, formacao inicial, capacitacdo
em servico, remuneracdo e possibilidades de desenvolvimento na carreira
docente, bem como para permitir ao pessoal docente a plena satisfacdo de
suas aspiracGes e o cumprimento satisfatério de suas obrigacdes sociais e
responsabilidades éticas. (CONFERENCIA DE JOMTIEN, 1990 — PLANO
DE ACAO PARA SATISFAZER AS NECESSIDADES BASICAS DE
APRENDIZAGEM Aprovada pela Conferéncia Mundial sobre Educagéo
para Todos Jomtien, Tailandia - 5 a 9 de margo de 1990. Satisfagdo das
Necessidades Bésicas de Aprendizagem 2003, p. 19).

Nos desdobramentos que se sucederam & Conferéncia, a formag&o dos professores é
destacada nos documentos-sintese das intencdes e prioridades do Plano Decenal de Educagdo
para Todos. Nesse processo, 0 Brasil se fez presente, inicialmente elaborando o seu Plano e,
em seguida, criando varios mecanismos para viabilizar a politica de educacdo para todos,
entre 0s quais se destacam o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF)®, a TV Escola?’ e vérios programas
estaduais e municipais de bolsa-escola®.

Promulgada em dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, LDB,
preocupava-se com a formacgdo do professor, tanto em sua forma inicial como em sua forma

continuada. O Art. 87 das Disposi¢des Transitdrias institui a Década da Educacdo, a iniciar-se

%6 Conforme Manual de Orientagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) tem como foco o ensino fundamental publico, como o mais representativo
segmento da educacdo béasica oferecida pelos Estados e Municipios brasileiros. Seu objetivo declarado é
promover a universalizacdo, a manutencdo e a melhoria qualitativa desse nivel de ensino, particularmente, no
que tange a valorizacdo dos profissionais do magistério em efetivo exercicio. (FUNDEF, Manual de Orientacéo,
p. 1, maio/2004, p. 1) Acesso em: 25-10-2005.

*" Desde setembro de 1995 esta no ar a TV Escola, um canal exclusivo, via satélite, para promover a capacitacio
e atualizagdo permanente dos professores. Todas as escolas de 1° grau com mais de 100 alunos recebem um kit
tecnolégico bésico para captar e gravar as transmissdes - antenas parabdlicas, aparelhos de televiséo,
videocassetes e fitas VHS. (http://www.mre.gov.br/cdbrasil/itamaraty/web/port/polsoc/educa/tve). Acesso em
25-10-2005)

%8 Segundo afirma o governo: “Para que todas as criangas possam fregiientar a escola e, a partir disso, seja
superada a exclusdo social, o0 Governo do Distrito Federal implantou o programa Bolsa Familiar para a
Educacdo. Esta Bolsa consiste no pagamento de um sal&rio minimo mensal a cada familia carente que mantiver
todas as suas criancas entre 7 e 14 anos matriculadas na rede escolar publica”. (http://federativo.bndes.gov.br/)
Acesso em 25-10-2005.
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um ano apos a publicacdo dessa lei, e seu § 4° estabelece: Até o fim da Década da Educagio
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico. O mesmo Artigo 87, § 3°, inciso 1, indica como um dos eixos de
atuacdo do poder publico na éarea da educacdo, “realizar programas de capacitacdo para
todos os professores em exercicio, utilizando também para isso, 0s recursos da educacao a
distancia”.

Assim, a necessidade da formacéo continuada do professor do ensino fundamental
passa a constar de diversos documentos legais, sendo que j& estava presente em varias
propostas elaboradas por entidades e profissionais defensores da educacédo publica.

Maria Teresa Leitdo de Melo critica os processos de elaboragdo e tramitacdo da
LDB: “os percalgos foram muitos e tortuosos foram os caminhos” e argumenta que:

A formacdo dos professores é tratada no titulo “Dos profissionais da
educacdo”, uma das partes mais reduzidas em seu contetdo quando da
tramitacdo do projeto de lei entre a Cémara de Deputados e 0 Senado
Nacional. Em apenas seis artigos, a lei pretende definir os fundamentos,
delimitar os niveis e o locus da formacédo e relaciona-la aos requisitos da
valorizagdo do magistério. O resultado de tamanho “enxugamento” é a
auséncia da conceituacdo dos profissionais da educacdo, referenciados no
texto da lei com base nas exigéncias para sua formacdo, além de algumas
contradi¢bes (...) no tocante aos proprios cursos e espagos de formacéo.
(MELO, 1999, p. 46-7)

A chamada valorizagdo do magistério passa, necessariamente, pelos cursos de
formacdo continuada, pelo préprio objeto de trabalho do professor (o0 conhecimento, que é
dindmico) uma vez que muito da responsabilidade do fracasso da escola e do ensino recaem
sobre os ombros dos professores.

Muitas pesquisas ja detectaram a incompeténcia de a escola efetuar, com sucesso, 0
ensino do curriculo minimo das Letras, da Matematica, das Ciéncias Naturais e Humanas, das
Artes e, segundo Maria Aparecida Viggiani Bicudo, mais que isso, foi incapaz de educar, e,

portanto, “de ir além desse ensino e realizar a educacdo do cidaddo, o que solicita a
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construcdo de principios éticos e a expressdo de atitudes éticas no convivio com os outros no
contexto de organizacdes politico-sociais. (2003, p. 23).

Geralmente a incompeténcia da escola acaba por ser traduzida como incompeténcia
do professor, desconfiando-se de que ele consiga, em especial aquele professor do ensino
fundamental, exercer lideranca intelectual e moral sobre as criancas.

Apesar do razoavel consenso de que a educacdo desempenha um papel social
fundamental, nas discussdes a seu respeito ou de suas reformas, os professores nunca séo
chamados a opinar e quando participam do debate, como afirma Henri A. Giroux:

é para serem objeto de reformas educacionais que 0s reduzem ao status de
técnicos de alto nivel cumprindo ditames e objetivos decididos por
especialistas um tanto afastados da realidade cotidiana da vida em sala de
aula. A mensagem parece ser que os professores ndo contam quando trata-se
de examinar criticamente a natureza e processo da reforma intelectual.
(GIROUX, 1997, p. 47)

O autor considera a necessidade de empreender, nas esferas educacionais em geral e
nas escolas em particular, um combate intelectual contra as imagens de neutralidade que
marcam as préaticas dominantes de reproducgdo cultural por meio da educacéo, combate este a
ser travado por intelectuais e, sobretudo, por professores.

Althusser, filésofo francés influenciado pela corrente estruturalista e pelo marxismo,
na obra Aparelhos Ideoldgicos de Estado (AIE), de 1969, considera que a funcdo da escola
deve ser compreendida ndo de forma isolada, mas inserida no contexto da sociedade
capitalista que, no essencial, a determina.

Para ele, dentre os AIE, a escola desempenha um papel de destaque, onde se
determina, de antemao, a reproducédo da divisdo das classes sociais. Os setores subalternos da
sociedade sdo marginalizados, quando a escola ndo oferece chances iguais para todos, sendo,

portanto, um local de luta de classes:
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E pela aprendizagem de alguns saberes contidos na inculcacdo macica da
ideologia da classe dominante que, em grande parte, sdo reproduzidas as
relacdes de produgdo de uma formacéo social capitalista, ou seja, as relagdes
entre exploradores e explorados e entre explorados e exploradores. Os
mecanismos que produzem esse resultado vital para o regime capitalista sdo
naturalmente encobertos e dissimulados por uma ideologia da Escola
universalmente aceita, que é uma das formas essenciais da ideologia
burguesa dominante: uma ideologia que representa a escola como neutra,
desprovida de ideologia (uma vez que é leiga), onde os professores,
respeitosos da “consciéncia” e da “liberdade” das criancas que lhes séo
confiadas (com toda confianga) pelos “pais” (que por sua vez sdo também
livres, isto €, proprietarios de seus filhos), conduzem-nas a liberdade, a
moralidade, a responsabilidade adulta pelo seu exemplo, conhecimentos,
literatura e virtudes “libertarias”. (ALTHUSSER, 1985, p. 78)

E o filésofo continua, enaltecendo o trabalho dos professores:

Peco desculpas aos professores que, em condi¢fes assustadoras, tentam
voltar contra a ideologia, contra 0 sistema e contra as praticas que 0s
aprisionam as poucas armas que podem encontrar na histéria e no saber que
“ensinam”. Sdo uma espécie de herdis. Mas eles sdo raros, e muitos (a
maioria) ndo tém nem um principio de suspeita do “trabalho” que o sistema
(que os ultrapassa e esmaga) os obriga a fazer, ou, 0 que é pior, péem todo
seu empenho e engenhosidade em fazé-lo de acordo com a ultima orientacdo
(os famosos métodos novos!). Eles questionam tdo pouco que contribuem,
pelo seu devotamento mesmo, para manter e alimentar esta representacao
ideoldgica da escola, que faz da Escola hoje algo tdo “natural” e
indispenséavel, e benfazeja a nossos contemporaneos como a lgreja era
“natural”, indispensavel e generosa para nossos ancestrais de alguns séculos
atras. (ALTHUSSER, 1985, p. 78-81, aspas e parénteses do autor)

Ainda que em épocas diferentes, tanto Althusser como Giroux expressam
preocupacdes com a forma como o apelo por mudanca educacional apresenta aos professores
uma dupla ameaca: por um lado, a sociedade lhes delega a responsabilidade pelo sucesso
escolar, a0 mesmo tempo em que os governantes lhes atribuem o fracasso escolar. Por outro
lado, a maioria dos professores ndo tem consciéncia de ser manipulada pela ideologia.

A partir desse olhar sobre a escola e diante da constatacdo de que os professores nao
sdo capazes de dar conta da aprendizagem, nasce a tentativa de subtrair da educacdo os
aspectos de reproducéo do status quo nela embutidos. Por conta disso, houve uma busca por

cursos rapidos de “reciclagem” do professor a partir da década de 80.
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Os professores sdo chamados a se requalificarem por varios motivos: ora € uma
nova lei de um novo governo que muda tudo ( por exemplo a Lei 5692/71), ora sdo novos
enfoques que aparecem tentando modificar préticas estabelecidas (modismos da época
militarista), ora é uma “nova teoria” que se implanta para a manutencdo da “velha teoria”
(mundializagdo capitalista). Na maior parte das vezes, a formacdo inicial do professor é
acusada de ser insuficiente, mas ndo pelo carater dindmico inerente ao seu objeto de trabalho,
0 conhecimento, que exige aperfeicoamento constante, formagao continuada.

Segundo Perrenoud (1999), a formacdo continuada ainda é um campo em
desenvolvimento, que permite “projetar os sonhos e os medos”. Para ele, é ainda um campo
de forcas onde se confrontam toda espécie de interesses e de ideologias, e também onde se
confrontam estratégias individuais e coletivas. O autor assim expressa seu pensamento sobre a
educacéo continuada:

Todo esforgo para impor uma concepcao uniforme ou oficial da formagéo
continua provoca resisténcias, dissidéncias, contra-estratégias daqueles a
guem interessa a situacdo ou que defendem uma outra concepcdo de
formacdo. Se ndo se escuta aquilo que os professores dizem deles mesmos,
de sua realidade, de seus medos, de seus sonhos, de suas necessidades a
proposito de sua formagdo continua, uma educacdo, ainda que l6gica ou
normativa, é fadada ao fracasso. (PERRENOUD, 1999, p. 36)

2.1 Uma pratica reflexiva na formacao continuada do professor do ensino fundamental

Barbieri, Fusari e Rios, Pimenta, Marin, Palma Filho e Alves, pesquisadores que se
dedicaram a equacionar os fatores que interferem na formacédo inicial e continuada do
professorado do pais, conceituam a educacdo continuada como uma pratica para além da
pratica reflexiva. Argumentam sobre a necessidade de voltar-se ao “chdo da escola”, isto &,
colocar os pés na realidade escolar junto com os profissionais e que se pare de tutelar o

processo de mudangas na escola, o que:
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significa abandonar o autoritarismo que impregna a conducdo politica da
sociedade brasileira, entendendo que s6 é possivel construir uma boa escola
com o envolvimento de todos os seus profissionais. (PALMA FILHO;
ALVES, 2003, p. 285).

Os mesmos autores argumentam que sO existe envolvimento do professor:

guando ndo sdo negadas a escola as condicdes objetivas necessarias para
isso, condigdes estas que incluem melhorias na organizacdo do trabalho
pedagdgico, melhorias salariais, acesso a producéo cientifica, oportunidade
de troca de experiéncias e exercicio sistematico de reflexdo sobre o fazer
docente. (PALMA FILHO; ALVES, 2003, p. 285).

Inicialmente, os cursos rapidos abrangiam os conteddos das matérias e disciplinas
escolares. Apoés este primeiro momento, ficaram mais intensos e longos, acrescidos que foram
por aspectos pedagdgicos de ensino. Nessa direcdo, Bicudo afirma que:

por meio de analises e criticas constantes do sistema escolar, passou-se a dar
importancia a educacdo continuada, pensando nos professores em formagéo,
nos ja formados e em servico. A critica efetuada levava sempre a outros dois
pontos: a realidade escolar, contexto politico e pedagdgico, em que o
professor exerce sua profissdo e efetua seu trabalho e os cursos que formam
professores. (BICUDO, 2003, p. 23)

Em um contexto de muitas e intensas transformacdes, no qual o conhecimento é
permanentemente ressignificado, exigindo acGes que procurem dar respostas a essas
mudangas, o maior desafio para o trabalho dos professores €, certamente, manter-se
atualizado.

De forma espontdnea e por iniciativa propria, nos anos 1950, os professores
procuravam aprimorar-se profissionalmente, em um movimento pessoal e desarticulado. Na
década de 60, a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo comeca a estruturar
programas de aperfeicoamento profissional, através das Delegacias de Ensino.

Tais aperfeicoamentos nos anos 1970 eram chamados de “treinamento e capacitacao
profissional”. Nesse sentido, aborda-se o0 uso que se faz da palavra “treinamento” e de seus

sentidos quando se trata de professores.
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2.1.1 “Treinamento” de professores

A palavra treinamento aparece em variados contextos, em diversos paises, mas quase

sempre acoplada a palavra professor, quando se refere a educacéo inicial ou continuada:

O progresso na direcdo de sociedades mais democraticas, crescimento
econémico e maior eqliidade social repousa numa populagdo educada e
numa forca de trabalho mais bem qualificada. Concordamos em adotar um
conjunto de acdes, com vistas a melhorar o0 acesso a uma educacdo de
gualidade, mediante o treinamento (grifo meu) de professores, o ensino de
valores civicos e o0 uso das tecnologias da informacdo, tanto nas salas de aula
guanto na avaliagdo do progresso para a implementacdo desses
compromissos. Melhores politicas e investimentos crescentes em nossos
sistemas de educacdo ajudardo a reduzir as disparidades de renda e a brecha
digital em nosso Hemisfério. (Documento - Declaracdo e Plano de acéo da
cidade de Quebec, p. 1, 2004 — Groupe détudes et recherches sur les
mondialisations, G E R M, traducdo nossa)

Ja em 1970, com a Reforma do Ensino de 1° e 2° graus e da Secretaria da Educagdo

do estado de S&o Paulo (1976), a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) e

0 Departamento de Recursos Humanos (DRHU) coordenam acdes de treinamento e

capacitacdo profissional, com o objetivo de atender aos inumeros dispositivos legais,

emanados dos também inumeros pareceres dos Conselhos de Educacao.

Os termos treinamento, capacitacdo e reciclagem sdo utilizados, nessa época,

relacionando-se aos objetivos imediatos da implantacdo da Lei n® 5692, de 11 de agosto de

1971.

Em sua tese de doutorado sobre a Lei n° 5692/71, Claudia Regina Fonseca Miguel

Sapag Ricci opina:

Um ambicioso programa de treinamento de professores procurava implantar
novos elementos técnico-pedagdgicos no ensino publico, introduzindo
técnicas de estudo dirigido, massificacdo de conteldos através de livros
didaticos, novos contornos curriculares e conteddos técnico
profissionalizantes. O objetivo explicito era massificar habilidades basicas,
gue consolidariam um contingente de profissionais minimamente
capacitados para o ingresso no mercado de trabalho formal, notadamente,
industrial, em franco crescimento naquele periodo em que o pais captava
com facilidade poupanca externa para realizar investimentos produtivos.
(RICCI, 2003, p.27)
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Sobre o titulo VI da LDB/1996, que trata dos Profissionais da Educacdo, assim se
expressam os legisladores, evitando, corretamente, usar a palavra treinamento, que s6 aparece
no Art. 87, 8 4°, das Disposic¢Ges Transitorias:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e préaticas, inclusive e mediante a capacitacdo
em Servico;

Il - aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educacgdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo:

| - cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educagdo basica;

Il - programas de educacéo continuada para os profissionais de educagdo
dos diversos niveis. (grifos nossos).

Os Institutos Superiores de Educacdo (ISE) mencionados no Art. 62 e 63 foram
regulamentados pela Resolugdo n° 01/99 do Conselho Nacional da Educacdo (CNE),
confirmada pelo Parecer 53/99 de seu Conselho Pleno (CP), determinando que os Programas
de Formacao Continuada para funcbes do magistério da Educacdo Bésica fossem estruturados
de forma a permitir sistematizacdo e reflex&o sobre a préatica escolar realizada, admitindo-se

“em regime tutorial®®

,com alternancia de momentos presenciais e a distancia.”
Segundo Helena de Freitas, em entrevista ao Cadernos ADUNESP n° 1, a situacdo

do magistério no pais é: “atualmente, um quadro tragico”. Ademais, ela argumenta que:

%% Regime Tutorial é aquele em que o tutor promove uma relagdo de proximidade com os alunos; motiva o aluno
e orienta o seu estudo. Esta disponivel para ouvir o aluno; facilita a “vida” ao aluno na sua relacdo com a
instituicdo; orienta o aluno nas suas lacunas na formacéao base.
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Durante muitos anos, a formacdo de professores, principalmente para atuar
nas séries iniciais e na educacdo infantil, ficou restrita ao nivel médio,
modalidade Normal. Apesar da luta intensa de vérias entidades pela
profissionalizacdo do magistério e pela elevacdo de sua formacdo em nivel
superior, nas universidades, a exemplo dos paises mais avancados, a
manutencdo, na LDB, da modalidade Normal de nivel médio, como
exigéncia minima permitida para formacéo dos professores para esses niveis
de ensino, deixa claro que a nomenclatura Normal Superior nada mais é que
o normal de nivel médio realizado em instituicbes de nivel superior.
(FREITAS, Cadernos ADUNESP n° 1, 2002, p. 1)

Ressalte-se que, para além de boa formacdo inicial dos professores, € muito
importante a formacdo continuada para construir uma educacdo de qualidade no Brasil.
Assim, discutir a continuacdo da formacédo dos educadores para torna-los mais competentes é
um meio e ndo um fim em si mesmo. Na verdade, seu objetivo principal deveria ser, conforme
diz Helena de Freitas no mesmo documento: “a melhoria das condi¢6es de formacdo humana
de nossas criangas e jovens.” (2002, p. 1)

Entretanto, nas Disposi¢fes Transitérias da LDB, titulo IX, art. 87, paragrafos 3° e

4°, assim se referem os legisladores:

Art. 87. E instituida a Década da Educaco, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta Lei.

8 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lei,
encaminharg, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacgdo, com
diretrizes e metas para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragéo
Mundial sobre Educacao para Todos.

(...) 8 3°. Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:

(...) I - realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, 0s recursos da educacdao a distancia;
IV - integrar todos os estabelecimentos de ensino fundamental do seu
territorio ao sistema nacional de avaliacdo do rendimento escolar.

§ 4° Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo. (grifo meu).

Treinamento, que, segundo o Novo Dicionéario Eletronico Aurélio (2005), implica
habituar, adestrar; acostumar, poderia e deveria ser enfocado na Lei como um dominio
competente e critico do conteddo a ser aprendido e, por sua vez, ensinado.

Sobre este assunto, H. Giroux argumenta:
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Muito freglientemente, os programas de formacéo de professores perdem a
visdo da necessidade de educar os estudantes para se tornarem profissionais
criticos, mas desenvolvem cursos que focalizam os problemas imediatos da
escola e que substituem, pelo discurso do gerenciamento e da eficiéncia, a
analise critica das condicBGes subjacentes a estrutura da vida escolar. Ao
invés de ajudar o estudante a pensar sobre quem €, sobre o que deve fazer
na sala de aula, sobre suas responsabilidades no questionamento dos meios
e fins de uma politica escolar especifica, os alunos sdo freqientemente
treinados para compartilhar técnicas e para dominar a disciplina da sala de
aula, para ensinar um assunto eficientemente e organizar o melhor possivel
as atividades diarias. A énfase do curriculo de formacdo do professor esta
em descobrir o que funciona. (GIROUX, 1987, p. 13-6, grifo nosso)

Em vez de aprenderem a levantar questdes acerca dos principios que subjazem aos

diferentes métodos didaticos, atividade critica essencial ao trabalho de formacdo, aos

professores é reservado o papel de executar procedimentos predeterminados de contetdo e

instrucdo e de cuja escolha ou programacdo sequer participaram. A premissa de que 0s

professores deveriam estar envolvidos com o planejamento de atividades pessoais e coletivas

para a melhoria profissional e de producdo de materiais curriculares adequados aos contextos

culturais e sociais onde lecionam, opde-se um gradual processo de afastamento do processo

de reflexdo e deliberagéo.

César Augusto Minto e Maria Aparecida Segatto Muranaka assim se colocam

perante a LDB:

Ao tratar do Ensino Médio e da Educacdo Profissional, inexiste qualquer
mencdo ao Curso Normal, isto s6 acontece em "DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAQ" quando a LDB admite, "como formacio minima para o
exercicio do magistério na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal."
(Art. 62). Observe-se que a Escola Normal estava definida no PLC 101/93
(Art. 49, 8 2°) e no Parecer N°. 250/94 (Art. 43, § 2° alineasae b e § 3°). Em
contrapartida, esta LDB menciona institutos superiores de educacdo que
oferecerdo cursos de formacdo profissional, entre 0s quais 0 "curso normal
superior, destinado a formacdo de docentes para a educagdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental" (Art. 63) e prevé que "até o fim da
Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servico." (Art. 87, § 4°). Tal
situacdo requer algumas consideragfes. A primeira delas diz respeito ao fato
de que a LDB ndo define "Escola Normal™ nem "curso normal superior” e,
uma vez promulgada, inexiste instrumento legal que o faca. A segunda
refere-se a possibilidade de acabar com o atual Curso Normal, o que pode
até implicar uma formacdo mais abrangente, na medida em que s6 restariam
professores habilitados em nivel superior. (1997, p. 4-5).



54

E criticamente, concluem, perguntando: Acontece que a alternativa "ou formados
por treinamento em servigo” causa preocupacao, sobretudo se nos fizermos a questdo: como
é que o treino forma? (MINTO; MURANAKA. 1997, p. 4-6, grifo nosso).

De acordo com essa leitura, € possivel afirmar que os professores ndo sdo obrigados
a se “formar” por meio de “treinamento em servigo”, mas que tém o direito de, ainda que “em
servigo”, continuar seus estudos em nivel superior, com a profundidade necesséria para uma
boa formacdo, que lhes garanta também competéncia profissional.

Para abordar os contetdos escolares de forma critica e competente, vale insistir, sua
formacédo deve-se dar em nivel superior. Que propicie ndo a repeti¢do de curriculo da Escola
Normal, transplantado para o Instituto Superior de Ensino, mas uma construcdo e insercao,
que segundo Fusari (1996, p. 1-2), ocorra “num tempo e espaco histéricos”, comprometida
com a “comunicacdo e posse de saberes linguisticos, cientificos, historicos, sociais e artisticos

pelos alunos das camadas majoritarias da populagdo”.

2.2 Sumario histérico da educacao continuada para professores do ensino fundamental

em Sao Paulo

Apesar de os educadores em exercicio se interessarem pelo seu aprimoramento
profissional, procurando atender a suas necessidades por iniciativa propria, até o final dos
anos 1960 ndo havia acdo sistematizada do poder puablico que contemplasse o
aperfeicoamento dos profissionais em educagdo na area publica ou no setor privado. No
entanto, ainda naquela época, a Secretaria de Estado da Educagdo, atraveés das entdo

Delegacias de Ensino (DE), visando a melhoria do desempenho das escolas do Ensino
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Primario (assim como as do Ensino Secundario), comeca a estruturar programas de
aperfeicoamento profissional.

Em 1970, a partir da Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, e em 1976, com Reforma
da Secretaria da Educacéo, aumentam as ac¢Oes de treinamento e capacitacdo profissional, que
comecam a ser coordenadas pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas (CENP) e
pelo Departamento de Recursos Humanos (DHRU), 6rgéos criados pelo Decreto Estadual n®
7.510/76, que reorganizou a estrutura basica da Secretaria Estadual de Educacédo para atender
as exigéncias da Lei federal n® 5.692, de 11 de agosto de 1971.

Durante os anos 70, segundo Palma Filho e Alves, houve praticamente quatro linhas
de atuacgéo:

a) programacGes utilizando novas tecnologias de comunicacdo (TV-Réadio)
para veicular conteddo curricular; b) oferta de cursos de atualizacdo, na sua
maior parte com a duracdo de 30 horas em acdo conjunta com as
universidades publicas; ¢) formacdo continua de monitores que atuavam nas
delegacias de Ensino; d) e acdes de Orientagcdo Técnica, que procuravam
garantir o funcionamento técnico-administrativo do sistema de ensino.
(PALMA FILHO; ALVES, 2003, p. 281-2)

Em 1978, com o intuito de dar aos educadores a oportunidade de participar de um
processo de atualizacdo pedagdgica, instalam-se em todo o Estado mais de mil tele postos,
cada um sob a responsabilidade de um monitor. A midia televisiva e a midia impressa, de
forma combinada, por meio de um convénio assinado entre a Secretaria da Educacdo do
Estado de S&o Paulo, a Fundacdo Padre Anchieta (TV2 Cultura) e o MEC/Prontel (Programa
Nacional de Tele-educacgédo) apresentam o primeiro programa, voltado para os professores do
ensino basico, que utiliza multimeios: “Por um ensino melhor”, com o subtitulo “Treinamento
de professores do ensino de 1° grau por multimeios™.

Nos anos 1980, além da expansdo das acdes de Orientagdo Técnica, 0 sistema de
multimeios é ampliado com o lancamento do projeto Ipé, assim como sdo ampliadas as

parcerias com as universidades publicas e, as vezes, com algumas universidades particulares.
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A Secretaria da Educacdo, através da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP), adota processos de educagdo continuada, na tentativa de democratizar o ensino,
esperando, a0 mesmo tempo, evitar 0 que acontecera com 0s programas usados anteriormente,
gue mostravam a incapacidade de envolver os maiores interessados, os professores, por conta
da descontinuidade e da fragmentacdo dos cursos de curta duracdo. Na década seguinte, as
acoes de capacitacdo dos professores séo deslocadas, em sua maioria, para a Fundacao para o
Desenvolvimento da Educacgédo (FDE), que continua o trabalho da CENP.
Palma Filho e Alves, apresentando seu depoimento sobre a FDE, afirmam que:

Dentre as a¢des desenvolvidas pela FDE no periodo 1992-1994, destacam-se
aquelas que, dando continuidade a iniciativas da CENP, principalmente
aquelas voltadas a implantacdo do Ciclo Bésico e a construcdo no Estado de
uma alfabetizacdo de melhor qualidade, vdo assumindo caracteristicas de
processos de formacgdo continuada: agBes continuas no tempo, com
periodicidade regular de encontros; atividades envolvendo os mesmos
participantes, sem utilizar o sistema de representacdo ou rodizio, no qual
guem comparece ao encontro tem a responsabilidade de repassar (grifo dos
autores) o conteldo aos seus colegas; continuidade da programacao e,
sobretudo, o uso de metodologias que tematizem a propria pratica,
iluminando-a com teorias adequadas. (PALMA FILHO; ALVES, 2003,
p.283)

As parcerias com as universidades, que durante um determinado tempo haviam se
esgotado, sdo retomadas em 1997 com a criagdo do Programa de Educacdo Continuada — PEC
e, até 2001, havia habilitado (diplomado) sete mil educadores do Ensino Fundamental da rede

publica estadual.

2.3 A importancia da formacao continuada para o professor

As politicas oficiais adotadas pelo governo do Estado, com a pretensao de assegurar

maior eficicia social dos sistemas educativos, se voltam mais recentemente para a

necessidade de entender o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores como
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resultado do envolvimento deles em um programa de formacédo continua que fosse capaz de
responder aos desafios que enfrentavam e enfrentardo na Educacdo Bésica.

Pela prépria natureza do fazer pedagogico, ensina Elomar Castilho Barilli (1998, p.
43), e, ainda, independentemente das condi¢des nas quais efetuou a formagéo inicial e da
situacdo da escola em que leciona, o professor precisa ter continuidade em seus estudos. 1sso
porque, hoje, a velocidade e o dinamismo com que o conhecimento é produzido e precisa ser
socializado, exige do professor constante capacitacdo, construindo e reconstruindo saberes e
solucBes pedagdgicas, sociais e politicas a serem adotadas pelo conjunto dos professores que
trabalham no sistema e nas unidades.

Ana Amélia Amorim Carvalho e Alcino Simdes (2004) indicam os estudos de
Barbieri, Fusari e Rios, Pimenta e Marin como fontes para o estudo da educagédo continuada
““como uma pratica para além da préatica reflexiva”.

Nesse sentido, para N6voa (2001), o aprender continuo é essencial na profissdo do
professor e deve concentrar-se em dois pilares: na prépria pessoa do professor, como agente, e
na escola como lugar de crescimento permanente.

Cabe lembrar, ainda, que a Lei n°® 9.394/96 (LDB) afirma que o poder publico “deve
incentivar o desenvolvimento de programas de educagdo a distancia, em todos os niveis e
modalidades, e de educacdo continuada” (art. 80). Corrigir distor¢bes de sua formacéo inicial
e refletir sobre as mudancas educacionais que estejam ocorrendo sdo componentes essenciais

na formacao continuada do professor.
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2.4 Uma proposta de educacéo continuada para professores do ensino fundamental no

Estado de Sdo Paulo®

Sob o pretexto de observar o que prescrevia a LDB, o Programa de Educagéo
Continuada para a Formacdo de Professores em Exercicio (PEC/FOR PROF) tomava como
referéncias os marcos da politica educacional, ditados pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e os dispositivos
expedidos pelos Conselhos Nacional e Estadual de Educacdo, relativos a formagdo de
professores para a educacao fundamental, articulados com os principios e diretrizes da politica
educacional da Secretaria da Educacéo do Estado de Sdo Paulo:

com o intuito de dar continuidade as agdes de valorizacdo profissional do
magistério paulista, a Secretaria da Educacdo entende que a formacdo dos
professores do ciclo inicial do ensino fundamental deva ser realizada em
nivel superior, o que é preconizado pela nova Lei de Diretrizes e bases da
Educacdo Nacional (lei 9394/96) (SEE, PEC/FOR PROF, 2001, p. 4)

Apesar de o titulo do documento néo indicar, tratava-se de um programa especial de
licenciatura plena para professores das séries inicias do Ensino Fundamental, que comecou
em junho de 2001, e foi desenvolvido pela Fundagdo Carlos Alberto Vanzolini (FCAV), em
cooperacdo com a Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo (SEE), a Universidade de
Sao Paulo (USP), a Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo (PUC-SP) e a Universidade
Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” (UNESP)®, visando oferecer formagio

universitaria aos docentes efetivos da rede publica.

% O documento, fonte das informacBes deste e do quarto capitulos, é a versdo de 30/03/2001, emitido pelo
Governo do Estado de Sdo Paulo, Secretaria de Estado da Educagdo, denominado a pagina 13, Programa de
Educagdo Continuada/ Formacéo de Professores em Exercicio — Curso especial de formagao de professores de
12 & 42 séries do Ensino Fundamental. (SAO PAULO (Estado), Secretaria da Educacio, PEC/FOR PROF, 2001,
26 p.) No entanto, o Conselho Estadual da Educacdo (CEE), na Deliberagdo n° 12/2001, chama-o de Programa
Especial de Formacdo Pedagogica Superior destinado aos Professores Efetivos da Rede Publica. (Cf. Del. CEE
n° 12/2001, aprovada em 04/04/2001, homologada em 21-04-2001 e republicada no DOE de 26-04-2001, Secéo
1, pg. 09)

A UNICAMP retirou-se do projeto, em 2000, ainda no planejamento, por entender que é impossivel haver
formacdo consistente em tempo menor do que aquele usado para a formacdo regular e, ainda, por discordar da
imposicdo, por parte da SEE, na atuacdo das universidades.
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Este programa sé pdde ser realizado, segundo a FCAV, porque contou “com 0 apoio
intenso de recursos tecnolégicos, inclusive a maior rede intranet® de alta velocidade do pais.”
Para a mesma instituicdo, 0 nome do programa ¢ PEC Formacdo Universitaria, desta forma

indicado no Informativo da Fundac&o™®, e assim é apresentado a partir de 2003:

A FCAV, em parceria com a Secretaria de Estado da Educacdo de S&o
Paulo, respondeu pela gestdo do PEC Formacgdo Universitéria, programa de
nivel superior que graduou 6.233 professores efetivos de 12 a 42 séries do
Ensino Fundamental da rede estadual, sob a responsabilidade de trés das
melhores universidades do pais, USP, UNESP e PUC/SP. (FCAV, 2005, p.
2).

A partir da pesquisa feita sobre a Educacdo a Distancia (EAD) no ensino superior
brasileiro (2002), de autoria do professor José Manuel Moran, descreve-se, neste item, o
PEC/FOR PROF como um programa que contava, em 2002, com 6235 estudantes,
professores efetivos da rede publica de ensino em todo o estado de S&o Paulo, distribuidos em
trés periodos e agrupados em 46 Ambientes de Aprendizagem, espalhados por 34 localidades
do Estado.

Moran (2004, p. 6) indica que: “a grande maioria destes docentes (5815) estava em
exercicio como professores em escolas da rede publica estadual e os indices de desisténcia e
evasdo do curso foram baixos, de 6,45%.” A carga horaria minima foi de 3100 horas de
trabalho, estabelecida pela Deliberacdo 12/01 do Conselho Estadual de Educacdo, sendo:
1600 horas de atividades de aulas, 400 horas de atividades complementares, 300 horas de
vivéncias educadoras na escola, e 800 horas de reconhecimento de exercicio profissional

associado ao trabalho.

%2 Intranet ¢ a utilizacdo da tecnologia de Internet para facilitar a comunicacéo e acesso as informagdes internas
de uma organizacao.

¥ Departamento de Engenharia de Producdo - Escola Politécnica — USP  Disponivel em:
<http://www.gte.vanzolini.org.br/> Acesso em; 29-10-2005.
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Pensa 0 mesmo autor que: “o uso combinado de tecnologias, e do trabalho presencial
possibilitou o desenvolvimento das seguintes modalidades de atividades: teleconferéncias,
videoconferéncias, trabalhos monitorados e vivéncias educadoras.” (2004, p. 7).

As teleconferéncias eram aulas ministradas por convidados especiais e transmitidas
para todos os estudantes, simultaneamente, a partir de um estidio montado na TV Cultura. Os
estudantes podiam interagir através de fax e e-mail. Ja as videoconferéncias eram aulas
ministradas por docentes das Universidades e que abordavam o referencial tedrico-conceitual
do curso.

Moran descreve que:

Cada videoconferéncia podia ser transmitida para 4/5 salas de aula, de cerca
de 40 alunos, permitindo a interacdo dos diferentes grupos em tempo real. O
programa desenvolveu uma sistematica de treinamento e um manual de
referéncia para os professores que se utilizavam das tecnologias envolvidas,
visando explorar ao maximo seu potencial pedagdgico. (MORAN, 2004,

p-8)
Havia ainda os Trabalhos Monitorados que davam apoio a aprendizagem mediante
aprofundamento dos temas trabalhados nas tele e videoconferéncias:

As sessbGes de trabalho monitorado eram de trés tipos: sessfes on-line
(orientadas por professores assistentes, via intranet), sessdes off-line
(apoiadas pelos professores-tutores de forma presencial) e sessdes de
suporte (desenvolvidas autonomamente pelos alunos-professores a partir de
atividades previamente designadas). Para estas modalidades os docentes
desenvolveram um material de apoio especifico para o programa, tanto para
circulacdo na WEB, quanto impresso. (MORAN, 2004, p. 8)

Segundo o0 mesmo autor, 0 programa produziu “1859 péaginas de conteddos
impressos de apoio ao estudo e 16 sessbes de LearningSpace, ambiente de aprendizagem
utilizado para o desenvolvimento dos trabalhos on-line.” (Moran, 2004, p. 8).

Houve também um programa proprio de capacitacao para os professores assistentes,
que interagiam on-line, assim como aconteceu um acompanhamento e uma avaliacdo da

interacdo suscitada pelo trabalho monitorado on-line.
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Além dessas atividades, afirma ainda Moran, os estudantes-professores faziam
atividades préticas pedagdgicas, e participavam das Oficinas Culturais que:

acompanharam o processo de formacdo, propondo a articulagdo dos
referenciais tedrico-conceituais com a pratica dos professores. Neste
momento do curso, concentraram-se em torno do tratamento didatico do
estudo das diferentes areas curriculares. (...) Oficinas Culturais: atividades
gue objetivavam ampliar o universo cultural dos alunos-professores no que
diz respeito aos diferentes usos da leitura e da escrita e as varias
manifestacOes artisticas. (MORAN, p. 8)

Em dezembro de 2002, término do curso de formagdo universitaria do PEC/FOR
PROF, o Secretario da Educacdo, Gabriel Chalita, afirmou que

Juntos, temos viabilizado a capacitacdo constante dos educadores por meio
de cursos, palestras, teleconferéncias e congressos. Em dezembro, por
exemplo, presenciamos a formatura de 7 mil professores pelo programa PEC
- Formacgdo Universitaria, programa de educacgdo continuada, cujo objetivo é
fornecer aos professores efetivos no ensino da 1% a 42 série, com formacé&o de
nivel médio, de mais de 2 mil escolas de ensino fundamental do Estado, a
oportunidade de formacdo em nivel superior fornecida pela USP, Unesp e
PUC-SP.( CHALITA, 2003, p. 1)

2.4.1 Principios educacionais, politico-institucionais e pedagogicos usados para
a consecucdo do programa.
Conforme destaca a Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo:

1°. No programa PEC/FOR PROF, a formagdo dos professores deve estar
articulada com a adequada provisdo de recursos pedagogicos, de
infraestrutura tecnoldgica e a busca da integragdo com a comunidade. 2°. O
exercicio da docéncia escolar deve ser a referéncia da organizacdo
institucional e pedagdgica do curso de formacdo de professores. 3°. Os
professores devem ser agentes fundamentais na implementacdo da politica
educacional da SEE. 4°. As parcerias com outros setores da sociedade sdo
importantes na consolidagdo das Politicas da SEE. No que se refere a
formacdo de seus recursos humanos, a Universidade e/ou Instituicdo de
Ensino Superior constituir-se-& em um interlocutor privilegiado para
discussdo e concretizacdo de suas propostas. 5°. Os Parametros Curriculares
Nacionais devem ser tomados como referéncia na formagdo do professor
multidisciplinar.

Consideravam também que *“a construcdo de competéncias deve ser 0 eixo

organizador do curriculo”, assim como, deveria haver coeréncia entre a formacgéo do professor
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e a sua pratica, com a finalidade de pautar todas as atividades que fossem desenvolvidas

durante o curso. Para isso, 0s professores-estudantes precisariam de:

Dominio dos objetos sociais do conhecimento e sua transposicdo didatica
devem ser priorizados. A dimensdo da pesquisa na formacdo do professor
deve garantir o desenvolvimento de uma postura de investigador que leve a
reflexdo sobre sua acédo cotidiana. (SEE-SP, doc. 2001, p. 6-8)

Para objetivar esses principios, propunham uma metodologia composta de um “curso
presencial, com forte apoio de midias interativas, organizado sob a formula de Maodulos
Interativos.” (SEE, doc. 2001, p. 13, grifo nosso).

A dindmica de funcionamento do curso previa cinco modalidades de atividades,
definidas de acordo com o dito programa: Videoconferéncias (VC); Teleconferéncias (TC),
“que fornecem o suporte teorico-conceitual, por meio de palestras e dindmicas de trabalho
presencial virtual”; Trabalho Monitorado (TM) “por meio de trés tipos de sessbes: on-line
(ligada a internet), off-line (somente com trabalho de dindmica orientado por um tutor), e de
suporte (de acordo com a opcdo do estudante)”; Vivéncias Educadoras (VE); Estudos
independentes e Sintese Elaborada do Curso, pretensamente articuladas entre si e que deviam

dar suporte e consisténcia a proposta pedagogica. (SEE, doc. 2001, p.14, parénteses do doc.).

2.4.2 Escola: Um elo na rede de construgdo de conhecimento.

Além do uso sistematico de midias no curso, 0 modulo IV, cujo nome da titulo a este
segmento, 0 programa tratava, explicitamente, do uso da internet e da informatica pelo
professor, para si mesmo, para seus estudantes e para a comunidade no entorno de sua escola.

De acordo com o documento publicado para uso do programa pela Secretaria da
Educacao, os professores-estudantes abordaram temas como:

a internet como rede do conhecimento, discutindo as implicacdes da
globalizacdo e do controle da informacdo e o contexto de producéo,
veiculagdo e recepcdo da informacdo disponivel na internet; do acesso a
informacéo ao tratamento da informacéo; o uso da internet como apoio ao
processo de ensino-aprendizagem; a informatica como suporte de
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aprendizagem, discutindo sobre o uso da informatica e de outras tecnologias
como suporte de aprendizagem, a partir a avaliacdo da sua experiéncia no
PEC/FOR PROF; usando critérios para escolha e classificacdo dos
softwares educacionais; abordando a importancia do dominio dos
principais aplicativos; um projeto de intervencdo: acdo local e
comunicacdo global, caracterizando os recursos de informacdo na rede
escolar paulista e nas escolas e mapear suas possibilidades de uso; pesquisar
experiéncias e informacGes educacionais na internet; usar a internet como
instrumento de socializacdo das produgdes mais significativas e do processo
de trabalho no contexto do curso. (SEE-SP. Documento do PEC/FOR PROF,
2001, p.12) (grifos nossos).

Independentemente de concordancia ou discordancia com projeto, de um ponto de
vista formal, percebe-se que ele esta construido com coeréncia interna. No entanto, considera-
se que pode mascarar uma politica de resultados quantitativos e apontar para o fato de que,
estatisticamente, agora ha mais professores com diplomas superiores do que antes de 2001. O
problema é constatar se 0s professores estdo mais conscientizados, no sentido usado por Paulo
Freire, de consciéncia que leva a acdo, ou se foram apenas treinados para a utilizacdo de
metodologias de ensino que preconizam o0 uso de novas tecnologias de informagdo e
comunicagéo.

Nem todos concordavam com o projeto, nem com a forma como ele foi implantado.
E por conta disso, houve um manifesto®, assinado pelo Sindicato Nacional dos Docentes das
Instituicdes de Ensino Superior (ANDES/SN) e pela Associacdo dos Docentes da UNESP
(ADUNESP S. Sindical), que analisava criticamente os resultados de um projeto, por eles

considerado aligeirado, como o PEC/FOR PROF.

% “Historicamente, os professores, os departamentos, faculdades de educagéo e entidades do setor educacional,
como ANFOPE, ANPEd, Férum de Diretores, etc., sempre se posicionaram contra as formas aligeiradas —
licenciaturas curtas — e as praticas espurias de mercantilizagdo da educacao e, principalmente, do educador do
Brasil. Mais recentemente vém se posicionando contra a formacao de professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental via Cursos Normais Superiores, por considera-los um veiculo de rebaixamento da qualificacdo
desses profissionais.” Manifesto sobre o PEC/FOR PROF da SEE de S&o Paulo. ANDES / SN - Sindicato
Nacional dos Docentes do Ensino Superior; Adunesp S. Sindical. 2001.
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2.5 Uma reagdo ao PEC/FOR PROF

Em 28 de marco de 2001, apenas 40 dias apds a publicacdo do documento da SEE
sobre a programacgéo continuada do PEC/FOR PROF, duas associagdes de professores, a
ANDES/SN (Sindicato Nacional dos Docentes do Ensino Superior), juntamente com a
ADUNESP (Associa¢do dos Docentes da Universidade Estadual Paulista), apresentaram suas
criticas ao referido programa, referindo-se ao fato de que: “a politica educacional brasileira
tem sofrido a ingeréncia das agéncias internacionais, que indicam reformas pautadas na
negacao do ensino publico, gratuito e de qualidade”:

Os organismos internacionais, como a ALCA (Acordo de Livre Comércio
entre as Américas) e a OMC (Organiza¢do Mundial do Comércio), impdem
essas reformas — parte da logica neoliberal — que vém conquistando
espacos importantes no Sistema Educacional Brasileiro e junto as
administragdes das instituicbes de Ensino Superior, em especial, em parte do
corpo docente das universidades Publicas. A preocupacdo em PRIVATIZAR
0s servicos publicos, tornando-os uma mercadoria como outra qualquer, ndo
é um mero exercicio de imaginagdo de futuro. (ANDES / SN — Adunesp
S., 2001, p. 1, parénteses dos autores).

Vale dizer, que tais agéncias preconizavam e preconizam a mercantilizacdo da
educacéo.

Consideravam ainda, entre outras preocupacdes importantes, que o PEC/FOR PROF
seguia o0 padrdo do Curso Normal Superior, que se caracterizaria por debilitar o processo de
formacado docente, especialmente, por desconsiderar o principio de indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao.

Também criticavam a reserva que a SEE-SP fazia da prerrogativa do planejamento
de um curso superior a distancia sem uma interacdo adequada com as universidades
envolvidas no programa, atribuindo-lhes, somente, a tarefa de execucgdo. A universidade

publica, cedendo as pressbes de um modelo aligeirado de formacao docente, legitima o

modelo ao qual se opde e, assim, nega-se a si mesma.
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Temiam que 0 modelo se estendesse como uma politica de formacdo de qualquer
educando do Ensino Fundamental. Observavam que os professores deveriam ter direito a um
ensino de qualidade. Denunciavam o programa como uma politica de melhora dos indices
estatisticos de “formados” como maneira de atender aos reclamos de uma politica
internacional de sucateamento dos servicos publicos e, por extensdo, do processo de
formagéo de seus servidores. Criticavam o uso do dinheiro, (100 milhdes) cuja origem,
segundo o manifesto, ndo estava bem determinada:

O Convénio anuncia o pacote de cem milhGes de reais, que ja tem o seu
destino definido (70 milhGes para a infraestrutura e 30 milhdes para a sua
implementagdo), dinheiro este que ndo se sabe ao certo a sua origem
(Fundef, Banco Mundial, ICMS?). Se a SEE dispunha desse montante de
recursos por que ndo procurou as Universidades para uma negociacdo
concreta de formas alternativas de formacdo de professores, baseada na
transparéncia, competéncia e responsabilidade? (ANDES, ADUNESP, 2001,

p.4)

Ademais, continuavam eles, a provocativa proposta de melhorar a infraestrutura
das universidades e de algumas unidades escolares da SEE, bem como um adicional salarial
para o desempenho desse trabalho, poderia atrapalhar a compreensdo da real intencdo desse
convénio, que, certamente, ndo seria a formacdo de boa qualidade dos professores da Rede
Publica Paulista.

Os autores do manifesto ndo tocaram no assunto da tecnologia a ser usada. Talvez
considerassem 0 assunto como secundario. No entanto, o PEC/FOR PROF previa uso de
tecnologias, tanto para aprender como para ensinar e, muitas delas foram usadas. Havia no
planejamento da SEE-SP uma ligacdo entre pesquisa, ensino e extensdo, desde que o
professor-estudante tivesse uma infraestrutura cultural razoavel. Nomes de autores eram
citados, suas concepgoes filosdficas, psicologicas, sociologicas eram definidas em duas ou
trés linhas, apenas para que os professores-estudantes tomassem *“conhecimento”. Por conta
disso, a critica estava certa ao denunciar o aligeiramento e a falta de qualidade na formacéo

dos professores pretendida pelo PEC/FOR PROF. As turmas, que iniciaram o curso em 2001
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e o terminaram no final de 2002, estdo “formadas” neste momento (2005). Os professores-
estudantes apresentaram seus trabalhos e ja receberam seus diplomas.
No préximo capitulo, a modalidade de ensino a distancia sera abordada, inclusive sua

configuragdo como paradigma educacional.
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CAPITULO 3

ENSINO A DISTANCIA

Ha, pretensamente, uma revolucdo em andamento na formacdo dos estudantes,
pronta a modificar os métodos de ensinar e aprender. Trata-se de metodologias que se
utilizam da tecnologia da comunicacdo e da informacdo para influenciar os processos de
ensino e de aprendizagem.

A educacdo escolar tem sido, por séculos, impregnada pelo ensino expositivo e pela
aprendizagem receptiva e pode, agora, ter a oportunidade de propiciar aprendizagem
autdbnoma, ndo heterdbnoma, por meio de uma pedagogia centrada nos estudantes e pela acédo
interativa, entre educadores e educandos, permitindo-lhes independéncia, autoconfianca e
auto-regulacdo. Otto Peters (2003) sugere gque os professores ndo devam mais ser as fontes de
toda e qualquer informacéo e contetdo, devendo seu papel modificar-se para o de guias e de
facilitadores, portanto o professor ndo seria mais o sabio no palco, mas o guia ao lado.

Os cursos em gque a comunicacdo professor-estudante € midiatizada, prioritariamente
por meio de um moderno recurso de tecnologia da informagdo/comunicacdo, - sdo 0s
chamados de Ensino ou Educacédo a Distancia (EAD). Segundo Peters, essa forma de ensino
tem um crescimento inovador importante e quatro aspectos, devem ser considerados:

aperfeicoamento da tecnologia de computadores pessoais, tecnologia de
multimidia, tecnologia de compactacdo digital de video e tecnologia de
internet. Juntamente com outras tecnologias, elas possibilitam vantagens
logisticas e pedagogicas inesperadas: a transmissdo rapida de informacdes a
gualquer momento e para toda parte, genuinas possibilidades para
aprendizagem autdbnoma, maior interatividade, mais orientagdo para 0s
alunos, maior individualizagdo, melhor qualidade dos programas e maior
eficacia da aprendizagem. (PETERS, 2003, p.24)
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Um indicador importante de crescimento do interesse no ensino a distancia é sua

inclusdo na Lei n® 9394/96, LDB. Carlos da Fonseca Brandao, em sua interpretagéo do artigo

80 da LDB, que trata deste assunto, comenta:

Seus paragrafos e incisos normatizam as condi¢des em que essa modalidade
de ensino deve ocorrer. Pela analise de todo o conteddo desse artigo,
podemos dizer que essa modalidade de ensino (educagéo a distancia) recebe
da LDB todo o incentivo necessario para se tornar uma op¢ao, real e efetiva,
de Educacdo Escolar. Porém, é necessario ressaltar que, como ja foi
disposto pelo § 4° do art. 32 da LDB, o ensino fundamental “sera
presencial, sendo o ensino a distancia utilizado como complementacéo da
aprendizagem ou em situacdes emergenciais.” (BRANDAO, 2005, p. 162,
grifos do autor)

O Decreto n° 2.494/98, que regulamenta o art. 80 da LDB, e d& outras providéncias,

define ensino a distancia como:

uma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a mediacéo
de recursos didaticos sistematicamente organizados, apresentados em
diferentes suportes de informacdo, utilizados isoladamente ou combinados,
e veiculados pelos diversos meios de comunicacéo.

Usar esses recursos didaticos com diferentes suportes de informacao significa que a

educacdo também pode acontecer em espacos inusitados, por exemplo, 0 espaco virtual de

aprendizagem.

3.1 Definicéo e objetivos do ensino a distancia

Lorenzo Garcia Aretio destaca como objetivos do Ensino a Distancia: a

democratizacdo do acesso a educacdo, uma aprendizagem autébnoma e ligada a experiéncia

assim como a promoc¢ao de um ensino inovador e de qualidade.

Aretio considera que o ensino a distancia pressupde a combinacdo de tecnologias

convencionais e:
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modernas que possibilitem o estudo individual ou em grupo, nos locais de
trabalho ou fora, através de métodos de orientacdo e tutoria a distancia
contando com atividades presenciais especificas, como reunides do grupo
para estudo e avaliacdo. (ARETIO, 1996, p. 4)

Para democratizar 0 acesso ao ensino a distancia, propde 0 autor que este seja
oferecido amplamente, que atenda aos estudantes dispersos geograficamente e residentes em
locais onde ndo haja instituicGes convencionais de ensino, ofereca igualdade de oportunidades
educativas de forma especial para pessoas que ndo puderam iniciar ou concluir seus estudos e,
enfim, favoreca a permanéncia dos alunos no seu meio cultural e natural, evitando éxodos que
incidam negativamente no desenvolvimento regional.

Para uma formacéo fora do contexto da sala de aula, presencial, julga Aretio que a
aquisicdo pelos estudantes de interesses, atitudes, e valores que lhes propiciem mecanismos
indispensaveis para se autodeterminarem, levando-os a conscientizacdo da importancia da
aprendizagem permanente, sdo 0s principais objetivos propostos para uma aprendizagem
autébnoma, assim como considera que os educandos séo sujeitos ativos de sua formacdo e o
professor, seu orientador e facilitador. Ainda segundo o autor, a aprendizagem deve estar
relacionada as experiéncias dos estudantes, suas vidas profissionais e sociais, sem afastamento
de seus locais de trabalho. A autonomia na formulacéo e a capacidade para pensar, trabalhar e
decidir por si mesmos, com satisfacdo pelo esforco pessoal, sdo objetivos a serem alcangados
pelos estudantes.

Por outro lado, a promogéo de ensino inovador deve se concretizar na diversificacdo
e ampliacdo das ofertas de estudos e cursos regulares ou ndo, através de sua sistematica e
recursos instrucionais e de multimidia, além dos papéis previstos para alunos e professores,
desenvolvidos em casa, no trabalho ou em centros locais adequados. Ainda que a
comunicacdo deva ser bidirecional®, como garantia para uma aprendizagem dinamica e

inovadora, ndo pode deixar de garantir a qualidade de ensino, a qual deve ser assegurada pelo

% Aretio destaca o aspecto bidirecional da comunicac&o nos cursos a distancia. E a relacio dialégica, interativa
entre o professor-tutor e seu aluno. (ARETIO, 1996, p. 4)
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planejamento acurado da instrucdo e pela elaboracdo dos recursos didaticos, desenvolvidos
por especialistas de comprovada competéncia em cada assunto. Isso se fard através de
frequentes avaliacGes do préprio sistema para diagnosticar, analisar e mensurar o alcance dos
objetivos da instituicdo e dos cursos ministrados.

O ensino a distancia é entendido como uma forma de incentivar a educagdo
permanente, por meio da oferta de estratégias e instrumentos adequados para o0
aperfeicoamento profissional. Altos custos iniciais com a produg@o de materiais instrucionais
e de apoio a sistematica operacional sdo, segundo Landim, “compensados com a economia em
escala”, e cuja “rentabilidade dos sistemas de EAD”, situa-os, “quando muito, em 50% dos

gastos médios do sistema tradicional de ensino”. (LANDIM, 1997, p. 25)

3.2 Ensino/Educacgéo no EAD

E necessario considerar-se o significado das palavras ensino/educacio na formacao a
distancia dos professores.

Na definicdo de Landim, o termo ensino estd mais ligado as atividades de
treinamento, adestramento e instrucdo. Ja o termo educacgdo, para 0 mesmo autor, refere-se a
pratica educativa e ao processo ensino-aprendizagem, que leva o estudante a aprender a
aprender, a saber pensar, criar, inovar, construir conhecimentos, a participar ativamente de seu
préprio crescimento. E um processo de “humanizacdo que alcanca o pessoal e o estrutural,
partindo da situacdo concreta em que se dd a acdo educativa numa relacdo dialdgica.”
(LANDIM, 1997, p. 26)

Também Hadji (1994, p. 91), faz distingdo entre ensino e educagédo. Define a palavra

educar como uma “intervencdo no decurso de um desenvolvimento, para o inflectir para um
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sentido julgado desejavel”. Além disso, considera que o educar leva a um “saber-ser”, um
dominio das “relagBes inter-humanas”. Por outro lado, ajudar um estudante a “apropriar-se
dos instrumentos intelectuais adequados a uma disciplina” e “gerir suas aprendizagens” é sua
definicdo para a palavra ensino, a qual abrange, ainda, os saberes e 0s conhecimentos.

No entanto, ensinar &, segundo o Larousse (2003, p. 364), transmitir conhecimentos;
instruir, educar. Também pode ser amestrar, adestrar, instruir, que aparecem com uma
similaridade no plano do contetdo, isto é, sdo palavras que configuram uma sinonimia.

Constata-se, portanto, que no dicionario ha contaminacdo entre os sentidos: para
definir a palavra ensinar, a palavra educar; para definir a palavra educar, é usada a palavra
ensinar. Por outro lado, nem todas as a¢Bes que consistem em transmitir um conteddo (seja ele
um conteddo tedrico, um comportamento social ou uma destreza corporal) serdo por certo
ensino, tal como n&o serdo todas, educacao.

Por isso, considera-se, concordando com José Manuel Moran (1994, p.5) que: “Na
expressdo "ensino a distancia" a énfase é dada ao papel do professor (como alguém que ensina
a distancia),” ainda que se prefira o termo educacgéo a distancia, as duas expressdes nao sao
perfeitamente adequadas”, e, portanto, indiferentemente usadas.

A formagdo que se realiza mediante as novas tecnologias da informagéo e
comunicacdo, sem a necessidade da presenca fisica do estudante e/ou do professor, € o que se
define para formacdo a distancia. Pode-se considera-la, a partir da definicdo de Moran, como
um processo de ensino-aprendizagem mediado por tecnologias, em que professores e
estudantes estdo separados espacial e/ou temporalmente. O autor assim a descreve:

E ensino/aprendizagem onde professores e alunos ndo estdo normalmente
juntos, fisicamente, mas podem estar conectados, interligados por
tecnologias, principalmente as telematicas, como a Internet. Mas também
podem ser utilizados o correio, o radio, a televisdo, o video, 0 CD-ROM, o
telefone, o fax e tecnologias semelhantes. (MORAN, 1994, p. 1)

Para o professor Moran, hoje, temos a educacdo presencial, semipresencial (parte

presencial/parte virtual ou a distancia) e educacao a distancia (ou virtual). A presencial é a dos
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cursos regulares, em qualquer nivel, nos quais professores e alunos se encontram sempre num
local fisico, chamado sala de aula. E o chamado ensino convencional. A educagio
semipresencial acontece uma parte na sala de aula e outra parte a distancia, através de
tecnologias. A educacdo a distancia pode ter ou ndo momentos presenciais, mas acontece
fundamentalmente com professores e alunos separados fisicamente no espaco e/ou no tempo,
mas podendo estar juntos através de tecnologias de comunicacao:

Outro conceito importante é o de educacdo continua ou continuada, que se
da no processo de formacao constante, de aprender sempre, de aprender em
servico, juntando teoria e prética, refletindo sobre a prépria experiéncia,
ampliando-a com novas informaces e relacdes. A educacéo a distancia pode
ser feita nos mesmos niveis que o ensino regular. No Ensino Fundamental,
Médio, Superior e na P6s-graduacdo. E mais adequada para a educagdo de
adultos, principalmente para aqueles que ja tém experiéncia consolidada de
aprendizagem individual e de pesquisa, como acontece no ensino de pés-
graduacédo e também no de graduacdo. (MORAN, 2005, p. 6).

H& modelos exclusivos de instituicdes de educacdo a distancia, que s6 oferecem
programas nessa modalidade, como a Open University da Inglaterra ou a Universidade
Nacional a Distancia da Espanha. Moran (2005, p. 6) afirma que: “A maior parte das
instituicbes que oferecem cursos a distancia também o fazem no ensino presencial. Esse é o
modelo atual predominante no Brasil.”

Neste modelo brasileiro, entende-se o ensino a distancia como um sistema
tecnoldgico de comunicacdo bidirecional que, segundo a compreensdo de Paula Tavares
Mello:

pode ser de massa e que substitui a interagdo pessoal entre professor e
aluno, tipica de uma aula, como meio primordial de ensino, por uma agao
sistemética e conjunta de diversos recursos didaticos e o apoio de uma

organizacdo e tutoria, proporcionando um aprendizado independente e
flexivel aos estudantes. (MELLO, 2000, p. 5)

Vale ressaltar que quanto mais recursos e facilidades tiver o meio de comunicacao
entre professor e estudante, mais possibilidades serdo abertas para enriquecer o programa de
ensino a distdncia. O meio de comunicacdo pode permitir muito mais que uma interacdo

limitada a audio e video. E possivel obter uma boa conectividade, formando uma rede de
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conexd@o entre estudantes, professores, tutores e demais participantes do programa. Dessa
forma, o ensino a distancia adquire caracteristicas que podem facilitar, motivando e cativando
0 estudante para o processo de aprendizagem.

O atendimento a populacdes dispersas geograficamente e, em particular, as pessoas
que se encontram em regides desprovidas de estabelecimentos convencionais de ensino,
encontra no ensino a distancia, muitas vezes, uma oportunidade para 0s que ndo puderam
iniciar ou concluir seus estudos, tornando-se um elemento primordial para a democratizacéo
do acesso a educacao.

Em tese, os sistemas de ensino a distancia buscam que o estudante desenvolva a
capacidade de "aprender a aprender”, transformando-o em sujeito ativo de sua propria
formacdo, descobrindo, interpretando e analisando seus préprios objetivos. Com isso, espera-
se potencializar a iniciativa pessoal, despertando nos estudantes os valores necessarios para
que eles caminhem por si mesmo, responsabilizando-se por um aprendizado permanente,
ligado fundamentalmente a experiéncia e ao contato direto com a vida social e profissional.

Ha& resisténcias a serem vencidas para discutirem-se 0s rumos que a escola pode
tomar com o uso das chamadas novas tecnologias de comunicagdo e informagao.

Ao professor, ndo € mais permitido eximir-se ou deixar passar a comparagdo que se
faz entre ele e as tecnologias, como se ele fosse ser substituido pela maquina. Em seus novos
papéis, prevé-se que o professor vai ensinar menos, mas vai fazer aprender mais a tecnologia
e através dela.

O ensino a distancia aparece quando ha necessidade de propiciar aperfeigoamento
profissional a uma quantidade de pessoas, na impossibilidade de garantir o atendimento pela
educacdo presencial. Mas € inegavel que ha muita resisténcia a utilizacdo das novas

tecnologias de informacdo e comunicagao na area pedagogica.
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Em uma visdo geral sobre a resisténcia ou integracao ao uso das tecnologias, aborda-

se uma evolucdo histdrica durante o século XX e inicio de XXI.

3.3 Revisao historica do EAD

Suely Trevisan Araujo & Maria Gil Lopes Maltez em seu artigo na revista Nexus,

namero 7, ano 1V, 2000, fazendo uma retrospectiva histérica da formacdo a distancia,

colocam, em primeiro lugar, que “em sua forma embrionaria e empirica é conhecida desde o

século XIX, mas somente nas Ultimas décadas assumiu status que a coloca no cume das

atencdes pedagdgicas de um nimero cada vez maior de paises”.

Ainda, segundo as autoras:

Inicialmente na Grécia e, depois, em Roma, existia uma rede de
comunicacdo que permitia o desenvolvimento significativo da
correspondéncia. As cartas comunicando informagdes cientificas inauguram
uma nova era na arte de ensinar. Segundo Lobo Neto (1995) um primeiro
marco da educacdo a distancia foi o anlncio publicado na Gazeta de
Boston, no dia 20 de marco de 1728, pelo professor de taquigrafia Cauleb
Phillips: "Toda pessoa da regido, desejosa de aprender esta arte, pode
receber em sua casa varias licbes semanalmente e ser perfeitamente
instruida, como as pessoas que vivem em Boston." Em 1833, um anuncio
publicado na Suécia ja se referia ao ensino por correspondéncia e na
Inglaterra, em 1840, Isaac Pitman sintetiza os principios da taquigrafia em
cartdes postais que trocava com seus alunos. No entanto, o desenvolvimento
de uma acdo institucionalizada de educacdo a distancia tem inicio a partir da
metade do século XIX. (ARAUJO & MALTEZ, 2000, p. 6-7).

Em 1892, segundo Loyolla & Prates, William R. Harper, Reitor da Universidade de

Chicago, tendo antes experimentado a utilizacdo da correspondéncia na formacao de docentes

para as escolas dominicais, criou uma Divisdo de Ensino por Correspondéncia no

Departamento de Extensdo daquela Universidade. As palavras do reitor, escritas em 1886,

afirmam que:

Chegara o dia em que o volume da instrucdo recebida por correspondéncia
serd maior do que o transmitido nas aulas de nossas academias e escolas; em
que o numero dos estudantes por correspondéncia ultrapassard o dos
presenciais. (LOYOLLA & PRATES, 2000, p. 6-7).
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O desenvolvimento dos servicos de correio, a evolugcdo dos meios de transporte e,
acima de tudo, o desenvolvimento tecnoldgico aplicado ao campo da comunicacdo e da
informagdo influenciou, de forma decisiva, os destinos da educagéo a distancia.

Em 1922, a antiga Unido Soviética organiza um sistema de ensino por
correspondéncia, que em dois anos passou a atender 350.000 usuarios.

A Franca cria em 1939 um servigo de ensino por via postal para um contingente de
alunos deslocados pelo éxodo. Como o radio estd, nesse momento, em grande
desenvolvimento, comeca, também ele, a ser usado no ensino formal da América Latina em
paises como o México, Brasil, Colémbia, Venezuela.

Para Araujo & Maltez:

A partir das décadas de 60 e 70, a educacdo a distancia, embora mantendo
0s materiais escritos como base, passa a incorporar articulada e
integradamente o &udio e o videocassete, as transmissfes de radio e
televisdo, o videotexto, o computador e mais recentemente, a tecnologia de
multimeios, que combina textos, sons, imagens, assim como, mecanismos
de geragdo de caminhos alternativos de aprendizagem (hipertextos,
diferentes linguagens) e instrumentos para fixacdo de aprendizagem com
feedback imediato (programas tutoriais informatizados), etc. (ARAUJO &
MALTEZ, 2000, p.8)

Ja nos anos 1980, o ensino ndo presencial mobiliza os meios pedagdgicos de quase
todo 0 mundo, tanto em nac¢des industrializadas como em paises em desenvolvimento. Novos
e mais complexos cursos sdo desenvolvidos, tanto no ambito dos sistemas de ensino formal
guanto nas areas de treinamento profissional.

As novas tecnologias de informacdo e de comunicacdo como o video, a televiséo, a
internet ganham espacos cada vez maiores, dispondo amplamente suas possibilidades em
beneficio da educacdo superior, média ou basica.

Otto Peters (2003), pedagogo e humanista, afirma que houve trés periodos
significativos na educacédo a distancia, cada um deles “importante em suas funcdes especiais

dentro dos entdo sistemas educacionais vigentes”:
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(1) A instrucdo por correspondéncia, que acompanhou a
industrializacdo do trabalho, preenchendo lacunas e compensando as
deficiéncias do sistema educacional, especialmente no treinamento
profissional, e facilitando o primeiro curso alternativo (um segundo)
para a preparacdo para a entrada na universidade. (2) A educacdo a
distancia nos anos 1970, 1980 e 1990, que ajudou as universidades nos
paises industrializados e nos paises em desenvolvimento a canalizarem
um crescente nimero de alunos que ndo completaram o segundo grau
para a educacdo superior. N&o apenas expandiu a capacidade das
universidades, como também desenvolveu novas formas da combinagao
de trabalho e estudo, introduziu estudos universitarios regulares na
educacdo de adultos e inspirou e efetuou importantes inovacdes
pedagdgicas. (3) A educacdo a distancia informatizada, que nos permite
reagir e lidar com as principais mudancgas sociais mencionadas. 1sso
representa maior desafio no futuro. Ela agora ir4 assumir a maior
importancia, ja que pode contribuir substancialmente por meio de suas
abordagens, técnicas, estratégias, avangos para o desenvolvimento da
universidade do futuro. Uma “reengenharia” (Collis, 1996, p.17) esta na
ordem do dia. (PETERS, 2003 p. 45-6, sublinhado nosso)

No Brasil, a educacdo a distancia tem sido utilizada como recurso para corrigir
deficiéncias educacionais, para a qualificacdo profissional e, ainda, para atualizar
conhecimentos. Hoje, € também usada em programas que complementam formas tradicionais
de ensino, como o ensino face a face, e é vista por muitos como uma modalidade de ensino
substitutivo ao sistema regular de ensino presencial.

Em 2003, noticiava o jornal Folha de S. Paulo:

O Brasil tem atualmente 84.713 pessoas que cursam 0 ensino superior por
meios virtuais, nas chamadas universidades a distancia. Diante dos escassos
investimentos feitos nessa modalidade de ensino no pais, 0 numero é
representativo, segundo a Unesco. O dado é do primeiro censo feito no pais
sobre o tema, a ser divulgado hoje em um seminario realizado pelo lesalc
(Instituto Internacional da Unesco para a Educacdo Superior na América e
no Caribe), no Equador. "O numero total de alunos [que estudam
virtualmente], ainda que modesto diante do contingente de pessoas
matriculadas no ensino presencial [cerca de 3 milhdes, segundo o MEC],
tem significativa importancia. No Brasil, ndo houve investimento publico
ou privado para a criacdo de universidades a distancia nas décadas de 70 e
80, disse Jodo Vianney, diretor de Educacdo a Distancia da Unisul
(Universidade do Sul de Santa Catarina) e coordenador do levantamento.
(FOLHA DE S. PAULO, 14-02-2003)

De acordo com o censo de 2003, 54.757 pessoas frequentavam cursos virtuais

autorizados pelo MEC e outros 21.141 estavam em cursos credenciados por conselhos
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estaduais de educacdo. Os demais estudantes acompanhavam cursos em fase final de
credenciamento.

Alguns exemplos da educacgéo a distancia séo: a Udesc (Universidade do Estado de
Santa Catarina), que concentrava, em 2003, o maior nimero de alunos virtuais na graduagao -
14.320 - e a Ufla (Universidade Federal de Lavras), que liderava o ranking de inscritos na
pos-graduacdo - 8.500 alunos. Por outro lado, em 2005, o recurso € realidade em varias
faculdades e universidades do pais, que comecam a colocar em préatica até 20% da carga
horaria dos cursos regulares da graduacdo, com aulas ministradas a distancia.

Segundo o jornal O Estado de S. Paulo (2005):

Né&o é possivel saber quantas faculdades usam o método, ja que o MEC néo
precisa dar uma autorizacdo especial para elas. No entanto, os exemplos vao
aparecendo e ja chegam a algumas dezenas. Universidade de Brasilia (UnB),
Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (PUC-RS),
Anhembi-Morumbi, UniFMU e algumas federais, como as da Bahia,
Alagoas e Espirito Santo, estdo entre as pioneiras. A Faculdade Sumaré é um
exemplo de adesdo total: aplicou os 20% a distancia a todas as suas 15
carreiras. (O ESTADO DE S. PAULO, 6/11/2005, cad. A, p. 26)

Ressalve-se que ha algumas regras a serem consideradas: a permissdo é vélida para
todos os cursos superiores, desde que as avaliagdes sejam presenciais, 0 contetido deve ter
uma pedagogia voltada para a internet e € obrigatdria a presenca de um tutor, assim como
devem acontecer encontros regulares.

Outro exemplo de educacdo a distancia, agora para professores do ensino
fundamental, é o Centro de Formacdo Continuada de Professores do Ensino Fundamental
(Cefor)* da Pontificia Universidade Catdlica (PUC) de Minas Gerais, que, no més de margo
de 2005, esteve elaborando os cursos de desenvolvimento da educagéo especial com enfoque
na area de ciéncias humanas, e metodologia do ensino de ciéncias humanas e sociais através

de cursos a distancia.

* O Cefor integra a rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores, iniciativa da Secretaria de Educacéo
Basica (SEB-MEC). O Cefor esta vinculado a Diretoria de Ensino a Distancia (PUC Minas Virtual) (2005, p. 1)
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A valorizacdo do ensino a distancia reside no fato de ajudar, define Peters (2003,
p.6), no “dificil processo de romper com a tradicéo e planejar algo novo, mais relevante para a

sociedade p6s-industrial do conhecimento.”

3.4 As mudancas de paradigma educacional

Discutindo a questdo da crise da modernidade e sua conseqiiéncia, a pos-
modernidade, Jean-Francois Lyotard admite que a sociedade hoje em dia é comandada cada
vez mais pela informacéo e pelo acesso a esta mesma informacgédo. O autor considera que "a
incidéncia destas informacdes tecnologicas sobre o saber deve ser consideravel. Ele é ou sera
afetado em suas duas principais funcbes: a pesquisa e a transmissdo de conhecimentos.”
(LYOTARD, 1988, p. 4)

Aproximando-se de Lyotard, Pierre Lévy (1997) aponta que a historia da
humanidade é marcada pelas mudangas de relacdo com o saber. Em sua analise de
cibercultura, menciona trés fatores na mudanca atual de paradigma do conhecimento:
primeiramente o carater de efemeridade dos saberes comparado ao de permanéncia. Louise
Marchand (2002), concordando com a idéia, afirma que um professor estara ultrapassado
cinco anos apos ter concluido sua formacéo, se ndo aderir a um processo de aprendizagem
permanente. Em segundo lugar, ensina Lévy (1997), trabalhar significa, cada vez mais,
aprender, transmitir, saber, produzir novos conhecimentos. Por conta disso, o0 meio do
trabalho passa a ser o lugar da producdo pontual de informacdo, enquanto as instituicdes de
ensino aparecem como os lugares de aprendizagem, de integracdo, de sintese das informacdes

em um conhecimento, um saber. Como terceiro fator, pretende Lévy (1997) que as
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tecnologias amplifiquem, exteriorizem e modifiguem fun¢des humanas, por exemplo, a
memaria, com 0s arquivos, banco de dados, hiperdocumentos.
Segundo Marchand, pode-se considerar, entéo, que:

A revolucdo tecnoldgica provoca profundas transformacdes ao passar de
uma produgcdo fisica a uma produgdo humana chamada saber. Essa revolugédo
tem como conseqliéncia a ampliacdo da necessidade de formacdo, pois
torna-se urgente ndo s inovar nos setores de alta tecnologia como também
formar recursos humanos altamente qualificados. Essa formacao intelectual
ndo é mais percebida como um instrumento de cultura e de aprimoramento
pessoal, mas sim como um instrumento essencial de manutencdo, de
melhoria da qualidade de vida e de trabalho e da riqueza coletiva de uma
sociedade. Encorajar o saber ndo tem nada de novo, a ndo ser pelo fato de
que agora ele é considerado ativo em outros meios que ndo as instituicdes de
ensino. (MARCHAND, 2002, p. 137)

Esta argumentacdo faz parte da discussdo em torno das mudangas no ensino e na
aprendizagem que aconteceram e continuardo a acontecer como consequéncia do impacto do
grande nimero de avangos tecnoldgicos na informagao e na comunicagao.

Para entender melhor o conceito de mudancas, o conceito central da reconstrugdo da
racionalidade cientifica e aquele que tem grande influéncia na educacdo, faz-se necessario
uma abordagem da palavra latina paradigma, sob a égide do filésofo da ciéncia, Samuel
Thomas Kuhn®.

Paradigma, que significa modelo, padrdo ou exemplo, é, no conceito de Kuhn
(2005), essencial para a investigagdo cientifica. Em seu livro A estrutura das revolugdes
cientificas, define ele que uma ciéncia normal possui um conjunto de convicg¢des que formam
seus fundamentos, sua matriz disciplinar. Esses conceitos basicos guiam o funcionamento
dessa ciéncia. Quando anomalias e novidades surgem, séo eliminadas para ndo minar esses

fundamentos e assim fortalecer a ciéncia.

5 Thomas Samuel Kuhn (1922-1996) doutorou-se em fisica em 1949 pela Universidade de Harvard. Em 1956,
passou a dedicar-se a histéria da ciéncia e a filosofia da ciéncia, mudando para o Departamento de Filosofia da
Universidade da Califérnia, em Berkeley, onde permaneceu até 1964. Em 1962, publicou A estrutura das
revolucBes cientificas, livro que mudaria profundamente as analises e as conclusdes sobre a natureza
epistemoldgica da ciéncia. (MENDONCA & VIDEIRA, 2002, p. 77)
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Segundo os descontinuistas (Kuhn, Bachelard, A. Koyré, Popper)® o
desenvolvimento da ciéncia contém momentos de ruptura que separam nitidamente uma fase
da outra, as vezes, antagonizando-as. Essas rupturas dizem respeito sobretudo aos principios
gerais e ndo podem considerar-se preparadas por qualquer tipo de antecipagdo. Quando uma
teoria ou um complexo de teorias ligadas pelo mesmo "paradigma™ ndo consegue descrever 0s
novos resultados experimentais, ou quando se descobrem neles contradi¢Ges e lacunas que se
tornam insanaveis, entdo, torna-se necessario inventar novas hipoteses que abrirdo caminho a
um tipo de investigacdo com resultado imprevisivel.

O argumento principal de Kuhn é de que o padréo tipico de desenvolvimento de uma
ciéncia sdo as transigdes sucessivas de um paradigma a outro, num processo de revolugéo.
Quando ocorre uma troca de paradigma, o0 mundo dos cientistas é transformado qualitativa e
quantitativamente, enriquecido pelas novidades fundamentais dos fatos e das teorias.

Quando uma anomalia vem abalar 0s conceitos basicos de uma ciéncia, ocorre uma
mudanca na ordem pré-estabelecida, que Kuhn chama de revolugdo cientifica. Com a
mudanca de paradigma, surge uma reconstrucdo dos conceitos anteriores e uma reavaliacao
dos fatos.

A ciéncia ndo se desenvolve através da obediéncia rigida a canones metodolégicos,
mas, sim, por empreender uma pratica convergente e unificada de pesquisa, possivel por meio
da aquisicdo de paradigmas, escrevia Kuhn. Para ele, o paradigma determina a cientificidade
de uma éarea especifica de investigacdo. Dito de outra forma: ha ciéncia tdo-somente onde

impera o paradigma.

® Para os descontinuistas, a ciéncia progride através de rupturas, por negacdo de teorias anteriores. Estas
epistemologias estdo especialmente atentas ndo as filiagdes, mas as rupturas, ndo aquilo que liga as teorias entre
si, mas aquilo que as separa. O progresso dos conhecimentos cientificos faz-se através de rupturas, isto &, através
de grandes alteragdes qualitativas que ndo podem ser reduzidas a uma légica de acréscimo de quantidades; faz-se
através de momentos em que se quebra a tradicdo e em que esta € substituida por uma nova teoria. Este modo
descontinuista de conceber a ciéncia é muito caracteristico das Gltimas cinco décadas. (POMBO, 2005, p. 1)
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Devemos compreender paradigmas, afirma Kuhn, como “[...] realizagdes cientificas
universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solucdes
modelares para uma comunidade de praticantes” (2005, p. 25). Ou seja, uma das fungdes mais
importantes que o paradigma desempenha é a de engendrar o consenso dentro de uma
determinada comunidade cientifica, delimitando os fatos relevantes a serem investigados,
elegendo os métodos adequados de abordagem e prescrevendo as solugdes legitimas.

A imagem de ciéncia proposta por Kuhn revela que seu desenvolvimento ocorre
através de fases sucessivas. Primeiro, ha uma fase pré-paradigmatica, seguida de uma fase de
ciéncia normal, a qual pode dar ensejo ao surgimento de uma fase de ciéncia extraordinaria,
que, por sua vez, dara inicio a uma nova fase de ciéncia normal. Uma teoria, que muda um
paradigma, tem pressupostos significativamente diferentes da teoria que é utilizada no
momento. Seu criador deve ser alguém completamente de fora da &rea em questdo ou um
jovem que acabou de apossar-se do paradigma atual. A metodologia deve ser abertamente
criticada pela grande maioria das pessoas que se encontram no paradigma atual.

Em resumo: para haver mudanga de paradigma, ensina Kuhn, ha trés pressupostos:
ndo compartilhd-los com o paradigma predominante; serem desdenhados ou desprezados
pelos praticantes do paradigma predominante e terem sido criados por alguém que ndo é um
perito do paradigma atual.

Kuhn foi criticado pelo uso do termo paradigma, o qual descrevia como uma cole¢éo
de crencas compartilhada por cientistas; um consenso de como 0s problemas devem ser
entendidos. No capitulo XII — O Progresso atraveés de Revolugbes — escreve ele: "Um
paradigma é o que os membros de uma comunidade cientifica compartilham e uma

comunidade cientifica consiste de pessoas que compartilham um paradigma". (2005, p. 207).
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Em 1969, o autor escreve um pos-escrito a sua obra, esclarecendo que o termo
paradigma foi usado de duas formas diferentes:

Paradigma 1 — Matriz disciplinar: Interesse comum sobre uma ciéncia que
se comunica; é a cultura comum do grupo em torno de um determinado
assunto; engloba todas as crencas, valores, técnicas, etc. compartilhadas
pelos membros de uma certa comunidade. A crenga nesse saber seguido
como verdadeiro leva a uma resisténcia a mudangas.

Paradigma 2 — Exemplos compartilhados: E um elemento dessa constelag&o
de crencas que empregado como modelo ou exemplo, pode substituir regras
explicitas como base de uma solucdo dos enigmas remanescentes de uma
ciéncia comum. E o conhecimento da natureza adquirido enquanto se
aprende as relacGes de similaridade incorporadas na maneira de se ver
situacdes fisicas em vez de regras ou leis. Resulta no conhecimento tacito
que € aprendido ao se fazer ciéncia, e ndo no aprendizado das regras de
como fazer ciéncia. (KUHN, 2005, p. 220)

Embora a teoria de Kuhn se aplique a ciéncia, ela exemplifica como ocorrem as
revolucgoes, seja da informacéo ou da politica. Como o préprio paradigma 2 sugere, pode-se
utilizad-lo como um elemento de exemplo, para transportar essas idéias ao uso das tecnologias
do ensino a distancia.

Lévy assim se expressa em relacao a essas mudancas:

Toda e qualquer reflexdo séria sobre o devir dos sistemas de educacdo e
formacdo na cibercultura deve apoiar-se numa analise prévia da mutagédo
contemporénea da relagdo com o saber. A esse respeito, a primeira
constatacédo envolve a velocidade do surgimento e da renovacao dos saberes
e do know-how. Pela primeira vez na histéria da humanidade, a maioria das
competéncias adquiridas por uma pessoa No comegco de Seu percurso
profissional serdo obsoletas no fim de sua carreira. A segunda constatacdo,
fortemente ligada a primeira, concerne a nova hatureza do trabalho, na qual
a parte de transagdo de conhecimentos ndo para de crescer. Trabalhar
equivale cada vez mais a aprender, transmitir saberes e produzir
conhecimentos. Terceira constatacdo: o ciberespaco suporta tecnologias
intelectuais que ampliam, exteriorizam e alteram muitas funcGes cognitivas
humanas: a memoria (bancos de dados, hipertextos, ficharios digitais
[numéricos] de todas as ordens), a imaginacdo (simulacGes), a percep¢do
(sensores digitais, telepresenca, realidades virtuais), os raciocinios
(inteligéncia artificial, modelizacdo de fendmenos complexos). (LEVY,
2004, p. 1).

Peters (2003) argumenta que, sob uma perspectiva histérica, nada como este
processo de reestruturacdo da mudanca de paradigma educacional aconteceu antes na historia

da educacéo. Dessa forma, define que “uma mudanca de paradigma na educacéo”
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poderia significar que na educacdo certos modelos ou padrdes ndo existem
mais, porque novos modelos ou padrdes que diferem dos antigos de modo
marcante os substituiram. Isto significa que, muito freqlientemente, nédo
estamos lidando com um processo transitério no campo da educacdo sob
investigacdo, mas sim com uma mudanga repentina, se ndo abrupta.
(PETERS, 2003, p. 48)

N&o se trata, como diz Zaia Branddo (1995), sé de uma crise dos paradigmas, algo
gue ja ocorreu algumas vezes no desenvolvimento da humanidade, mas sim de uma crise de
paradigmas, exigindo outro tipo de posicionamento, de referenciais que subsidiem a
compreensdo da realidade e a possibilidade de intervir nessa mesma realidade.

Dessa forma, ainda para Brand&o:

O chamado pds-modernismo tem-se caracterizado como a expressao critica
do esgotamento do modelo de pensamento que, baseado na racionalidade
ocidental - razdo iluminista - gerou interpretacées do mundo e modelos de
sociedades modernas que se distanciaram completamente dos sonhos
de prosperidade, democratizagcdo do consumo e felicidade para todos,

quer no modelo das democracias liberais, quer no socialismo real.
(BRANDAO, 1995, p. 96)

Considerando este aspecto, constata-se que a educacdo também enfrenta a sua crise,
que bem pode ser considerada uma crise de identidade - parte daquilo que é vivenciado na
modernidade e seu modelo interpretativo de ciéncia e saber -, como também uma crise no
aspecto intrinseco e determinado, no sentido de estabelecer outras bases para o seu campo
epistemoldgico especifico.

Dessa forma, considerar uma crise de paradigmas em educacdo e estabelecer a
relacdo com a informatica remete a necessidade de perceber como tal tecnologia tem sido
absorvida pelas redes de ensino e, em especial, pelos professores como agentes deste
processo, e quais 0s pressupostos que estdo sendo utilizados para a sua introducao no ensino
regular.

Mercado (1997) aponta, em pesquisa recente, que o uso da informatica na rede
privada de ensino funciona como um atrativo mercadolégico, para as escolas enfrentarem a

disputa por novos estudantes. Em uma primeira abordagem, é possivel que este pressuposto
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mercadologico esteja presente e seja um dos principais elementos de atracdo da rede privada
de ensino; entretanto, tal aspecto ndo pode permanecer muito tempo sem sofrer uma
reformulacdo. Por exemplo: a crescente facilidade de aquisicdo de microcomputadores, além
do uso sofisticado por parte da populacdo alvo desta rede de ensino, tem levado a uma
familiarizacdo maior com a maquina e seu funcionamento béasico, dispensando o tratamento
elementar dado as tecnologias nas escolas.

Por outro lado, ao citar o uso dos computadores nas redes publicas de ensino, escreve
Sérgio Paulino Abranches:

Pensando nas redes publicas de ensino, parece-me ainda incipiente dizer que
haja uma proposta politico pedag6gica plenamente aceita. Antes, vejo que
algumas experiéncias tém conseguido demonstrar o alcance da presenca de
microcomputadores no ensino (como, por exemplo, o Projeto Educom - vide
"Educom: Produtos e Realizacd0")’, mas ndo conformam a existéncia de
uma nova proposta pedagégica, ou mesmo de uma pratica educativa por
parte de professores que substancie o paradigma pedagdgico da informatica
educativa. O PROINFO®, enquanto estratégia de implantagdo da politica do
governo federal para a area de informatica educativa, procura disseminar a
presenga dos micro-computadores nas escolas das redes publicas, utilizando
o fato de que a distribuicdo destes equipamentos deve desencadear uma série
de outros aspectos a fim de viabilizar sua utilizacdo, tais como a formacao
de professores para a area de informética educativa, com cursos de pos
graduacdo, criacdo de laboratérios e nuacleos de tecnologia educacional.
(ABRANCHES, 2000, p. 9).

Abranches indica que a pergunta que se apresenta é saber se, com a presenca dos
micro-computadores no ensino e a implantacdo de uma politica especifica para a sua
utilizacdo, presencia-se o desfecho da crise dos paradigmas educacionais com a
preponderancia de um novo modelo, mais dindmico e adaptado a realidade atual, capaz

principalmente de vencer a fragmentacao curricular.

” O Projeto Educom, como ficou conhecido nos diversos estados onde foi implantado, contou com a participacio
das Universidades Federais de Pernambuco, Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro e Universidade
Estadual de Campinas. (ABRANCHES, 2000)

8 O ProlInfo é um programa educacional criado em 9 de abril de 1997 pelo Ministério da Educacéo por meio da
portaria 522, para promover o uso da Telematica como ferramenta de enriquecimento pedagdgico no ensino
publico fundamental e médio. Suas estratégias de implementagdo constam do documento Diretrizes do Programa
Nacional de Informética na Educacdo, de julho de 1997. O Programa é desenvolvido pela Secretaria de
Educacdo a distancia - SEED, por meio do Departamento de Infra-Estrutura Tecnoldgica —-DITEC. Disponivel
em: <http://www.proinfo.mec.gov.br/index> Acesso em 02-03-2005.
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Assim, ainda para Abranches, este paradigma calcado na informatica traria a
concretizacdo de algumas propostas pedagogicas almejadas por parte de educadores, tais
como a producdo de conhecimento pelos proprios alunos, sua participacdo ativa e produtiva
na descoberta de valores, a transmissdo eficaz e constante do conhecimento socialmente
elaborado de forma réapida, continua e atraente, a possibilidade da troca de conhecimentos e
experiéncias como motivadora da propria producdo de conhecimentos etc.

Pergunta-se Abranches (2000, p. 4) se a informatica seria a nova linguagem da
humanidade, agora aplicada diretamente a educacdo, consubstanciando um novo modelo
pedagdgico, capaz de superar a crise em que se encontra o sistema de ensino, e trazendo as tao
almejadas solucdes para problemas que a muitos parecem pertinentes ao ato de ensinar, como
a existéncia de altos indices de evasdo e repeténcia e a superposicdo de conteddos
desatualizados e enfadonhos.

Segundo Valente (1993, p. 40), "o computador deve ser utilizado como um
catalisador de uma mudanga do paradigma educacional. Um novo paradigma que promove a
aprendizagem ao invés do ensino...". Para Brandao (1996, p. 101), "o pedagdgico € o ambito
que catalisa a potencialidade de equacionar um projeto social que encaminhe
concomitantemente a questdo da elaboracdo de outros padrbes de racionalidade, e que seja
capaz de instaurar padrdes alternativos de relacGes pedagogicas em amplo senso".

Assim, reflete Abranches:

Creio que falar em uma pedagogia da informatica é desvirtuar exatamente o
carater que se tenta implementar com a introducdo dos computadores na
educacao, pois confunde o seu papel de facilitador de um processo impondo-
lhe a de normatizador da relagdo educacional, quica da prépria relacéo
social. Entretanto, ndo ha que se negar que a introdugdo desta tecnologia
pode permitir mudangas significativas e apresentar novas abordagens para a
relacdo educacéo-sociedade. (ABRANCHES, 2000. p. 5)
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3.5 Uma psicologia para o EAD

Alguns criadores de paradigmas do século XX, por exemplo: Freud, Piaget (em
especial seus continuadores) e Skinner, envolveram-se diretamente com os problemas da
educacdo, aplicando suas formulagbes a "novas areas de interesse”, como diria Kuhn,
procedendo deste modo, portanto, na condi¢do de “cientistas normais”. Foram esses autores
que encetaram, com suas psicologias, um caminho, isto é, fizeram *“as transposicdes de suas
formulacgdes paradigmaéticas para o ambito da escola.” (CUNHA, 1998, p. 3).

Para o autor, “O caso de Skinner é exemplar, pois de certos principios
comportamentalistas decorrem sugestfes de elevado interesse para organizar o0 processo de
ensino e aprendizagem escolar.” E continua:

Uma das teses fundamentais desse paradigma diz que o organismo — seja ele
animal inferior ou superior — responde a estimulos ambientais, o que permite
ver o comportamento como resultado de arranjos no meio em que se localiza
o individuo. O Comportamentalismo® ensina como instalar respostas novas e
modificar padrdes de respostas ja existentes, 0o que o torna, em suma, um
paradigma facilmente aplicavel a educacdo. A tal ponto que o proprio
Skinner, em seu livro Tecnologia do Ensino (Skinner, 1972) elaborou
propostas bem delineadas para o ambiente escolar, como o0 "ensino
programado” e o emprego de "maquinas de ensinar". (CUNHA, 1998, p. 51,
grifos nossos).

O comportamentalismo surgiu oficialmente em 1913, quando o psicélogo norte-
americano John Watson, estudou as descobertas feitas por Ivan Pavlov e desenvolveu
pesquisas semelhantes em biologia, fisiologia e comportamento de animais, e também o
comportamento da crianga, concluindo que o comportamento humano era, sob muitos
aspectos, semelhante ao comportamento animal.

Com base nesta constatacdo e inspirado nas descobertas de Pavlov, criou uma nova

corrente dentro da Psicologia, o Behaviorismo (Comportamentalismo). A expressao

° O Comportamentalismo &, originalmente, uma iniciativa para construir uma teoria geral que contemple as leis
de regularidade e uniformidade do comportamento humano, em que estejam descritas as relacdes entre as
respostas emitidas por um organismo e 0s estimulos ambientais. (CUNHA, 1998).
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“psicologia comportamentalista” representa uma linha de pensamento dentro da psicologia,
que pretende estudar cientificamente todos os fendmenos humanos.

Em 1914, quando Watson langa o seu “manifesto behaviorista” (POZO, 1998, p. 22),
0s postulados por ele estabelecidos deram origem aos posteriores avangos do Behaviorismo e
uma de suas principais contribuicbes foi o estabelecimento de unidades de respostas
fisiologicas por estimulos. Suas bases filos6ficas sdo o positivismo (ndo pretende ir além do
observavel), o pragmatismo (produzir conhecimento Util, aplicavel) e a reflexologia de
Pavlov; e, por conta destas teorias, seu objetivo foi combater a introspec¢do e 0os métodos
subjetivos de investigacdo usados pelos psicélogos do século XIX.

Skinner, um dos mais importantes comportamentalistas, afirma que:

Uma analise behaviorista repousa nos seguintes pressupostos: uma pessoa &,
em primeiro lugar, um organismo, um membro de uma espécie e de uma
subespécie; possui uma dotacdo genética de caracteristicas anatdmicas e
fisioldgicas que sdo o produto das contingéncias de sobrevivéncia as quais a
espécie esteve exposta durante o processo de evolugdo. O organismo se
torna uma pessoa quando adquire um repertério de comportamento nas
contingéncias de reforco a que foi exposto ao longo de sua vida. O
comportamento que apresenta em qualquer momento esta sob o controle de
um cenario atual. Ele consegue adquirir esse repertério sob tal controle por
causa de processos de condicionamento que também sdo parte de sua
dotacdo genética. (SKINNER 1993, p.177)

O discurso de Skinner exemplifica perfeitamente a psicologia positivista, pois
“..afirma que seu objeto ndo é o psiquismo enquanto consciéncia, mas enguanto
comportamento observavel que pode ser tratado com o método experimental das ciéncias

naturais.” (CHAUI, 1997, p. 272).

3.5.1 Tecnologia em uma abordagem construcionista
A tecnologia educacional, em um primeiro momento, foi influenciada pelo
comportamentalismo. Esta influéncia originou uma énfase no planejamento de ensino baseado

na descricdo detalhada de objetivos comportamentais a serem alcangados pelos estudantes.
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Para Saviani (1992) esta teoria pedagogica recebeu o nome de tecnicismo e segundo
Alexandre Cidral (2000) “defendia o planejamento como solugdo para os problemas
educacionais.” Este segundo autor argumenta que:

Na prética, o tecnicismo ndo foi capaz de resolver os problemas
educacionais, pois ignorava 0s aspectos historicos, politicos e sociais
envolvidos no processo ensino-aprendizagem e enfatizava a tecnologia sem
considerar o carater interativo do relacionamento entre professor, aluno e
contetdo e a necessidade de significacdo do processo de construcdo do
conhecimento pelos seus participantes. Entretanto, o tecnicismo foi capaz
de destacar a importdncia do planejamento e as potencialidades da
tecnologia aplicada a educacdo. (CIDRAL, 2000, p.1)

Hoje, a tecnologia educacional tem por objetivo propor ferramentas tecnolégicas que
medeiem a comunicagdo existente no processo ensino-aprendizagem, estando subordinada a
concepcao, objetivos e estratégias educacionais e ndo as qualidades técnicas das ferramentas
(Belloni, 1999).

Duas abordagens no uso da tecnologia na educacgéo (Valente, 1997; Papert, 1994): a
abordagem instrucionista e a abordagem construcionista sdo consideradas.

A abordagem instrucionista do uso da tecnologia no processo ensino-aprendizagem
ndo atende as exigéncias educacionais da atualidade, pois reproduz um modelo pautado
apenas na transmissdo do conhecimento; assim como o uso da tecnologia, sob a perspectiva
instrucionista, ndo garante um processo de ensino-aprendizagem capaz de propiciar o
desenvolvimento das habilidades e conhecimentos exigidos na atualidade (Valente, 1997),
porquanto a tecnologia é usada apenas para disponibilizar informagbes e como ferramenta
para certificar a retencdo destas informacBes pelo aluno. Isto é, a énfase no modelo
instrucionista esta na reproducéo de informacdes e atividades.

Além disso, o estudante tem um papel passivo no processo ensino-aprendizagem,
pois ele segue roteiros predefinidos de atividades controladas externamente e com pouca
flexibilidade. O instrucionismo pode ser Gtil em algumas situa¢fes como, por exemplo, no

treinamento operacional em ferramentas e procedimentos padronizados. Entretanto, uma
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abordagem exclusivamente instrucionista € incapaz de desenvolver habilidades como
iniciativa, comunicacdo interpessoal e trabalho em grupo. Assim, a tecnologia deve ser
empregada em uma perspectiva diferenciada, denominada construcionista.

O construcionismo foi proposto por Papert (1994) com base no construtivismo
piagetiano, o qual objetiva empregar a tecnologia de maneira a propiciar a participacdo ativa
do aluno no processo de construgdo do conhecimento, com a acdo facilitadora do professor.
Papert (1994) propde articular as bases do construtivismo piagetiano ao uso da tecnologia na
educacéo, na medida em que destaca a necessidade de inovar o processo ensino-aprendizagem
e romper com o conservadorismo existente nas escolas. Assim, segundo José Armando
Valente (1999), a abordagem construcionista responde & necessidade de oferecer uma
educacdo comprometida com o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos sintonizados
com as exigéncias da atualidade.

Nessa abordagem, a tecnologia oferece recursos que permitem ao aluno a obtencéo,
analise e sintese de informacoes, a construcao de solugdes para problemas e a possibilidade de
validar tais solucGes e refletir sobre as decisdes e acOes realizadas (Valente, 1999). O
diferencial oferecido pela abordagem construcionista é a exigéncia da formalizagdo do
processo de resolucdo de problemas e o teste destas solugdes. Isto permite ao aluno certificar
a validade de seus conhecimentos e, em caso de erro, refletir sobre suas acOes e decidir sobre
correcOes a serem realizadas. ( CIDRAL, 2000).

Do ponto de vista do trabalho em grupo, a abordagem permite o compartilhamento
de solucdes entre estudantes, além de implicar na busca de informacdes ja existentes e que
constituem o conhecimento estabelecido socialmente. Desta forma, a abordagem
construcionista articula o uso de ferramentas com técnicas que mobilizam a acdo e a reflexao

dos estudantes, dentro de uma proposta metodoldgica. Nesta articulagdo, o professor é o
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facilitador responsavel pelo gerenciamento do processo, atuando de uma forma mais diretiva

ou menos diretiva conforme as situacdes em desenvolvimento (Valente, 1993).

3.6 O ensino a distancia: uma descricao

Existem caracteristicas que sdo consideradas desejaveis ao ensino a distancia e que
estardo presentes em qualquer programa dessa modalidade de ensino, tais como aquelas que
buscam aumentar a interatividade entre estudante e professor, a saber: separacao fisica entre
o professor e o estudante na maior parte do tempo, caracteristica fundamental que distingue a
educacdo a distdncia do ensino presencial; processo educativo sistematico, organizado e
continuado.

Um texto isolado de instru¢do ou um programa educativo assistematico vinculado
por radio ou televisdo ndo pode ser considerado educacgdo a distancia. E necessario que haja
um apoio institucional, que exista um tutor capaz de fomentar e facilitar o aprendizado,
motivar o estudante e avalia-lo; utilizacdo de algum meio técnico de comunicacao, utilizado
como mediador entre o professor e o estudante. Esse meio pode ser desde um simples texto
impresso até a conferéncia por computador com comunicacdo em duas vias de audio e video.

Outras caracteristicas que podem ou ndo aparecer, mas que facilitam a interatividade
entre professor e estudante sdo: a comunicacdo bidirecional e os encontros ocasionais entre
estudantes e/ou tutores.

A qualidade e a integridade de um bom programa de ensino a distancia pressupde um
bom meio de comunicacgdo bidirecional. Sem isso, o programa regride ao modelo de estudo
independente, como nos antigos cursos por correspondéncia, onde o isolamento muitas vezes

provoca a evasao dos estudantes.
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A comunicacdo bidirecional permite uma maior interacdo entre o estudante e o
professor ou instituicdo, possibilitando um maior apoio no processo de aprendizagem. Por
outro lado, encontros ocasionais entre os estudantes e/ou tutores no ensino a distancia, ndo
significa que haja uma separagdo absoluta entre eles em todas as circunstancias.

Segundo Ira Maria Maciel, 0s encontros presenciais possuem propositos didaticos e
de socializacdo e “Nesse sentido, é fundamental deixar visivel, em qualquer projeto, a
concepgdo de educacdo que esta subjacente e que orienta as escolhas tedrico-metodoldgicas

adotadas.” (MACIEL, 2000, p. 1). E afirma a autora:

Nesse sentido, considero fundamental deixar visivel, em qualquer projeto, a
concepcao de educacdo que esta subjacente e que orienta as escolhas tedrico-
metodoldgicas adotadas. Esta posicdo implica considerar inexistente uma
diferenca essencial entre educacdo presencial e educacao a distancia. O que é
indispensavel para as duas modalidades é o reconhecimento do paradigma
gue da suporte ao projeto politico-pedagdgico em questdo. O diferencial esta
depositado na expectativa de que a implantacdo da educacdo a distancia,
apoiada nas novas tecnologias de informagcdo e comunicagdo, possa
contribuir para uma (re)significacdo do processo educativo, por seu
potencial de vincula¢do a uma mudanca de paradigma. (MACIEL, 2002, p.
1)

No entanto, o uso das novas tecnologias da comunicacdo e informacdo ndo muda,
segundo Katia Alonso (2000), em principio, as questdes inerentes a qualquer projeto educativo.

Acerca do assunto, comenta Maciel:

H& sempre que responder: para quem? Para qué? E como? o projeto serd
desenvolvido. Precisa-se ter a consciéncia de que no momento em que se
esta desenvolvendo uma interacdo de qualquer natureza esta implicito um
paradigma que organiza e limita a nossa percepcdo e explica, de um certo
modo, o sentido da nossa acdo. Quando se desenvolve um ambiente de
aprendizagem, faz-se uma opgdo tedrico-metodoldgica que tem subjacente
uma abordagem de desenvolvimento e de aprendizagem humana, uma visao
de homem, de ciéncia, de trabalho, de mundo. (MACIEL, 2002, p. 1)

O ensino presencial continua sendo atualmente o mais utilizado nas escolas. As
formas tipicas e prevalentes de ensino e aprendizagem sdo formas orais de comunicagdo face

a face.
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Para Peters (2002), € um padrdo cultural universal, conhecido e internalizado por
todos. No ensino a distancia, porém, as formas tipicas e prevalentes, segundo o autor:

ndo sdo falar e ouvir em situacdes face a face, mas apresentar material
didatico impresso e usa-lo a fim de adquirir conhecimento. Falar e ouvir sdo
substituidos por escrever e ler, outro padrdo cultural que, no entanto, é
relativamente novo e, certamente, comparativamente dificil. Ndo é um modo
de interagir natural, mas artificial, que ndo pode ocorrer sem uma midia
técnica. Portanto, a interacdo educacional também ndo é natural, mas sim
uma interacdo artificial. N&o pode ser feita mais ou menos
subconscientemente, mas tem que ser planejada, desenhada, construida,
testada e avaliada com consciéncia total dos objetivos e meios pedagdgicos.
(PETERS, 2002, p. 70)

No ensino a distancia, é necessaria a aplicacdo de um conjunto de métodos, técnicas
e recursos, postos a disposicdo de populacBes estudantis para que, em regime de auto-
aprendizagem, possam adquirir conhecimentos ou qualificacdes de diferentes niveis; desde
que sejam fornecidas a totalidade dos elementos didaticos associados ao ensino de uma dada
disciplina. (HENRIQUES, 1997)

No ensino presencial ou tradicional, o professor e os estudantes estdo presentes no
mesmo local, ao mesmo tempo. Os alunos tém a oportunidade de interpelar o professor
durante a aula. Este, por sua vez, pode responder, assim como incentivar discussdes entre 0s
alunos.

No ensino a distancia, o professor esta em um local e os estudantes em outro. A
distancia geogréfica é caracteristica fundamental deste sistema de ensino.

Por esta razdo, faz-se obrigatorio o emprego de um meio de comunicacédo eficiente.
Atualmente, essa comunicacdo é feita através de varios tipos de tecnologias, tais como: radio,
televisdo, videos, cd rom, internet, comunicacdo mediada por computador e videoconferéncia.

Para Silvia Helena Cardoso (1998), existem duas grandes vertentes para as diferentes
tecnologias de ensino a distancia, que dizem respeito ao parametro "tempo™ no processo de
ensino e aprendizado. Primeiramente, as tecnologias assincronicas, que sdo aquelas nas quais

0 estudante e o professor ndo interagem em tempo real. Um exemplo é uma aula através de
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slides, desenvolvida em PowerPoint e colocada na Internet, com ou sem a voz e a imagem do
professor. O estudante assiste quando quiser, e ndo necessita da presenca do professor. O
correio eletrdnico é outro exemplo, e este € interativo: o estudante faz e responde perguntas,
envia duvidas, recebe textos, envia trabalhos, enfim, interage com o professor. No ensino a
distancia existe um predominio das tecnologias assincrénicas, pois elas permitem que o
estudante progrida ao seu préprio ritmo, e recorra ao professor somente quando necessario.
Além disso, permite o ensino de massa.

Ainda, conforme Cardoso (1998), a segunda vertente sdo as tecnologias sincronicas:
neste caso, ocorre uma interacdo em tempo real entre o professor e o0 estudante. As salas de
"chat" (bate-papo eletrénico) e as videoconferéncias interativas sdao bons exemplos. S&o
tecnologias mais complexas e que limitam o estudante e o professor, tanto no tempo (tém data
e hora marcada), quanto no tamanho da classe possivel.

Quanto as videoconferéncias, um dos recursos telematicos explicitamente
direcionados para atividades educativas, sdo classificadas pela literatura como Aprendizagem
Colaborativa Apoiada por Computador (Computer Supported Colaborative Learning —
CSCL). Consistem na comunicacdo simultanea, em tempo real, de diversos usuarios, com
possibilidade de interacdo entre os participantes através de video e som. H& indicacdes na
literatura (Bonk, Appleman e Hay, 1996, p. 9) de que o ambiente de uma videoconferéncia
pode motivar 0s usuarios a uma participacdo ativa através do didlogo, da discussao, do debate
e da reflexdo, conduzindo-o0s a novos patamares de conhecimento e aprendizagem, em funcéo
das trocas, perguntas e respostas. Os enfoques de uma videoconferéncia também podem ser
variados, incluindo situacdes de questionamento e até de trocas de experiéncias.

Uma das principais diferencas didaticas verificadas no ensino a distancia, € que ele
possui foco direcionado para o estudante e ndo para o professor. Ou seja, 0 estudante tem

ferramentas e condicdes de usa-las a fim de construir conhecimento por si s6 e ainda podera
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pesquisar informacgfes que sdo passadas em aula. Este fator fomenta a colaboracao entre os
estudantes e proporciona um método menos rigido de aprendizagem.

Quanto ao professor, este tem caracteristicas de orientador, esclarecendo duvidas,
dificuldades e supervisionando o processo de aprendizagem.

Para Janae G. Martins (1995), o objetivo dos sistemas de ensino a distancia é
proporcionar material instrucional para um ndmero maior de estudantes, potencialmente
espalhados em uma grande area. Desta forma, novos conhecimentos chegam a estudantes
isolados dos grandes centros de ensino, permitindo que professores sejam “compartilhados
eficientemente” pelos diversos estudantes localizados nos diferentes locais.

Assim, pretende-se que novas oportunidades sejam oferecidas aos estudantes, em
situacOes onde as aulas tradicionais seriam inviaveis, transformando o que deveria ser uma
formagé@o em treinamento e reciclagem profissional. Os estudantes, segundo Martins (1995),
podem acessar o conhecimento “de forma rapida e barata, o que, no caso brasileiro, significa
uma importante alternativa para resolver problemas resultantes dos baixos niveis educacionais
da populagédo.” Esta alternativa cria um novo conceito: 0 de que o estudante ndo necessita
estar limitado ao local geogréafico onde vive.

De uma forma geral, pode-se considerar como sendo comuns a qualquer programa de
educacdo a distancia as seguintes caracteristicas: separacdo fisica entre o professor e o
estudante na maior parte do tempo, aspecto fundamental que distingue a educacéo a distancia
do ensino presencial; processo educativo sistematico, organizado e continuado. Um texto
isolado de instrucdo ou um programa educativo assistematico vinculado ao radio ou televisdo
ndo pode ser considerado educagdo a distancia. E necessario que haja um apoio institucional,
que exista um tutor capaz de fomentar e facilitar o aprendizado, motivar o estudante e avalia-

lo; utilizagdo de algum meio técnico de comunicagdo como mediador entre o professor e o
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estudante. Esse meio pode ser desde um simples texto impresso até a conferéncia por
computador com comunicacdo em duas vias de audio e video.

Ainda que seja um programa de educacdo continuada, o PECFOR PROF funcionava
em modalidade de ensino a distancia, através de programas como videoconferéncias que serao
abordadas no capitulo 4, através da analise documental e de contetdo das entrevistas e

questionarios aplicados a estudantes-professores aprendizes do PEC/FOR PROF.
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CAPITULO 4

PEC/FOR PROF: EDUCACAO OU TREINAMENTO?

A partir da questdo que da titulo ao capitulo, estabeleceram-se, para esta pesquisa,
preocupacdes com os resultados da proposta de curso “presencial, com forte apoio de midias
interativas” (Doc. PEC/FOR PROF, 2001, versdo 30/03/2001, p.13), organizado sob a forma
de mddulos, programa de educacdo continuada, o chamado PEC/FOR PROF — Programa de
Educacdo Continuada para a Formacdo de Professores —, projeto que tinha como eixos
norteadores “a racionalizacdo organizacional, a mudanca nos padrbes de gestdo e a melhoria
da qualidade de ensino.” (Doc. PEC/FOR PROF, p. 3).

A proposta metodologica do PEC/FOR PROF, organizado sob a férmula de 5
maodulos interativos, os quais contaram com teleconferéncias (TC) e videoconferéncias (VC),
era fornecer suporte tedrico-conceitual, por meio de palestras e dinamicas de trabalho,
chamadas, cada uma, por sua vez, de presencial virtual. (p. 13). As teleconferéncias (TC)
ocorriam quinzenalmente, com duracdo de 2 a 4 horas e eram ministradas por convidados
indicados pelas Universidades e/ou Instituicdes de Ensino Superior e pela SEE-SP (Secretaria
de Estado da Educacdo). Antes ou depois destas formas interativas com docentes e
convidados, aconteciam os momentos de trabalho monitorado (TM), por meio de trés tipos de
sessdes: on-line, off-line e de suporte™®.

Estas novas tecnologias de comunicacdo interativa permitiram que o ensino a
distancia do PEC/FOR PROF pudesse acontecer como se fosse face-a-face, isto €, presencial.
No entanto, apesar das semelhancas, essa nova situacdo modificou bastante o trabalho do

estudante-professor e trouxe uma série de desafios que tém de ser levados em conta num

10 Sessdes on-line: ligadas & Internet, off-line: trabalho de dinmica, orientado por um tutor, e de suporte: de
acordo com a opcdo do estudante, podendo ser utilizado para atividades de estudos independentes, dentro da
programacéo (Cf. doc. PEC/FOR PROF, 2001, p. 13-14).
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processo de implementacdo de tecnologia, tais como as tele e as videoconferéncias. A partir
de 1990, a videoconferéncia foi usada para fins educativos

nos treinamentos internos de grandes empresas espalhadas geograficamente
e desponta como uma alternativa para solucionar a grande demanda
existente num mercado que busca, principalmente, formacéo, qualificacdo e
reciclagem de méo-de-obra. (CRUZ, 2001, p. 1).

Ao legislar sobre formacdo, qualificacdo e continuidade de estudos é que a LDB n°
9.394/96, no artigo 87, 83° inciso Ill, afirma ser necessario “realizar programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isso, 0S recursos
da educacio a distancia”. (BRANDAO, 2005, p. 167).

Para esta formacdo em servigo dos professores efetivos do ensino das séries iniciais
foi instituido o PEC/FOR PROF, onde mais que o uso “parcimonioso das teleconferéncias”,
foi a utilizacdo de videoconferéncias, como “parte fundamental do PEC Formacéo
Universitaria” (Avaliacdo externa, 2002, p. 7-8), que permitiu se abrangessem os amplos
numeros alcancados — 18 pdlos no Estado de S&o Paulo — além do polo de Bauru, cujo
CEFAM™ atingiu 16 cidades e teve como alunos 570 estudantes-professores.

Das tecnologias utilizadas em ensino a distancia, a videoconferéncia é a que mais
proporciona interagdo em tempo real. As salas ficam integradas on-line por &udio e video,
usando linhas fisicas ou “links” de satélites e microondas, através do mesmo equipamento:
uma camara acoplada a um aparelho de televisdo, um computador, “modem”, microfone e
teclado de comando. Aproxima-se de uma aula presencial, exatamente pela facilidade de

interac@o que pode proporcionar a estudantes e professores.

1 CEFAM - Os Centros Especificos de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério foram criados pelo Decreto
Governamental n°® 28.089 de 13 de Janeiro de 1988, no &mbito da Rede Estadual de Ensino. Segundo a
Resolucdo SE n° 14 de 28 de Janeiro de 1988, sdo objetivos do CEFAM, entre outros: "recuperar a
especificidade dos cursos de formacéo para o magistério e colaborar para suprir as deficiéncias do atendimento
as séries iniciais da escolaridade (...) e oferecer programas de aperfeigoamento aos docentes que atuam, na rede
publica estadual, de pré-escola a 4% série do 1° grau e nos cursos de 2° grau com Habilitacdo Especifica de
Magistério (CEI, Coordenadoria de Ensino do Interior, Anais eletronicos, disponivel em:
<http://cei.edunet.sp.gov.br/index_h.htm>. Acesso em: 20 jul. 2005.)
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Nelas, os professores tiveram contato com os mestres e doutores das universidades,
na apresentacao e discussao dos contetidos abordados. E, afirma o 1° Relatério da Fundacao
Carlos Chagas, que avaliou o0 PEC/FOR PROF, “se ndo fosse pelo uso dessa tecnologia,
dificilmente esses professores de regides tdo distintas teriam possibilidades de continuar sua
formagdo” (1° Relatorio de Atividades, 2002, p. 8).

Dado que a videoconferéncia foi usada como principal meio de transmisséo e
discussdo dos contetidos que eram apresentados no PEC, a preocupacao desta pesquisa refere-
se a recepcdo dessa mudanca de paradigma na forma de aprendizagem, pelos estudantes-
professores, em uma sala do CEFAM/Bauru, levando-se em conta 0s seguintes objetivos: a)
identificar se houve reais caracteristicas de uma educacéo formativa nos modulos de ensino a
distancia e quais ganhos teve o aluno-professor durante o curso; b) identificar quem é o
profissional do ensino fundamental de Bauru (e regido) que procurou o PEC/FOR PROF, e
como relata seu trabalho anterior, durante e posterior ao PEC, acompanhando a proposta
acao-reflexdo-acdo; c) se o estudante-professor percebeu mudanca de valores ou se s@
buscava o interesse pelo certificado, mantendo, portanto, o interesse dos propositores, nesse

caso, configurando um treinamento.

4.1 Pressupostos tedricos e metodologicos

Para se dar um tratamento ao objeto deste estudo — que se pretende abrangente —
propds-se efetuar uma discussdo a partir de um duplo enfoque: o primeiro, documental, no
que respeita as informacdes colhidas no primeiro modulo-interativo do PEC/FOR PROF, que
trata da “identidade profissional do professor, o contexto da formacdo continuada, a

experiéncia do PEC Formacdo Universitaria e sua concepcdo educacional”; analise
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documental da 1% e 2% avaliacdo externa do PEC Formacdo Universitaria, elaboradas pela
Fundacdo Carlos Chagas; e, 0 segundo enfoque, o da andlise de conteldo das representacoes

obtidas nos relatos verbais dos questionarios e das entrevistas, como explicitado no Quadro I:

QUADRO |
Anélise documental Andlise de conteldo
1° Mddulo Interativo do PEC/FOR PROF 18 questionarios com alunos/professores
1° Relatorio de Atividades / Avaliagdo |de sala matutina do PEC Formacéo
Externa — PEC Formagdo Universitaria, abril, | Universitaria, localizada no CEFAM/Bauru.
2002
03 entrevistas com alunas /professoras de sala
2° Relatdrio de Atividades / Avaliagdo matutina do PEC Formagao Universitéria, localizada
Externa — PEC Formagdo Universitaria, agosto, | no CEFAM/Bauru.
2002

No entanto, convém, primeiramente, discutir a concepcao de “problema de pesquisa”
que esta sendo usada neste trabalho.

Para Anténio Joaquim Severino (1986, p. 147), “tem-se que partir do pressuposto de
que toda pesquisa de cunho cientifico deve circunscrever o tratamento de um problema
especifico, devidamente concebido pelo autor da investigacdo”. A necessidade da realizacdo
do pesquisador nasce de sua curiosidade ou insatisfacdo, ou ainda, de sua inquietude. Na
tentativa de responder a estes desafios, empreende seus estudos.

Assim sendo, o percurso deste trabalho, acredita-se, esta devidamente articulado com
o0 tratamento do problema concebido: conceituando a formacéo geral do professor do ensino
béasico, passando por sua formacdo continuada, chegando até sua formacédo a distancia, para
entender se esta mudanca de paradigma permitiu que houvesse uma efetiva educagdo ou se
houve, apenas, e tdo somente, treinamento no uso de novas tecnologias em educacao.

Os objetivos foram previamente estabelecidos, assim como foram selecionados,
também, os procedimentos metodoldgicos para analise de discurso dos documentos, e, ainda,
analise de conteudo para a pesquisa de campo.

Severino (1986, p. 148-9) pondera que: “Toda argumentacdo, todo raciocinio

desenvolvido num trabalho logicamente construido é uma demonstragdo que visa solucionar
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determinado problema.” Afirma, ainda, que antes de iniciar a pesquisa “propriamente dita”, é
necessario ter-se uma “idéia bem clara do problema a se resolver”:

Trata-se de definir bem os vérios aspectos da dificuldade, de mostrar o seu
carater de aparente contradicao, esclarecendo devidamente os limites dentro
dos quais se desenvolverdo a pesquisa e 0 raciocinio demonstrativo.
(SEVERINO, 1986, p. 202).

Esta foi a orientagdo utilizada ao longo deste trabalho, que ndo tem a pretensdo de
“solucionar o problema”, principalmente por tratar-se de educacédo. Justifica-se a afirmacéo
porque é dificil, dada sua complexidade, alcancar e refletir sobre todo o universo educacional.
Pela sua abrangéncia, um problema educacional, que pode ter raizes multiplas, ndo se
encontra ao alcance de apenas um trabalho académico. Somente a pratica pedagdgica
constante pode fornecer indicadores de que determinado problema est4 ou ndo passando por
um processo paradigmatico.

Assim sendo, espera-se que esta pesquisa investigue as origens do problema,
identifique suas causas, indique possiveis caminhos para sua superacao, enfim, que dé uma
demonstracdo de que conseguiu contribuir para as transformacdes na formacéo a distancia dos
professores do ensino fundamental.

Feitas essas observacOes, apresentam-se, a seguir, os fundamentos do uso das

técnicas de pesquisa e 0s porqués dessa escolha.

4.1.1 Teoria elementar da analise documental

Uma das vantagens do uso de documentos como técnica de pesquisa esta no fato de a
mesma ser capaz de oferecer ao investigador a possibilidade de reunir uma grande quantidade
de informacdes (TRIVINOS, 1987). A analise documental, para Guba e Lincoln (apud
ANDRE & LUDKE, 1986), apresenta uma série de vantagens para o uso de documentos na

pesquisa ou na avaliacdo educacional.
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Em primeiro lugar, destaca-se o fato de que os documentos constituem uma fonte
estavel e rica. Persistindo ao longo do tempo, os documentos podem ser consultados varias
vezes e inclusive servir de base a diferentes estudos, o que d& mais consisténcia aos resultados
obtidos. Outra vantagem dos documentos é a de serem uma fonte ndo reativa, permitindo a
obtencdo de dados quando o acesso ao sujeito é impraticavel, ou quando a interagdo com 0s
sujeitos pode alterar seu comportamento ou seus pontos de vista.

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. Esta se utiliza,
fundamentalmente, das contribuicbes dos diversos autores sobre determinado assunto,
enquanto a pesquisa documental utiliza-se de materiais que ndo receberam tratamento
analitico. As fontes de pesquisa documental sdo mais diversificadas e dispersas do que as da
pesquisa bibliogréafica. Conforme Gil (1991), na pesquisa documental, existem os documentos
de primeira méo, ou seja, aqueles que nao receberam nenhum tratamento analitico, tais como
os documentos conservados em 6rgdos publicos e instituicdes privadas, e 0os documentos de
segunda mao, que de alguma forma ja foram analisados, tais como: relatérios de pesquisa,
relatérios de empresas, tabelas estatisticas e outros.

Segundo 0 mesmo autor, hd vantagens neste tipo de pesquisa. Indicam-se 0s
documentos como fonte rica e estdvel de dados, baixo custo, pois exigem, praticamente,
apenas disponibilidade de tempo do pesquisador e a ndo-exigéncia de contato com 0s sujeitos
da pesquisa.

Para André e Ludke,

a analise documental pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem
de dados qualitativos, seja complementando as informacBes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema.
(ANDRE; LUDKE, 1986, p.38)

Conforme argumenta Bardin, a analise documental permite passar de “um

documento primario (em bruto), para um documento secundario (representaco do primeiro)”,
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e tem como objetivo, “dar forma conveniente e representar de outro modo essa informacéo,
por intermédio de procedimentos de transformacdo”. (BARDIN, 1995, p. 45).

Além disso, a anélise documental facilita ao observador o acesso ao armazenamento,
de tal forma que ele obtenha “o maximo de informacgéo (aspecto quantitativo), com 0 méaximo
de pertinéncia (aspecto qualitativo)” (BARDIN, 1995, p. 45-6).

Sdo caracteristicas da analise documental: que seja feita por classificacdo-indexacao
temaética e que seu objetivo seja a representacdo condensada da informacéo, para consulta e
armazenagem.

Ha véarias semelhancas com a andlise de conteudo, que foi 0 segundo tipo de andlise

usado nesta pesquisa.

4.1.2 Anélise de conteudo

Apesar das semelhancas de certos procedimentos, existem diferencas essenciais entre
a analise documental e a analise de conteudo. Aquela, trabalha com a descricdo, “a
enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apos tratamento” (BARDIN, 1995, p.34);
esta, trabalha com mensagens, podendo usar a classificagcdo-indexagdo como uma, entre
outras, técnicas. Seu objetivo, afirma a mesma autora, é “a manipulacdo de mensagens” para
evidenciar “os indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da
mensagem” (BARDIN, 1995, p. 38).

Inferéncia®?, palavra-chave da analise de contetido, é usada com a intencéo de:

deduzir de maneira l6gica conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou
sobre o seu meio. (...) Se a descri¢do (a enumeracdo das caracteristicas do
texto, resumida apds tratamento) € a primeira etapa necessaria e se a
interpretacdo (a significacdo concedida a estas caracteristicas) é a Ultima
fase, a inferéncia é o procedimento intermediario, que vem permitir a
passagem explicita e controlada, de uma a outra. (BARDIN, 1995, p. 39,
parénteses no texto original.)

12 inferéncia [Do lat. med. inferentia.] Substantivo feminino. 1.Ato ou efeito de inferir; indugdo, conclusao,
ilacdo. 2.L6g. Passagem da premissa a conclusao; ilacdo. Inferéncia imediata. (AURELIO ELETRONICO)
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Tais inferéncias podem responder a dois tipos de problemas: causas ou antecedentes
da mensagem e consequéncias ou efeitos da mensagem. Pode-se, portanto, inferir a partir da
procedéncia da comunicacao, isto €, do emissor e da situacdo na qual ele se encontra e a partir
do destinatario da mensagem, “embora este caso seja mais raro e incerto”. (BARDIN, 1995, p.
40)

A sistematizagdo dos dados proposta por Bardin, segue, basicamente, trés etapas:
pré-andlise; descricdo analitica e interpretacdo referencial. Na pré-andlise, efetua-se a
organizacao do material (selecdo dos documentos). Ja na descricdo analitica, os documentos
sdo analisados profundamente, tomando como base suas hipéteses e referenciais teoricos.
Aqui é que se criam os temas de estudo e se pode fazer a sua codificacdo, classificacdo e/ou
categorizacdo. Por fim, no momento da interpretacdo referencial é que, a partir dos dados
empiricos e informacdes coletadas, se estabelecem relacBes entre 0 objeto de analise e seu
contexto mais amplo, chegando, até mesmo, a reflexdes que estabelecam novos paradigmas
nas estruturas e relagdes estudadas.

De acordo com os objetivos deste trabalho, acredita-se que estas duas etapas - analise
documental e andlise de contetdo das representacfes assinaladas nos relatos verbais - sejam
oportunas e eficientes para delas se extrairem os resultados que se buscam.

Para melhor elucidar que os problemas educacionais ndo podem ser compreendidos
sendo por referéncia ao contexto historico em que estdo inseridos, numa realidade dinamica
na qual o ser humano, detentor de senso critico, opte por agir de forma a tentar transformar a
realidade em que vive, espera-se que as duas técnicas usadas se complementem
dinamicamente.

Esse dinamismo se explica pela interacdo reciproca do todo com as partes que 0

constituem, bem como pela contraposicdo das partes entre si. Assim, em funcdo das
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contradi¢cdes que lhes sdo inerentes, os problemas educacionais engendram a quebra de
paradigma, evoluindo no sentido de uma nova formacdo educacional.

Nessa nova forma, as fungdes de ensinar/aprender ndo estdo se tornando obsoletas,
mas seu papel est4 sendo transformado: os avancos da telematica®® colocaram a disposicdo da
escola a possibilidade de reproduzir a sala de aula, expandindo-a de um lugar fisico bem
demarcado, para um grande lugar virtual, feito de locais situados a distancias variadas, no
campo e nas grandes cidades, interligadas por linhas de comunicagdo que, a0 mesmo tempo,
mantendo o contato audiovisual em tempo real entre emissor e receptor, “acrescenta recursos

tecnoldgicos que provocam uma nova dindmica”. (MARTINS et al., 1998).

4.2 Uma analise documental do Primeiro Moédulo Interativo do PEC/FOR PROF

No intuito de identificar se houve reais caracteristicas de uma educacdo formativa
nos modulos de ensino a distancia e quais ganhos teve o professor-estudante durante o curso,
fez-se uma grelha'® — ver Apéndice A, p. 149-150 — com os nomes dos tedricos da educaco,
abordados no Primeiro Modulo Interativo do PEC/FOR PROF, e cujo objetivo € “uma
representacdo condensada da informacéo” (Bardin, 1995, p.46).

Com o inicio das videoconferéncias, dos quatro médulos interativos que formaram o
curso, foi apresentado aos professores-estudantes o Mdédulo I, onde havia quatro temas a

serem estudados.

13 [De tele(comunicagdo) + (infor)matica.] Substantivo feminino. Ciéncia que trata da manipulagéo e utilizagdo
da informacdo através do uso combinado de computador e meios de telecomunicacdo. Dicionério Aurélio
Eletronico, 2005

4 Grelha, (do francés grelha (&) [Do fr. ant. greille (atual grille) &lt; lat. craticula, ‘grelha’, dim. de crates, is,
‘grade’.] Substantivo feminino. Dic. eletrénico Aurélio) é o nome da grade ou quadro, segundo Bardin (p.23),
em que estdo organizados os nomes dos autores e teorias apresentados neste trabalho.
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O primeiro tema, A identidade profissional do professor, trata o contexto da
formacdo continuada, a experiéncia do PEC-Formacdo Universitaria e sua concepgdo
educacional, por meio de trés unidades: 1. Introdugdo, 2. Identificacdo do grupo e
levantamento das demandas, 3. O contexto da formacao do professor e sua dimenséo pessoal.

Da primeira pagina do primeiro médulo até a pagina 32, onde acaba o Tema 1, sdo
citados, pela ordem, Anisio Teixeira, Antbnio Joaquim Severino, Terezinha Azeredo Rios,
Hilton Japiassu, Danilo Marcondes, Miguel Arroyo, Peter Maclaren, Maria do Rosario
Magnani, Isabel Alarcdo, Antbnio Névoa, Paulo Freire e Silvana Goulart. Todos esses
tedricos aparecem em pequenos textos e naquilo que se chamou destaque, um pequeno quadro
ao lado do texto.

O tema 2, A Educacédo Continuada e o processo de construgdo da identidade do
professor, abrangia duas unidades: 1. A profisséo do professor no contexto das diferentes
concepcdes de Educacéo, 2. A profissdo do professor perante os principais marcos da atual
politica educacional. Inicia com uma videoconferéncia intitulada: Mudancgas da Escola e sua
Organizacdo: alguns marcos na historia da Educagdo brasileira no século XX e suas
repercussdes na formacéo e atuacao do professor.

A partir da pagina 43, terminando na 67, portanto, em 24 paginas apenas, sdo citadas
na seguinte ordem: sinteses da Pedagogia tradicional e da Pedagogia renovada, do
Tecnicismo educacional, das Teorias behavioristas, da Pedagogia libertadora, da Pedagogia
critico-social dos conteudos, e ainda, os Parametros Curriculares Nacionais, Psicogénese da
lingua escrita, além dos tedricos Maria de Lourdes Bara Zanotto, Emilia Ferreiro, Ana
Teberosky, César Coll e Jean Paul Sartre.

O tema 3, O contexto da formacéo/atuacdo profissional: primeiro levantamento
diagnostico dos alunos, das familias, das escolas e das comunidades, continha trés unidades,

duas das quais: Caracterizacdo do contexto e das relagdes de trabalho na escola e A escola
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como ambiente de trabalho e formacéo do professor eram um levantamento diagnostico feito
com os professores-estudantes. Mas, a unidade A escola como espaco de reflexdo e formacgao
do professor, em 32 péginas (77 a 109), citava Paola Gentile, Selma Garrido Pimenta, Edgar
Morin, Hugo Assmann, Donald Schon, Kenneth Zeichner e Cleide do Amaral Terzi. Também
apareceram em destaque a Deliberacdo CEE n° 08/2000, que dispde sobre credenciamento de
Institutos Superiores de Educacdo, e a Indicagdo CEE n° 07/2000, mencionada como Uma
reflexdo sobre a formacao do professor da escola béasica, de autoria do professor-relator José
Mario Pires Azanha.

O quarto e ultimo tema — Fundamentos da pratica educativa — com inicio & pagina
173 e término na 200, tinha duas unidades: 1. A dimensdo ética e politica do trabalho do
professor, 2. Préticas reflexivas e de investigacdo — A¢do visando a uma pedagogia para a
autonomia. Esta segunda unidade era uma retrospectiva do médulo 1. J& na primeira unidade,
com 27 paginas, eram citados, pela ordem: Julio Groppa Aquino, Fernando Savater, José
Sérgio F. de Carvalho, Aristételes, Platdo, Socrates, Protagoras, Hannah Arendt, Karl Popper,
Israel Scheffler, Renato Janine Ribeiro, Karl Marx, Rousseau, Carlos Nelson Coutinho e
Antbnio Gramsci. Introduzia, ainda, o conceito de dogmatismo.

Levando-se em conta 0s nimeros que se referem ao primeiro médulo interativo do
PEC/FOR PROF, encontramos 200 paginas de documento com 49 tedricos e teorias da
educacéo, cuja abordagem foi esgotada em 116 horas/trabalho dos professores/estudantes.

Na divisdo de 200 paginas por 49 autores/teorias, temos o resultado de 4cm08mm
(quatro centimetros e oito milimetros) de pagina, em média, por autor ou teoria mencionados.
J& na divisdo de 116 horas por 49, cada autor/teoria teve 2m36s (dois minutos e trinta e seis
segundos), em média, para ensino/aprendizagem.

Considere-se que todos os professores-estudantes eram Professores do Ensino Béasico

I (PEB 1), efetivos, com, no minimo, dez anos de carreira, configurando um aspecto positivo
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para o curso. Considere-se, também, que o objetivo principal deste primeiro modulo era o de
que os professores-estudantes refletissem sobre sua acdo educativa, porque, desse alicerce,
pretendia-se, deveria partir a reflex&o.

No entanto, conhecer, comparar, refletir criticamente sobre teorias, tedricos e
tendéncias pedagogicas é um dos objetivos dos cursos presenciais de pedagogia em quatro
anos. Ocorre que no PEC/FOR PROF, o numero de horas usado para refletir sobre eles, em
uma comparagdo com o curso universitario presencial, foi minimo, inferindo-se que, sem a
reflexdo necessaria, os textos, em lugar de ajudarem a sistematizacdo e instrumentalizacdo do
pensamento do professor-estudante, podem ter servido, apenas, como pretexto para os temas
propostos.

Como exemplo, aborda-se a Atividade 1, p. 65, — Politicas Publicas e o Cotidiano na
Escola — no Primeiro Mddulo Interativo, onde aparece Jean-Paul Sartre, filésofo do
existencialismo e um dos mais influentes teéricos do século XX, citado em uma Unica frase:

O filésofo Jean-Paul Sartre certa feita colocou: “Metade vitima, metade
cumplice: somos todos n6s”. A partir desta frase, da teleconferéncia assistida
(Politicas publicas para o ensino fundamental) e da influéncia em seu
cotidiano profissional das politicas recentemente propostas para o sistema de
ensino no Estado de Sdo Paulo, reflitam, em grupos de quatro ou cinco
pessoas, a respeito de situacGes em que:

A. vocés se percebem como vitimas ou como cumplices das
relacBes que se estabelecem na escola;

B. vocés percebem seus alunos como vitimas ou como cumplices
destas mesmas relacdes.

Registrem suas discussfes e apresentem-nas para 0s demais grupos
e o tutor. (sublinhado e grifo nossos)

O texto induz o professor-estudante a se pensar, e a pensar no estudante, apenas sob
dois angulos: cumplice ou vitima, sem outra alternativa que instigasse uma leitura mais
aprofundada que, por sua vez, poderia ajudar a entender e a criticar melhor.

Proceder a auto-analise do fazer profissional do professor-estudante era um dos

objetivos deste Primeiro Mddulo Interativo.
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Assim, esta expresso, em texto do documento PEC/FOR PROF, (2001)™:

Nas atividades que pretendemos desenvolver neste curso haverd um fio
condutor, sempre presente em nossas discussdes como tarefa fundamental:
refletir sobre nossa acdo educativa. [...] A resposta as questdes que nos
propomos s6 pode ser encontrada em dois espacos: no da nossa pratica, na
experiéncia cotidiana da tarefa que procuramos realizar, e no da reflexdo
critica sobre os problemas que essa pratica faz surgir como desafios para
nos. (Doc. PEC/FOR PROF, 2001, italico no original).

A concepcédo de reflexdo que tem sido defendida e conceituada por Donald Shon
(1992), é usada como teoria-base do curso PEC/FOR PROF. O autor defende a reflexdo-na-
acao e reflexdo-sobre-a-acao para o desenvolvimento de qualquer tipo de profissional. Para
ele, no caso da docéncia, a reflexdo na acdo € o momento no qual o professor estd em sala de
aula e pensa sobre a acdo a ser tomada (por qué? para qué?), no instante em que deve ser
tomada, ou reflete sobre as acdes tomadas pelos estudantes (também se perguntando do por
qué e para qué).

A valorizacdo da pratica reflexiva é defendida por varios autores e, dentre eles, vale
destacar Alarcdo (1996), que vé a reflexdo a partir da acdo, desenvolvendo no professor o
conhecimento do seu trabalho e dos problemas a enfrentar. Portanto, construir uma pratica
com base reflexiva é construir um conhecimento que estara comprometido com uma realidade
em particular. As constantes reconstrucfes da pratica docente estabelecem rompimentos com
conceitos tradicionais. E necessario que, em sua formagéo profissional, o futuro professor ou
0 professor tenha a oportunidade de romper com as concepgdes tradicionais impostas e
cultivadas pelo sistema de ensino em que este esta inserido, e essa oportunidade parece vir
mediante uma pratica reflexiva j& exercitada a partir da formacao inicial desses profissionais
em educacéo.

Essa analise documental serd complementada com a andlise das Consideragdes

Finais das Avaliagdes externas do PEC/FOR PROF.

> Médulo I, Tema 1, unidade 3: O contexto da formag&o do professor e sua dimensdo pessoal, p. 23.
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4.2.1 O 1° Relatério de Atividades — Avaliagdo Externa'® do PEC Formacdo
Universitaria

O 1° Relatério de Atividades, de abril de 2002, efetuado pela Fundacdo Carlos
Chagas, com 62 péginas, avaliava o0 Uso da tecnologia; o Desenvolvimento e insercdo dos
instrumentos de avaliacdo; o funcionamento da Semana de atividades; e ainda: Dois estudos
de caso por turma de cada CEFAM. Esta avaliacdo externa empregou uma abordagem de
natureza mais quantitativa, que procurava levantar perfis, caracteristicas e, sobretudo,
opinides dos diferentes participantes com a finalidade de medir o grau de satisfacdo com os
diferentes aspectos do programa.

Assim se exprimia o relator no 1° Relatério de Atividades:

A proposta de avalia¢do [...] tem como um dos principais objetivos gerar
dados que informem como vem se desenvolvendo o processo de formacao
de um grupo de professores das séries iniciais do Ensino Fundamental
regular. [...] Nesse sentido, uma das metas e compromisso da equipe da
avaliacdo é oferecer, em tempo real, informacGes capazes de ampliar,
complementar e enriquecer as avaliagdes de processo que vém sendo
conduzidas tanto pelas equipes das universidades parceiras como, e
igualmente, pela equipe central do programa. (FCC, abril, 2002, p.3).

A equipe de avaliacdo, apds fazer “uma primeira e Unica visita de sua equipe de
campo aos diferentes CEFAMs que compdem a amostra de estudos de caso” (1° Relatério
2002, p. 56), bem como apos fazer leituras, entrevistas e visitas para colher dados relativos a
infraestrutura utilizada no PEC Formagdo Universitaria, chegou as consideracdes finais,
detectando que aconteceu um:

enorme esforco da equipe coordenadora e das universidades para colocar em
andamento, com sucesso, um Programa inovador como é o “PEC Formacgdo
Universitaria” e manté-lo quotidianamente em termos adequados. (p. 58).

Por outro lado, considerou que houve adequagdo nas medidas que visaram a
assegurar condigdes de infraestrutura adequada para o desenvolvimento das ac¢Ges didaticas

que compunham a matriz metodoldgica do programa, acompanhada de agilidade e acerto das

18 Sintese do 1° (abril-2002) Relatério de Atividades — Avaliacdo externa — PEC Formacdo Universitéria,
elaborado pela Fundacdo Carlos Chagas. Conf. CD anexo.
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solugdes tecnologicas adotadas para viabilizar o desenvolvimento do Programa. A par disso
tudo, houve “boa aceitagcdo e receptividade do material impresso”, revelada na “avaliacéo
positiva que dele fazem os varios atores do PEC Formacdo Universitaria”. E continua:

alguns alunos professores destacam-se por terem uma pratica pedagdgica
bem sucedida. Com isso, parecem ganhar, com vantagem, a atencdo de seus
pares quando se compara o interesse que o relato de suas experiéncias
assume frente ao que é apresentado, a distancia (sic), por alguns dos
conferencistas ligados as universidades. De fato, o “PEC Formacao
Universitaria” propicia a troca de experiéncias, funcionando como uma
espécie de HTPC'" ampliada. (p. 59).

A equipe considerou que realidades escolares diversas se mesclam, fazendo do
contato e da interacdo mantida, um dos aspectos “mais centrais do sucesso que essa
modalidade de formacdo esta alcancando”. (p.66) Também, detectou que os tutores tinham
um inesperado papel de destaque.

No entanto, ainda que os professores-estudantes valorizassem o papel dos tutores, a
equipe afirmou que mereceriam ser seguidos mais de perto o desinteresse, a baixa motivacado
e 0 desvio de atencdo provocados por algumas das videoconferéncias, que sugeririam a
existéncia de problemas de carater técnico e dificuldade de apropriacdo de conteudos de
natureza mais teorica. No que se refere a assuntos tedricos, a participacdo dos professores-
estudantes “é mais cautelosa e as dificuldades de verbalizacdo aparecem de forma mais
acentuada.” (p. 60) Investigaram ainda, se as reclamacdes sobre a falta de tempo e a
ocorréncia de cansago ndo derivariam de outros fatores e ndo exclusivamente da tripla jornada
de trabalho: “aparentemente, os alunos/professores parecem mais estar exauridos por um tipo
de esforgo intelectual ao qual ndo estavam habituados”. Esta afirmacéo e as outras anteriores

ficaram para ser comprovadas no 2° Relatorio.

" Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo
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4.2.2 O 2° Relatério de Atividades — Avaliagdo Externa'® do PEC Formacdo
Universitaria

Com relacdo ao material impresso, a equipe de avaliacdo detectou que “surgiram
dificuldades, notadamente entre concepcbes e métodos novos e antigos”, uma vez que 0S
professores-estudantes buscavam identificar exatamente o que poderiam e deveriam fazer. Por
isso, ndo causou estranheza aos avaliadores a “necessidade de ‘receitas’ prontas, que nédo
levam em consideracdo nem o perfil cognitivo do alunado, nem sua diversidade” ( Doc. FCC,
2002, p. 157, aspas nossas)

Em sua avaliacdo relacionada aos contetdos e ao material:

0 PEC/Formacdo Universitaria parece atuar no sentido de suprir os alunos-
professores com teorias que lhes permitem fundamentar suas aces.
Finalmente, mas ndo menos importante, a grande maioria do corpo discente
avalia o material do PEC/Formacdo Universitaria como sendo de uma
riqueza impar. Talvez seja justamente por esse motivo, aliado a consideracéo
de que o curso € de excelente qualidade, que existam tantas reclamagdes em
relacdo ao ritmo acelerado de trabalho, que dificulta bastante o
aprofundamento e a assimilacdo desejada dos conteudos estudados. (Doc.
FCC, 2002, p. 158, grifos nossos).

Na sequéncia, houve a avaliacdo do papel do tutor, considerada importante pelos
discentes. O mesmo ndo aconteceu com as videoconferéncias, cuja duracdo foi considerada
“um entrave” a atencdo, assim como, “assuntos mais densos”, quando apresentados de forma
expositiva, também contribuiram para a dispersdo dos alunos.

Houve uma recomendacdo para que se continuasse a investir em videoconferéncias
mais estruturadas e mais interativas

gue possam ir ao encontro das necessidades desse grupo de alunos-
professores, explorando cada vez melhor o potencial desse recurso, que é
central no modelo de ensino adotado pelo PEC/Formagdo Universitaria.
(Doc. FCC, 2002, p. 160, grifos nossos).

Em relacdo as atividades on-line, o professor-assistente, alguém *“com quem se

mantém um contato apenas virtual”, era percebido pelos professores-estudantes como um

'8 Sintese do 2° (agosto-2002) Relatério de Atividades — Avaliagdo externa — PEC Formacdo Universitaria,
elaborado pela Fundacéo Carlos Chagas. Conf. CD anexo.
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agente educacional muito distante, em constante defasagem em relacdo aos vinculos com o
professor-orientador ou com o tutor. Segundo a equipe avaliadora, isso se da porque a
presenca de “elos entre docentes e alunos continua sendo importante, mesmo entre adultos”.
Também houve criticas as atividades do Learning Space, por conta da falta de retorno dos
professores, um feedback répido e efetivo. Quando as respostas eram corrigidas, 0s assuntos
ja eram outros. (p. 161).

O volume de contetdos, o ritmo acelerado do cronograma do PEC/Formacao
Universitaria e a “necessidade de conciliar trés esferas distintas — a vida profissional, a vida
académica e a vida pessoal — parecem ser na Otica dos alunos, os principais fatores
responsaveis pelas queixas de cansaco e esgotamento” (p. 164). Para eles, o dominio da
teoria, mais a articulacdo teoria/prética e a elaboracdo de monografia, conjuntamente com as
distancias que tinham que percorrer para chegar as salas do CEFAM, completavam o quadro
de dificuldades.

Segundo o primeiro objetivo desta pesquisa, considera-se que a analise anterior
comprova que a “dificuldade de assimilagdo dos contetdos” deveu-se “ao ritmo acelerado”,
impedindo, portanto, o que deveria ter sido uma atividade formativa, baseada na reflex&o.

Por outro lado, pode-se considerar que a Avaliacdo Externa aponta para aquilo que se
criticou no PEC, que era a “dissociacdo entre ensino, pesquisa e extensao”:

H& que se mencionar, ainda, aqueles fatores préprios ao PEC/Formacéo
Universitaria e ao perfil do grupo avaliado: profissionais que se encontram
muito distantes da vida académica, a quem falta repertorio basico,
notadamente no que se refere a pesquisa académica” (p.165)

Tendo em vista essa andlise documental, abordam-se, a seguir, 0s instrumentos de

pesquisa para a analise de contetdo.
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4.3 Os Instrumentos da Pesquisa

Um dos principios basicos na conducdo de uma pesquisa é a ligacdo entre o
problema a ser investigado e a escolha dos instrumentos de coleta de dados.

Neste estudo, optou-se por usar dois instrumentos: 0 questionario, com o intuito de
abranger um nimero maior de informantes, propiciando uma visdo panoramica do problema,
e a entrevista, pelo fato de o coloquio acontecer face-a-face e, ainda, auxiliar o pesquisador a

coletar um maior namero de informacdes desejadas.

4.3.1 O Questionario

Um questionario, segundo Parasuraman (1991), é tdo somente um conjunto de
questdes feito para gerar os dados necessarios para se atingir os objetivos de um projeto de
investigagcdo. Embora o autor afirme que nem todos 0s projetos de pesquisa utilizem essa
forma de instrumento de coleta de dados, o questionario é muito importante na pesquisa
cientifica, especialmente nas ciéncias sociais. O mesmo autor afirma também que construir
questionarios ndo é uma tarefa facil e que aplicar tempo e esfor¢o adequados para a
construcéo do questionario é uma necessidade, um fator de diferenciacéo favoravel.

Escolheu-se trabalhar com esse instrumento por apresentar algumas vantagens que,
de acordo com Lakatos e Marconi, séo:

economia de tempo; maior nimero de informantes; abrangéncia de uma area
geogréafica mais ampla; respostas mais rapidas e precisas; maior liberdade
nas respostas em razdo do anonimato; mais seguranca pelo fato de as
respostas ndo serem identificadas; menos risco de distor¢do, pela néo
influéncia do pesquisador; h& mais tempo para responder e em hora mais
favoravel; ha mais uniformidade na avaliacdo; em virtude da natureza
impessoal do instrumento e obtém respostas que materialmente seriam
inacessiveis. (LAKATOS e MARCONI, 1991, p. 202-3)

Roesch (1996) argumenta que o questionario ndo € apenas um formulario, ou um

conjunto de questdes listadas sem muita reflexdo. O questionario € um instrumento de coleta
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de dados que busca mensurar alguma coisa. Para tanto, houve esforco intelectual anterior de
planejamento, com base na conceituacdo do problema de pesquisa e do plano da pesquisa, e
algumas entrevistas exploratorias preliminares. Com base nestes termos e elementos, o0 passo
seguinte foi elaborar uma lista abrangente de perguntas sobre cada variavel a ser medida. Em
sequida, elas foram operacionalizadas, tomando-se o devido cuidado para que as perguntas
abertas ndo induzissem respostas, assim como reformularam-se questdes elaboradas com
jargdo técnico, evitando-se dificultar o entendimento das questdes.

O aporte tedrico para 0 questionario usado nesta pesquisa foi buscado em Donald
Shon, que foi um dos pesquisadores contemporaneos que mais retomou a discussao sobre
reflex&o, buscando a ligacao entre reflexdo e agéo, sendo que sua principal contribuicao reside
em sua oposicdo ao modelo da racionalidade técnica e ao destaque dado por ele ao
conhecimento prético.

Esse conhecimento é caracterizado pelos processos de reflexdo-na-acdo, reflexdo
sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexo-na-agéo.

A reflexdo-na-acgado consiste no processo de pensar sobre a agdo no mesmo momento
em que ela ocorre, enquanto que a reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo-na-a¢éo implicam
em um distanciamento temporal entre a acdo e 0 momento da reflexdo; e consistem numa
“analise que o individuo faz a posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua prépria
acdo. E a utilizacdo do conhecimento para descrever, analisar e avaliar os vestigios deixados
na memoria por intervencdes anteriores” (SCHON, 1992, p. 1).

Em sua resenha do livro de Schon, Educando o Profissional Reflexivo: um novo
design para o ensino e a aprendizagem, Ansaloni destaca que, neste livro, o autor introduz o

conceito de ensino pratico-reflexivo ou reflexdo-na-acéo:
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(...), o curriculo normativo das escolas acaba por excluir a possibilidade de
aplicacdo desse ensino pratico reflexivo, pois se baseia no conhecimento
profissional como resultado da aplicacdo da ciéncia a problemas
instrumentais, tracando um nitido limite entre a ciéncia que produz novo
conhecimento e a pratica que o aplica. Para o autor, essa abordagem nao
abriria espaco para a pesquisa na pratica (reflexdo-na-acao), a partir da qual
¢ possivel compreender aquelas situacdes indeterminadas que sempre
ocorrem na vida profissional e para cuja complexidade e urgéncia o sistema
de ensino ndo costuma apresentar respostas. (ANSALONI, 2005, p. 1).

Apoiado no “ensino pratico reflexivo” ou *“reflexdo-na-acdo”, dividiu-se o
questionario em trés partes: a acdo dos professores antes de fazer o PEC/FOR PROF, durante
0 curso e apos o curso, configurando um tipo de questiondrio montado com base em
categorias temporais.

No apéndice B, p. 151, encontra-se 0 modelo de questionario usado na pesquisa.

4.3.2 A entrevista

As entrevistas tiveram um roteiro semi-estruturado, que combinava questfes
fechadas e abertas, em que cada entrevistado teve a liberdade de falar sobre o tema proposto.
Por meio de uma conversa inicial, procurando inserir o entrevistado no conjunto de motivos
apresentados, as entrevistas foram realizadas com base em um roteiro previamente elaborado,
objetivando extrair: a) a historia oral, focalizando desde a formacdo profissional do
entrevistado até sua relacdo com o trabalho atual; b) o ponto de vista dos entrevistados, sua
opinido sobre as diferencas entre como agia antes, durante e apds 0 curso; c) questdes
pertinentes ao objeto da pesquisa, sempre ampliando e aprofundando a comunicacédo a luz do
marco tedrico desenhado.

As entrevistas transcorreram com presenca e interacdo da entrevistadora, no sentido
de possibilitar maior informalidade e abertura quanto ao tema proposto; obedeceram a um
critério unico para todos os entrevistados, o entrevistador (ja conhecido por todos os atores)

apresentou: o interesse da pesquisa; a instituicdo a que esta vinculada; os motivos da escolha
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de tal objeto; a justificativa de escolha do entrevistado; a garantia de manter anénimos e
sigilosos quaisquer comentarios.

Para a redagdo das perguntas, seguiram-se as orientacbes de Manzini (2003), para
quem, ao se elaborar um roteiro de perguntas semi-estruturadas, deve-se ter “como funcéo
principal auxiliar o pesquisador a conduzir a entrevista para o objetivo pretendido” (p.12).

Segundo a concepgdo do autor, o roteiro podera ter outras fungdes: primeiramente
pode ser “um elemento que auxilia 0 pesquisador a se organizar antes e no momento da
entrevista”, e depois, pode ser “um elemento que auxilia, indiretamente, o entrevistado a
fornecer a informacgdo de forma mais precisa e com maior facilidade”. E ainda, “estas
condigdes devem garantir ao pesquisador, pelo menos parcialmente e intencionalmente,
coletar todas as informacg6es desejadas”. (MANZINI, 2003, p. 13).

No que se refere aos cuidados com a forma das perguntas, ressalta-se a necessidade
de o pesquisador ser direto e claro, utilizando linguagem simples, com perguntas curtas,
respeitando-se, assim, a memaria do entrevistado, que podera, “frente a respostas longas, reter
apenas fragmentos da questdo, resultando numa resposta parcial ao questionamento
proferido”. (MANZINI, 2003, p. 15).

A seqliéncia de blocos tematicos, no caso: antes, durante e apds o PEC, configurando
blocos temporais, objetivava facilitar o desenvolvimento do raciocinio do entrevistado. Tal
acdo, segundo Manzini (2003, p. 22-3), auxilia na analise das acOes verbais expressas nas
perguntas do roteiro, dando “um embasamento teérico para a constru¢do de categorias de
analises ou unidades de andlise em perguntas que lidam com interacdo verbal”. Dessa forma,
pode-se tentar inferir “qual intencdo que a pergunta apresenta, [...] a temética que a pergunta
traz e [...] o tipo de acdo verbal que a pergunta enseja”.

Para Manzini (2003, p. 25), “os temas das perguntas, as acOes verbais identificadas e

as intencbes subjacentes as perguntas do roteiro podem auxiliar na classificacdo e na
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nomeacao das classes de analise ou na nomeacgédo dos temas e assuntos encontrados”. Assim,

podem-se verificar tais intengdes, no roteiro explicitado no Apéndice — B, p. 151.

4.4 O campo de investigacao

Para a realizacdo dos objetivos enunciados no inicio deste capitulo, optou-se por
selecionar, como campo de investigacao, a sala de trabalho monitorado (TM) on-line®, turma
da tarde, com média de 40 alunos/professores por sessao, localizada no CEFAM/Bauru.

Constatou-se que nesta sala havia cursistas PEB | de trés cidades diferentes: Avai
(4.469 habitantes), Bauru (313.670 habitantes) e Presidente Alves (3.895 habitantes).®’ A
disparidade no numero de habitantes das cidades permitia pesquisar professores que se
defrontavam com realidades geogréfico-sociais diferentes, configurando realidades pré
PEC/FOR PROF diversas, que deveriam apresentar, portanto, cada qual, uma forma de
conhecimento da educacdo a distancia e os meios usados para efetiva-la, no contexto da
educacéo continuada do curso.

Para a coleta de dados, na primeira etapa, empregaram-se questionarios contendo 20
questdes, distribuidas em trés partes: como o professor definiria sua profissao antes, durante e
apos o PEC. Contataram-se 40 dos cursistas: 22 ndo responderam por motivos variados: “falta
de tempo”, “obrigacdes escolares e familiares”, “nada a dizer”, “envio brevemente”; 18

responderam aos questionarios.

¥ Também havia sessdes de trabalho monitorado (TM) off-line, orientadas por tutores (um por turma de 40
cursistas), enquanto as sessfes de trabalho monitorado (TM) on-line possibilitavam a interacdo dos
estudantes/professores com os assistentes virtuais, via Internet, a partir de protocolos de trabalho previamente
estabelecidos. O atendimento das sessdes on-line era realizado na proporcdo de um assistente por até 60 cursistas
por sessao.

%0 Fonte: http://www.citybrazil.com.br/sp. Acesso em 25-10-2004.
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Em uma segunda etapa, 3 professores-estudantes foram entrevistados. Como ja
haviam preenchido os questionarios, ndo foi dificil exprimirem-se a respeito de sua relacéo
com a educacdo a distancia e os meios usados no PEC, tais como a teleconferéncia e a
videoconferéncia. Esclareceu-se, também, sobre o porqué da necessidade de se gravar a

entrevista e quanto a ética na preservacgdo da identidade de cada um dos sujeitos deste estudo.

4.4.1 Caracteristicas das Entrevistadas

De maneira geral, as trés professoras entrevistadas tém entre 30 e 50 anos, cursaram
habilitacdo especifica para magistério no Ensino Medio em escolas publicas estaduais. Ja
lecionaram para as séries de 1% a 42 séries do primeiro ciclo do Ensino Fundamental.
Atualmente trabalham em apenas uma escola com jornada de 30 horas semanais, declarando
renda igual ou pouco superior a R$ 1.081,00. Responderam a todas as questfes propostas,
observando-se certas peculiaridades, como se colocard, a seguir, na explicitacdo sobre o perfil
de cada uma delas.

Professora A — Efetiva desde 1990, conta com 22 anos de experiéncia, trabalhando
em uma escola publica estadual da Vila Falcdo, bairro populoso da cidade de Bauru. Tinha
um e-mail e computador em casa antes de cursar o PEC. Conheceu formas novas de lidar com
o computador e o faz, atualmente, para uso pessoal. Além de retroprojetor e tevé, nenhuma
outra tecnologia era usada em sala de aula, porquanto a escola ndo possuia nenhum
computador. Conhece o entorno da escola. Faz seus planejamentos a partir de analise da
comunidade para conhecer melhor os alunos. Leu livros de autores recomendados pelo PEC,
quando explicitavam sua pratica escolar. Estava no terceiro ano de Engenharia quando se
casou e abandonou a Faculdade. Decidiu lecionar para o ensino fundamental, como uma
forma de acompanhar os estudos dos filhos. E articulada na fala e muito informada.

Considerou que a videoconferéncia foi um “excelente veiculo de informag&o”.
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Professora B — Efetiva PEB I, com 12 anos de atividade em escola publica estadual
na cidade de Bauru. Gosta de trabalhar em conjunto com as colegas de série. Pensava que
educacdo continuada eram os cursos de formacdo e atualizacdo que, as vezes, fazia nos
formatos de palestra e treinamento. N&o conhecia pessoalmente nada de informatica,
considerava-se uma “analfabeta” no uso da Internet. Apds o PEC, ndo havendo um laboratério
de informética em sua escola, usa 0 computador e a internet como meio de pesquisa e
aprimoramento de sua atuacdo em sala de aula. Lembrava-se de alguns autores citados no
primeiro modulo do PEC porque ja os conhecia anteriormente e o assunto se referia a
identidade e a formacdo do professor. Nao entende o PEC como um treinamento, mas como
uma forma de educacéo.

Professora C — Efetiva PEB |, com 18 anos de atividade em escola publica estadual
na cidade de Bauru. Professora por opgao e gosto. Pensava que educacao continuada era “uma
continuidade de estudos feita em cursos de especializagdo”. Fez o curso para enquadrar-se no
que exigia a LDB. Quase ndo lia sobre teoria da educagdo. Mas conhecia Paulo Freire, ndo
por suas teorias, mas por sua batalha em prol do ensino/aprendizagem. Conhece bem a
comunidade onde leciona. Acha que o PEC foi um treinamento porque entende que a palavra
remete a idéia de que é uma forma de especializacdo na éarea de atuacdo de qualquer

profissional.

4.4.2 Tratamento dos dados

Os dados dos questionarios foram submetidos a uma anélise de conteddo, e seus
resultados possibilitaram uma descricao dos resultados, encontrada nas respostas as perguntas,
quanto aos objetivos deste trabalho, conforme se podera delinear na discussdo a que se

intentara proceder no proximo item.
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Na coleta dos dados das trés entrevistas, houve classificacgdo em categorias
temporais: antes, durante e apds o PEC/FOR PROF, e uma delas, encontra-se, na integra, no
Apéndice — C, p. 154 e ss. do presente estudo, com o intuito de facilitar a leitura das
representacOes dos relatos verbais das informantes.

Nessa coleta, houve uma analise cruzada, através de categorias temporais de

entrevista de professora participante do PEC.

4.5 Analise e Discussao dos Dados/Resultados dos Questionarios

Para atender ao segundo dos objetivos da pesquisa: identificar quem é o profissional
do ensino fundamental da cidade de Bauru que procurou o PEC/FOR PROF, e como relata
seu trabalho anterior, durante e posterior ao PEC, acompanhando a proposta agéo-reflexao-
acdo, usaram-se 18 questionarios e 3 entrevistas com analise fundamentada em Bardin.

Nos questionarios, obtiveram-se trés temas basicos com as seguintes subdivisdes:
Acédo do aluno/professor antes de fazer o PEC: a) conceito sobre educagdo continuada,
motivos para fazer o PEC, c¢) conhecimento sobre teoria da educagdo, d) conhecimento de
educacdo a distancia; Reflexdo durante o PEC: a) teorias ou teoricos aproximados ao “fazer
didatico”, b) Auxilio da aprendizagem teérica na reflexdo profissional, c¢) tecnologias
auxiliares da aprendizagem prépria ou do seu aluno; Reflexao na e sobre a agdo apds o PEC:
a) eficacia da aprendizagem a distancia, b) diferencas entre o ensino presencial e a distancia,
c) escolha entre educagdo ou treinamento.

Quanto a acdo do professor-estudante em sala de aula antes de fazer o PEC, a) o
conceito de educacgdo continuada dos 18 (dezoito) respondentes era semelhante: pensavam a

educacdo continuada como os cursos rapidos que fizeram ou as palestras a que assistiram na
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Diretoria Regional de Ensino; b) 13 (treze) fizeram o PEC, primeiramente por acreditarem na
exigéncia da LDB e em segundo lugar porque o curso era gratuito. Os outros 5 (cinco)
alegaram fazer o PEC porque era coordenado pela UNESP, e tinham o sonho de fazer uma
faculdade; c¢) todos disseram conhecer algum teérico da educacdo; d) 13 (treze) professores-
estudantes desconheciam a educagdo a distancia e alegaram ndo estar preparados para um
curso com uso de tecnologias.

Todos os professores tinham, no inicio do curso, mais de dez anos de experiéncia,
todos eram PEB | (Professor do Ensino Bésico de 1% a 42 série), isto é, concursados e,
portanto, efetivos. Um, o Gnico homem do grupo, também era o Unico fora de sala de aula,
trabalhando na DRE como assistente técnico e, por isso, 0 que se encontrava mais distante da
pratica do “chdo da escola”.

No tocante a reflexdo durante o curso, ap6s examinar a grelha com os 49 teoricos e
teorias, afirmaram conhecer ou lembrar: a) 08 (oito) deles de Emilia Ferreiro, 04 (quatro) de
Antonio Novoa, 02 (dois) de Saviani, 01 (um) de Terezinha Rios e Selma Garrido, 03 (trés)
de Piaget e Vigotsky (apesar de ndo constarem na grelha). Dos autores citados, todos se
lembravam de Emilia Ferreiro, em especial as 5 (cinco) alfabetizadoras; b) dos outros autores,
lembravam-se de algumas leituras no material do PEC, mas ndo tinham passado este
conhecimento para sua préatica, alegando que ndo saberiam como fazer a transposi¢do dos
ensinamentos para a sala de aula, configurando-se, dessa forma, nivel de reflex&o baixo ou
ausente; c) na relagdo das tecnologias com a aprendizagem, 14 (quatorze) consideraram-nas
como “um meio” e ndo “um fim”, e como tal, no seu conceito, ajudaram, principalmente, na
velocidade do processo ensino/aprendizagem. Apreciaram, em especial, as teleconferéncias,
em virtude do processo de dialogo entre 0s membros, o que “ajudava a entender melhor as
coisas” (Professora F). Nas videoconferéncias, levaram em conta a simpatia ou antipatia que

sentiam pelos professores-conferencistas. Era mais facil “fazer outra coisa enquanto ele falava
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alguma coisa chata.” (Professora C). Acharam o material “de excelente qualidade”, o “curso
muito bom”, ressalvando a aceleracédo, que, para os professores, foi um fator impeditivo, tanto
para melhor aprofundamento quanto para uma assimilacdo satisfatoria.

Quanto a reflexdo sobre a agdo, apds terminar o PEC, para os professores: a) houve
eficacia na aprendizagem a distancia, que acharam interessante para seu uso, mas sabem que
ndo as encontrardo em suas escolas; b) ndo consideraram haver diferenga entre o ensino
presencial e a distancia. Segundo 12 (doze) dos professores, o PEC trouxe conhecimento
sobre tecnologia que ndo tinham antes. E isto, “é 6timo”. (Professora E). Outra (Professora
A) afirmou que “isso se deve a todos terem muita experiéncia”, “portanto a aprendizagem
pode ser feita de qualquer forma, a qualquer hora”.; c) perguntados se o PEC Formacao
Universitaria tinha sido educacdo ou treinamento, 04 (quatro) optaram por educacdo, 04
(quatro) por treinamento, dez n&o responderam. Dois, que optaram por treinamento,
definiram-no como se fosse educagéo.

O professor D e a professora | alegaram que, das tecnologias aprendidas no PEC, sé
fizeram uso do computador para digitar o trabalho de conclusdo de curso, a monografia. O
primeiro pediu a uma colega que fizesse por ele. A outra afirmou que “mesmo assim, usei 0
projeto de outra professora”.

O quadro Il acresce a analise anterior, as seguintes inferéncias: os alunos-professores
possuiam uma préatica de sala de aula baseada na experiéncia, uma acdo pedagogica de dez
anos, em média, que foi importante para “receber” os conteddos ministrados através das
midias interativas utilizadas pelo PEC. Houve uma apropriacdo do discurso utilizado nos
documentos do curso, usado nas respostas dos questionarios e das entrevistas.

No entanto, se por um lado entusiasmaram-se com as teorias, ja conhecidas e agora
aprofundadas, que justificavam sua préatica, por outro lado, expressaram dificuldades para

ligar os novos tedricos e teorias aquela mesma pratica.
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QUADRO II

Anadlise cruzada de entrevistas de 18 professores participantes do PEC/FOR PROF atraveés de
categorias temporais

Antes do PEC

Durante o PEC

Apbs 0 PEC

Inferéncias

1. Todos os
alunos/professores
tinham mais de dez
anos de exercicio.

1. A maioria (16) esteve
em atividade normalmente
durante o curso. Dois
trabalharam na DRE.

1. A maioria (16) esta
em suas salas.

Dois (2) continuam na
DRE.

1. Pratica profissional constante.

2. A maioria (12) ndo
tinha o habito de ler.

2. Entenderam a
importancia de ler a teoria
e conhecer 0s teoricos.
Discutiram e leram alguns
trechos de N6voa,
Ferreiro, Terezinha Rios e
Saviani. Conhecem por
conta dos cursos feitos na
DRE.

2. A maioria (12)
respondeu as questbes
usando 0 mesmo
vocabulario dos
documentos do PEC.
Oito reclamaram da
velocidade do curso,
por nédo se lembrarem
das teorias e dos
tedricos.

2. Apropriacao de discurso
pedagdgico.

Dificuldade para relacionar
conteidos aprendidos com a
pratica.

Preferéncia pelos autores
diretamente relacionados com sua
pratica pedagogica.

3. A maioria (13) ndo
conhecia educacdo a
distancia nem as
tecnologias usadas pelo
curso.

3. A maioria afirma ter
gostado da aprendizagem
a distancia, mas ndo usa
em sala de aula porque: 2
ndo sabem usar. 4 ndo
guerem usar, 2 usam, 8
ndo usam porque a escola
ndo tem infra-estrutura.

3. Todos alegam que o
ensino a distancia foi
bom para aprender,
mas ndo serve para eles
ensinarem. 2 acharam
que 0 ensino a
distancia tem efeito
educativo idéntico ao
ensino presencial. 16
acharam que o ensino
fica totalmente
diferente do que
conhecem.

3. Aprovacéo das tecnologias
para aprender.

Dificuldade para transferéncia da
teoria para a pratica.

4. A maioria (13) fez o
curso, primeiramente
por exigéncia da LDB.
Depois, porque era
gratuito.

Cinco (5) professoras
fizeram o curso por ser
na UNESP

4. Apesar das
dificuldades, continuaram
o curso por falta de
alternativa melhor.

4. A maioria pensa ter
aprendido a “ler”, e por
isso, ensinara melhor.

4. Reflexao sobre pratica

4.5.1 Andlise e Discussdo dos Dados/Resultados das Entrevistas

Para interpretar os relatos verbais, foi necessario refletir sobre o fenémeno objeto do

estudo, compreendé-lo e interpreta-lo.

Levou-se em consideracdo, na interpretacdo das entrevistas, que as categorias do

pensamento consciente sdo sinais da experiéncia vivida. Nao sdo, pois, categorias abstratas

como as da Ciéncia, que remetem universalmente & objetividade: a consciéncia cotidiana é

mediada por experiéncias pessoais e emocionais, tendendo a arrefecer diante de uma analise

I6gica.
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Como diz Vygotski (1995, p. 334), “nossa linguagem €, portanto, uma espécie de
escritura peculiar de nosso passado”. Sendo assim, € necessario ler e interpretar as respostas
da coleta de dados uma a uma.

Para efeito de organizagédo e coeréncia interna deste discurso, inicialmente, destacar-
se-a0 aspectos que se captaram no relato das trés entrevistas, bem como 0s depoimentos mais
significativos de cada uma das informantes.

A Professora — A (conf. Apéndice C, p.154) demonstra ser diferente, em sua
experiéncia antes do PEC, pois afirma ndo ter o “vicio da escola convencional”. Isso fica
explicitado por sua preocupacdo e interesse natural pelos problemas que afligem seus
estudantes e a busca de estratégias de ensino que favorecam a aprendizagem, mantendo-os
interessados na (re)construcdo de seus conhecimentos sistematizados.

Para isso, pergunta-se como agir:

(Antes do PEC) Eu nunca tive o vicio do ensino tradicional, porque desde
gue eu comecei, ja comecei a trabalhar de forma diferente das outras
pessoas. Eu ndo aceitava o que fizeram comigo quando eu estava na escola.
E eu sempre fui uma professora que quando eu ia dar qualquer tipo de
atividade eu pensava assim: eu vou gostar de fazer? Entdo essa pergunta, eu
sempre me fazia. Se eu fosse gostar da atividade, entdo eu dava para a minha
crianca.

Mesmo parecendo faltar-lhe um embasamento tedrico mais solido, ela tenta sanar o
fato, buscando aperfeicoar sua pratica pedagdgica, com aquilo que constatou ser uma
estratégia mais produtiva no processo de ensino-aprendizagem.

Entre essas estratégias ela queria “liberdade para ensinar”:

(Estratégias para ensinar) E eu sempre fui uma professora que quando eu ia
dar qualquer tipo de atividade, eu pensava assim: eu vou gostar de fazer?

Perguntada sobre os efeitos da aprendizagem durante o PEC, indicou que foi fazé-lo
por causa de uma “convocacao”, apesar de possuir um diploma de bacharel em Matematica,
configurando-se como aluna diferenciada no universo das professoras que fizeram o curso, em
que a maioria néo tinha curso superior.

Estudar é importante para ela, visando a avaliacdo de seus alunos.
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(Durante o PEC) Por esse diploma de bacharel, eu ndo teria necessidade de
fazer o PEC.[...] Mas, acontece que eu me interessei, pois foi ai, nessa época
eu ja tava me preocupando com a histéria da avaliacdo.. Era a Unica coisa
gue me incomodava na sala de aula. [...] O meu diploma do magistério, igual
leite quando estraga, estava com o prazo de validade vencido porque eu ndo
tava estudando.

Ainda, durante o PEC, a professora descobre a leitura académico-cientifica, que ela

denomina de “ler na vertical”, isto €, em profundidade, com plena compreensdo. Nomeia a

leitura anterior de “leitura horizontal”, isto €, entender as palavras, sem profundidade:

(leitura académico-cientifica) E a velha histéria da leitura na vertical. E
nesse momento que vocé percebe que o seu diploma tem validade. Quando
vocé pega um texto e consegue I&-lo na vertical. E 0 PEC me ensinou a fazer
isso. Porque até entdo eu lia muito bem, interpretava muito bem, entendia
muito bem na horizontal.

Indagada sobre os autores indicados e usados pelo PEC, cita Paulo Freire, Vygotski,

Perrenoud, Antdnio NdAvoa e Maria Helena Souza Patto (que ela pensa ser Maria Helena de

Souza Pascoa), como o0s autores mais lidos, e considerados por ela como norteadores de seu

futuro trabalho. Respondendo a questdo: Quais foram os autores que vocé conheceu, por

conta do PEC?, ela respondeu:

Foram muitos, hein? Eu gostei muito da Maria Helena Souza Péscoa (sic),
essa dai me ajudou muito na minha monografia, porque eu falei do fracasso
escolar, por conta do meu... Perrenoud, Anténio N6voa, foram muitos. Se eu
elencar aqui, muita gente.

Infere-se que a professora-estudante, que se considera boa leitora, que “Ié na

vertical”, ndo aprendeu ou ndo se recorda, no momento da entrevista, de um dos nomes que

usou como fonte de seu trabalho de concluséo de curso (TCC).

Continua elogiando o curso quando faz um depoimento sobre a adequacéo da pratica

com a teoria:

(Adequacdo da pratica com a teoria) Eles pegaram o professor com no
minimo dez anos de sala de aula... Ele pegou a teoria que faltava, que eu
disse a vocé que faltava pra nds, e adequou essa pratica que a gente tinha na
sala de aula.

Quanto as tecnologias, a professora considerou satisfatoria, principalmente:
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(Ensino a distancia — as tecnologias) [...] a videoconferéncia em que vocé
interagia, a tecnologia apresentada no PEC, e que vocé foi “entre aspas”,
obrigada a aprender, e que hoje é super importante na minha vida, porque eu
sentava no computador pra limpar, que no computador eu imprimo frente e
verso, tudo, gracas ao PEC. Eu aprendi isso la no PEC. Eu aprendi a
configurar pagina, eu aprendi dar espaco nos paragrafos, e eu gosto de
tecnologia. Eu sou muito favoravel a ela. Entdo, por isso, uma atividade
maravilhosa foi a tecnologia.

Entende-se na “fala” da professora A, que a parte pratica da tecnologia, o
aperfeicoamento pessoal com o uso dos computadores foram mais valorizados que 0s meios
usados para ensino/aprendizagem. Para ela, a tecnologia era uma “atividade”. No entanto, o
que elogia poderia ser aprendido em qualquer “cursinho de informatica”. O ensino e a
aprendizagem ndo sd@o mais nem menos valorizados por causa da distancia dos docentes. A
videoconferéncia, elogiada por ela, apresenta uma caracteristica de aula presencial e
interativa, o que explicaria sua preferéncia.

No entanto,

(criticas ao learning space). Unica coisa que pegava mesmo era aquela
teleconferéncia no sabado. [...] O learning space é uma das atividades que
até agora a gente ndo entendeu ela direito. Eu, pelo menos. Néo sei as outras
pessoas. Uma atividade sem graca, cansativa, onde vinham textos sem muito
a ver. Eram escritos no computador, com uma resposta. Ai vocé digitava
suas respostas e ficava ansiosa pra ver se o professor do outro lado havia
corrigido. Era via intranet. Vocé mandava pra Prudente pra corrigir, e essas
respostas ndo vinham nunca. Quando vinham, eu ja tinha respondido mais
trés, ou quatro atividades na frente. [...] Foi a pior coisa, ndo tinha
necessidade de existir. Porque nds, eu, em particular, ndo entendia o objetivo
daquilo.

A critica refere-se aos procedimentos de correcdo de texto que, por sua defasagem, e
na velocidade em que ia o curso, deixavam os alunos insatisfeitos. Infere-se que, j& que havia
uma velocidade incomum para a aprendizagem da teoria, pelo que afirma a professora, as
correcOes deveriam acompanhar essa velocidade.

Apbs o PEC, a professora ndo retornou a sala de aula. Encontra-se na DRE/Bauru,
ministrando cursos de reciclagem para professores que ainda ndo foram “agraciados” com

algum curso de educacdo continuada a distancia. Infere-se que, sendo uma professora que
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apreciou sua aprendizagem, melhor seria voltar a sala, para ajudar no desenvolvimento de

seus estudantes, segundo suas préprias afirmacoes.

A professora — B examinando a grelha com os 49 nomes de tedricos e teorias,

apresentados no primeiro modulo interativo do PEC, afirma que lia apenas:

(antes do PEC) por necessidade, para fazer um concurso, quando participava
de formagdo e s6. A jornada excessiva também contribui para que o
professor ndo tenha o habito de ler, pelo simples fato de aprender ou obter
informacgdes.

Verifica-se a identificagdo do entrave do Sistema de Ensino que a impede de agir

com mais eficacia no que diz respeito a sua evolucdo intelectual, que ela detecta na falta da

leitura. Considera que:

(durante o PEC) Refletimos muito sobre a nossa pratica educativa, o papel
do professor no processo educativo, a importancia do espaco escolar ser um
espaco de saberes coletivos e, com certeza, algo mudou em mim quanto a
minha posi¢do frente aos meus alunos.

No entanto, declara ter conhecido Emilia Ferreiro e a teoria da construcdo do

conhecimento, afirmando que:

(durante o PEC) Foi sem divida o que modificou muito a maneira de agir na
sala de aula, refletindo na forma de avaliar, na forma de entender o processo
de ensino/aprendizagem como construcdo e interacdo do sujeito com o
objeto do conhecimento.

E ainda, sobre a aprendizagem a distancia:

(aprendizagem a distancia e midias) Penso que foram boas, sim, pois
tivemos a oportunidade conhecer, mesmo a distancia, mestres e doutores em
Educacdo que, através de suas falas e reflexdes, nos proporcionaram uma
aprendizagem. Além disso, a interacdo entre os poélos de educacdo e a
interacdo via midias com o professor conferencista nos fazia pensar e refletir
sobre os temas abordados.

A questdo sobre as diferencas entre aprendizagem presencial e a distancia, responde

a professora B:

(diferencas entre aprendizagem presencial e a distancia) Com certeza, ha
diferenca entre a aprendizagem convencional e a aprendizagem a partir da
educacdo a distancia. Creio que esta Ultima exige muito mais do aluno, do
que dos professores, dos meios e estratégias. Cabe ao aluno agir sobre o
objeto do conhecimento para atingir a aprendizagem.
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Localizando a responsabilidade da aprendizagem no professor-estudante, a
entrevistada adota a abordagem de que a aprendizagem a distancia permite mais auto-
suficiéncia. Acrescenta ainda que as teleconferéncias e videoconferéncias “foram
enriquecedoras e de 6tima qualidade”.

A pergunta sobre a palavra “treinamento” citada no artigo 87 § 4° da LDB, assim se
expressa:

treinamento é algo que vocé faz repetitivamente, com o objetivo de se
aprimorar cada vez mais naguela determinada acéo.

Afirma ndo considerar o PEC como treinamento, pois alega que:
(Durante o PEC) Se fosse treinamento, eu teria ficado melhor naquilo que ja
fazia, ndo importando se fazia bem ou ndo. No entanto, o PEC me
proporcionou um conhecimento que me permitiu e permite mudar a minha
pratica para que eu possa atingir os objetivos da educacdo e que devem ser

meus também. Treinamento me faz lembrar algo mecanico, automatico e
sem reflex&o, bem diferente do que aprendemos no PEC/FOR PROF.

Apbs o PEC, afirma ndo usar com os alunos a tecnologia aprendida, mas consigo
propria; o proprio computador é sua mais nova fonte de pesquisa. Declara, ainda, que os
organizadores do PEC souberam valorizar a experiéncia de cada participante. Segundo ela:

(Experiéncia valorizada) Nao estadvamos |4 para aprender a ser professoras
partindo do zero, mas sim, partindo da nossa pratica e foram relatadas
experiéncias valiosas durante o curso.

A Professora C — com 19 anos de experiéncia no ensino basico, procurou o PEC para
“enquadramento na lei que exige que todos os professores deveriam ter curso superior até
2007”. Pensava que:

(Antes do PEC) [...] a educacdo continuada fosse um processo de ensino-
aprendizagem sem trocas de conhecimento. Fiz o PEC para obter maior
conhecimento na area pedagogica e adquirir licenciatura plena para evolucao
salarial.

Apesar de ter uma conta de e-mail, ndo conhecia midias como videoconferéncias e

teleconferéncias.
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Examinando a grelha com os autores citados no primeiro modulo interativo do PEC,
lembrou-se de Emilia Ferreiro e Antdnio Novoa porque:

(Durante o PEC) O interesse foi maior em assimilar o contetdo estudado
porque trabalho com alfabetizagdo. Conhecer estes autores ajudou a mudar o
pensamento sobre minha prética educativa, para poder observar e avaliar as
atividades oferecidas ao aluno. E importante notar que o professor deve agir
como mediador no processo de producao de sentidos.

Na ultima oragdo, percebe-se uma apropriacdo de vocabulério da linguagem
pedagdgica, mas sem o sentido correspondente. Também € de notar que, apesar da grande
guantidade de autores, somente se lembra daqueles que conhecia antecipadamente ao curso.

Quanto as tecnologias, considerou-as boas, assim como achou que a aprendizagem a
distancia foi razoavel, pois houve tempo suficiente para, em cada videoconferéncia, entender
a explanacdo e fazer os exercicios. Considerou que houve diferenca entre a aprendizagem a
distancia e a presencial porque:

(apés o PEC) Devido a importancia dos multimeios, é necessario planejar,
transformar e levar a midia para a escola e torna-la nossa aliada. Num ensino
que pretende formar bons leitores, os paradidaticos, ndo apenas livros, mas
outros textos e recursos, devem ser imprescindiveis, pois o contato com
pecas publicitérias, fotos e ilustragdes, tém que ser um recurso para que 0
aluno forme na escola o seu referencial de mundo.

De volta a sala de aula, faz com que seus alunos pesquisem na internet no Unico
computador da escola e, em que, também ela, elabora seus projetos de aulas.

Treinamento, para a Professora C, € necessario “pois todo o profissional tem que
buscar sempre meios novos e estar envolvido na sua area para reflexdo e aprofundamento.”

Infere-se que a definicdo de treinamento para a professora assemelha-se a acéo,
reflexdo e acdo sobre a reflexdo. Nesse caso, hd uma apropriagdo de um discurso que nao
adere ao sentido inicial do dicionario da palavra de treinamento.

Respondendo a questdo se considerava que o curso feito no PEC/FOR PROF se

poderia chamar de treinamento, responde ela:
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(ap6s o PEC) Sim, pois foi um incentivo para explorar e trilhar novos
caminhos, investir e participar na alfabetizacdo e no letramento de nossos
alunos.

Mais uma vez, ha uma apropriacdo de vocabulario pedagogico, usado

inadequadamente, porque o treinamento € julgado por ela como um “incentivo”, “uma
exploracdo de caminhos”, “um investimento e uma participacdo” na “alfabetizacdo e
letramento” dos alunos..

Efetivadas, pois, as duas analises — documental e de conteudo — infere-se que 0s
dados parecem indicar que ha contradi¢des entre o que revelam as respostas obtidas, tanto nos
documentos como nos questionarios e entrevistas, porque, dentre elas, percebe-se que o
profissional que procurou, ou foi instado a procurar, 0 PEC/FOR PROF é um professor cuja

acao era uma pratica essencial. E dessa pratica nem sempre resultaram mudancas, como se |é

na sintese a seguir.

4.6 Sintese da analise sob um duplo enfoque

Sintetizando-se a analise sob um duplo enfoque: a documental e aquela de conteudo,
relacionado ao terceiro objetivo: se o professor-estudante percebeu mudanca de valores ou se
sO buscava o interesse pelo certificado, mantendo, portanto, o interesse da classe

hegemdnica, nesse caso, configurando um treinamento, destaca-se que:

a) no Primeiro Modulo Interativo do PEC, a tentativa de ensinar em 116 horas, 49
fragmentos de teorias e tedricos — 0 que se estuda em quatro anos na Universidade —
demonstra que houve uma assimetria entre tempo e qualidade, fortalecendo criticas que o
definiram como um “curso aligeirado” (Minto, 2001), ou com pretensdes a “ressuscitar a

licenciatura curta” (Cavalari, 2001), ou ainda “por debilitar o processo de formacéo docente,
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especialmente, por desconsiderar o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo”. (ANDES/ADUNESP, 2001) Assim sendo, ndo ha percepcdo de valores novos,
uma vez que os alunos-professores ndo articularam os conteudos teoricos transmitidos aos

curriculos estabelecidos em suas escolas.

b) as duas avaliacOes externas, abril/2002 e agosto/2002, feitas pela Fundacdo Carlos
Chagas, detectaram que o grande volume de contetidos e o ritmo acelerado do cronograma do
PEC/FOR PROF prejudicaram a reflexdo sobre a acdo de cada participante. Segundo o0s
avaliadores do 2° Relatdrio de Atividades da Fundagdo Carlos Chagas (2002): “chama atencéo
a dificuldade dos alunos-professores em se perceberem como sujeitos constitutivos e
constituintes do proprio sistema que estdo a criticar.” E ainda afirmam:

Uma analise sobre as eventuais mudancas na atuacdo e/ou postura docente a
partir da participacdo no Programa PEC/Formacdo Universitaria torna-se
muito complicada, pois em uma mesma pessoa, ha posturas tradicionais
convivendo com perspectivas mais atuais: “Aqui a gente tem um monte de
idéia, mas quando chega na classe, nés somos professoras mesmo”. [...]
Finalmente hd o fato — também ja apontado e facilmente encontrado em
qualquer pesquisa — de que os alunos-professores proferem ‘chavdes’ que
imaginam ir em direcdo as respostas esperadas. (2° Relatério, 2002, grifos
N0SSO0S).

O texto comprova 0 descompasso entre a pratica do professor, tradicional, com a
formacéo atual que se lhe apresentava. Também, a aprendizagem néo parece estar coincidente

com o retorno a sala de aula dos alunos-professores.

c) Os dezoito professores-estudantes que responderam aos questionarios apreciaram
as tecnologias como uma qualidade no ensino a distancia, mas responderam de forma indecisa
as perguntas sobre o contetdo teérico do primeiro médulo, isto é, lembravam-se dos nomes
dos tedricos, mas ndo de suas teorias. Por unanimidade, consideraram que o ensino a distancia
ndo é diferente da aula presencial, assim como consideraram que houve reflexdo de sua

pratica. No entanto, 15 ndo souberam explicitar como foi essa reflexdo. A questio 8:
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Conhecer estes autores ajudou a mudar o seu pensamento sobre a sua pratica educativa?
Sim(') Néo( ) , os 18 responderam Sim. Na seqiiéncia, a pergunta 9: Poderia me dizer como?
as respostas foram semelhantes para 4: Buscar embasamento tedrico para conciliar
teoria/pratica. Compara-las, adequa-las e repensa-las. Cinco ndo responderam e 0s outros 9
deram respostas variadas como: “tenho dificuldade de aplicar o que aprendi” ou “porém
sempre procuro dar condigdes para poder crescer no seu desenvolvimento atraves de suas

habilidades™. (grifos nossos).

d) As trés professoras entrevistadas focaram sua atencdo nos teoricos e teorias
quando ja os haviam lido, estudado e aplicado em sua experiéncia anterior ao PEC/FOR
PROF. Percebeu-se mudanca de valores em uma delas ao afirmar:

(Professora B): Refletimos muito sobre a nossa préatica educativa, o papel do
professor no processo educativo, a importancia do espaco escolar ser um
espaco de saberes coletivos, e com certeza algo mudou em mim quanto a
minha posic¢éo frente aos meus alunos.

S6 ndo ficou explicita qual foi essa mudanca e, portanto, se houve alguma

consequéncia palpavel.

e) Quanto as tecnologias usadas, os professores-estudantes acharam que houve
énfase no conhecimento e na utilizacdo de novas tecnologias do ensino e recursos
audiovisuais. Consideraram as videoconferéncias e as teleconferéncias, de um ponto de vista
da exposicdo dos conteudos, pouco diferentes de uma aula comum, por conta da interacdo
dialdgica entre os conferencistas, “as pessoas da sala” e “entre as salas de outras cidades”,
guando as experiéncias podiam ser exemplificadas. O que ndo gostaram foi da “falta de
treinamento”, entenda-se de interacdo, por parte de alguns conferencistas para apresentarem

as videoconferéncias.
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Parece que a palavra videoconferéncia, cujo sentido de unidirecionalidade é claro,
ganha um sentido novo, de bidirecionalidade, firmando nos professores-estudantes a idéia de
reciprocidade comunicacional. Por outro lado, apreciaram a forma de aprendizagem através
da tecnologia utilizada por “perceber que, somente assim, foi possivel fazer um curso

superior, e, em tdo pouco tempo.”

f) Quanto ao PEC/FOR PROF ter sido ou ndo um treinamento a distancia, as
professoras entrevistadas ndo definiram a palavra treinamento no seu sentido ideolégico. Duas
delas consideraram que o PEC foi um treinamento para a melhoria de sua pratica, uma espécie
de mostruério de ‘modos novos’ de fazer seu trabalho de maneira mais eficiente. A Gnica
(Professora B) que discorda de que foi um treinamento, assim se exprime ao responder a
pergunta 20: Vocé considera que o curso que fez no PEC/FOR PROF se pode chamar de
treinamento?:

N&o, de forma alguma. Se fosse treinamento eu teria ficado melhor naquilo
que ja fazia, ndo importando se fazia bem ou ndo. No entanto, o0 PEC me
proporcionou um conhecimento que me permitiu e permite mudar a minha
pratica para que eu possa atingir os objetivos da educacdo e que devem ser
meus também. (Grifo nosso)

Ela ndo parece perceber que sua afirmacdo € um depoimento de que foi treinada a
ponto de sentir os objetivos da educacdo, que ndo critica, como um “dever”. E de notar que,
no que diz respeito ao ensino a distancia, infere-se que o problema nao é a tecnologia ou sua
aplicacdo, mas o uso que se faz dela, e neste caso, uma modalidade que permitiu treinar o

maior nimero de pessoas, N0 menor tempo possivel.
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4.7 Algumas preocupagdes a serem consideradas

No entender de Fusari, de quem foi emprestado o titulo acima, a educagdo continua
tem “modalidades convencionais e modalidades alternativas”. Ndo importando em qual
modalidade aconteca a educagéo:

Existem educadores que introduzem mudancas nas suas praticas
independentemente da formacdo continua. E existem aqueles que, mesmo
com muita experiéncia de formacgdo continua, pouco ou nada alteram em
suas praticas. (FUSARI, 1999, 221).

Transferindo as palavras para o contexto do PEC/FOR PROF, apds a pesquisa, pode-
se afirmar que acontece situacdo semelhante com os professores-estudantes, que agora “estdo
formados”.

Além disso, pode-se concluir que muitos do cursistas se acharam despreparados, com
relacdo aos materiais ‘pré-empacotados que exercem uma autoridade indevida’ (Paul, 1990: p.
33), tornando-0s menos aptos a questionar o que aprenderam. Os textos apresentados pelo
programa, partes minimas de obras extensas, trouxeram dificuldades para efetuar leituras
autdbnomas, j& que os materiais de referéncia fornecidos pelo curso eram usados apenas como
pretexto para discussdo dos temas.

Por fim, a partir dos questionarios e entrevistas, coloca-se que, para a Unica
professora que tinha feito uma faculdade e que possuia uma visdo bastante critica da
autonomia de alguém que aprende a distancia, pode-se afirmar que houve educacdo. Para 0s
outros, como “manda a lei”, o curso pretendeu e fez um treinamento, o que nao significou,

necessariamente, que se efetivou entre os professores-estudantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, antes de chegar ao ensino a distancia, reviu-se, primeiramente, a
formacdo do professor sob um enfoque histérico do século XX até o presente. A énfase na
formacdo do professor, porém, é mais incisiva a partir da década de 1980, por conta do
reconhecimento da escola como aparelho ideoldgico de Estado, e do ensino como a¢do que
reproduz conhecimentos.

Em um segundo momento, pensou-se na educagdo continuada para o professor do
ensino fundamental, como forma de transcender os aspectos de reproducdo embutidos na
educacédo escolar, e como busca por um ensino, ainda que tradicional, que desse conta da
aprendizagem. Para isso, buscaram-se cursos rapidos de “reciclagem”, que abrangessem o0s
conteddos ensinados e aspectos pedagogicos desse ensino.

A partir da constatacdo de que a aprendizagem permanente ja fazia parte da vida de
todos, e que caberia a escola repensar seus valores para capacitar o0 estudante a aprender
qualquer assunto que lhe interessasse, houve aumento do uso de novas tecnologias,
caracterizadas pela interatividade e pela sua capacidade de uso individualizado, de 1990 para
0 momento presente.

O ensino a distancia surge como alternativa para esse novo paradigma e apresenta
vantagens, tais como: atender a uma populacdo numerosa, ainda que dispersa
geograficamente, e oferecer oportunidade de formacéo e continuagédo de estudos. No entanto,
os especialistas em formacédo a distancia reconhecem que € cada vez menos pertinente, na
atualidade, que haja distincdo entre um ensino presencial e um ensino a distancia. Os
professores que ensinam em presenca ja utilizam varias midias como suporte para o0 Seu
ensino e o0s cursos a distancia exigem freqlientemente encontros face a face ou por

videoconferéncia.
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Nosso objeto de pesquisa, 0 PEC/FOR PROF - Programa de educacdo continuada
para a formacao de professores,” intermediado pela Fundagéo Vanzolini e executado por trés
universidades: PUC-SP, USP e UNESP, ndo indica, em qualquer lugar de seu titulo, ser um
programa de educagdo a distancia. A infra-estrutura e os veiculos de comunicagdo eram todos
tecnoldgicos e, no entanto, 0 maximo que se permitiu dizer sobre 0 assunto € que era, €
permanece, um programa de educagdo continuada, “modalidade a distancia”, ou “face a face a
distancia”, justificada pelo uso de videoconferéncias interativas.

Pode-se considerar que, apesar de todo o ensino do PEC/FOR PROF se fazer por
meio de mecanismos tecnoldgicos (videoconferéncia, teleconferéncia, SpacelLearning etc.),
essa forma de enfocar o assunto, evitando encarar o 6bvio e drastico uso de tecnologias de
comunicacdo e informacdo, mascara 0 medo de assumir a tecnologia como mediadora nas
necessidades de atender a um grande contingente de professores que se tornaram estudantes.

Concorda-se que o PEC (junho 2001-dezembro 2002) foi um programa de educagéo
continuada. No entanto, educacdo continuada, aqui, significa que os professores foram
chamados a fazer um curso superior inicial de formacéo em educacéo, com diploma de valor
equivalente a quem cursou 0s quatro anos de uma faculdade. Por isso, a palavra formacéo, em
uso nesse contexto, pede um pouco mais de reflexdo sobre o assunto.

Primeiramente, os quase 7 mil professores efetivos atendidos pelo programa ja
estavam “formados” para seu trabalho no curso de magistério do ensino médio. Tinham 10,
15 e até 20 anos de exercicio como professores do ensino fundamental. Assim se

identificaram, assim foram identificados pela SEE e assim foram aceitos no programa. A

2 No documento pesquisado neste trabalho (SEE, 30 de margo 2001, p. 4), apds citar a LDB 9394/96, art. 87, §
3° inciso Ill, somente na pégina 4 é que vai se permitir enunciar: “...0 esfor¢co do Governo de S&o Paulo de
oferecer formacao superior para seus docentes deve ser entendido como cumprimento da responsabilidade
social de qualificar professores em nivel superior, mobilizando para esta finalidade recursos tecnolégicos e
midias interativas...” No entanto, a Fundagdo Vanzolini havia denominado o curso de “e-learning”, que
elaborou com o auxilio da IBM, como PEC Formacgado Universitaria e este seria um titulo mais honesto para o
documento apresentado pela SEE.
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partir de junho de 2001, foram chamados para “formarem-se”, em exatos 18 meses (06/2001
al2/2002), em um curso superior equivalente aos quatro anos do curso de Pedagogia.

Portanto, formacdo ndo é a expressao mais adequada. Talvez a palavra extensdo
definisse melhor o programa. No PEC/FOR PROF houve uma transposicdo do ensino
tradicional, para um modelo de EAD, chamado por Peters (2003, p. 81) de: modelo de ensino
estendido tecnologicamente, em que um Unico docente pode ministrar aulas para varias
turmas. E instrugdo ao vivo e sincrona, também chamada de “ensino a distancia face a face” e
se baseia no principio de sala de aula estendida, onde a teleconferéncia é sempre interativa e
em tempo real, como aquela que se conhece do PEC.

Entretanto, é necessario perceber que a distancia geografica ndo pode definir-se
como o estudante a disténcia, o qual deve sempre estar proximo de suas necessidades de
aprendizagem. Por esta razdo, a relacdo professor-estudante deve ser horizontal, reciproca,
dialética, dialdgica.

No EAD, o professor que ensina e aprende e o educando que aprende e ensina sdo
investigadores. O professor € mais pesquisador do que transmissor, € aquele que sabe ouvir,
observar, refletir, buscar o que € necessario. Sabe como problematizar contetidos e atividades,
como propor situagdes-problemas, como analisar "erros"”, como fazer perguntas, formular
hipoteses, sistematizar. E o mediador, a ponte entre a acdo, a reflexdo e a reflexdo sobre a
acdo, e na medida em que esta interagindo com muitas pessoas, possa administrar a interacao
entre os estudantes. E, entdo, fazer a ligag&o, o dialogo.

Dialogo ndo supde treinamento. Este, implicitamente, pretende obediéncia e habito.

Sem reflexao.

*2 Vale observar que os professores ndo-efetivos, isto é, os professores contratados sem concurso, mas que ja
trabalhavam ha 10, 15 ou 20, anos ndo receberam autorizacdo para cursar o PEC/FOR PROF, apesar da
reivindicacdo, feita pela Associacdo de Professores do Ensino Oficial do estdo de Sdo Paulo (APEOESP), para
inclui-los.
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Isto posto, cabe afirmar que o presente trabalho ndo pretende esgotar o assunto e nem
poderia, apenas o introduz, colocando temas a serem desenvolvidos em trabalhos futuros,
como por exemplo, 0 acompanhamento dos professores pesquisados, agora em suas salas de
aula do ensino fundamental.

Um segundo trabalho podera pesquisar o PEC/Municipios (Fundac¢do Vanzolini e
USP) ou ainda, o Pedagogia Cidadd (UNESP). Ambos podem ser considerados como
continuag6es do PEC/FOR PROF.

Descobrimos com este trabalho e esta pesquisa que a introducdo de modernos
instrumentos em velhas praticas educacionais ndo é garantia de uma nova educacdo. Mas ha
algo muito antigo, de validade reiterada e que esta expresso na epigrafe deste trabalho (apud
Millér  Fernandes), e que ficou muito claro, é que o problema da

comunicacgdo/ensino/educacdo a distancia é o de perto.
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26 3 3.1 (83 PIMENTA, Selma Garrido. | Formagao de professores: saberes | Revista da Faculdade de Educagdo. V.
da docéncia e identidade do 22w, n. 2. Sdo Paulo: FE-USP, jul-
professor dez/1996. p. 72-89
27 3 31|89 MORIN, Edgar Conceito de conhecimento destaque
28 3 3.1 (93 ASSMANN, Hugo Conceito de epistemologia Reencantar a educagdo: rumo a
sociedade aprendente. 4° ed. Rio de
Janeiro:Editora Vozes, 2000
29 3 31 (9 SCHON, Donald A. Conceito Reflexdo na acéo, reflexdo sobre a acéo,
reflexdo sobre a reflexdo na acéo
30 3 3.1 |96 ZEICHNER, Kenneth M. Conceito de professores como | destaque
préticos reflexivos
31 3 3.1 | 106 Deliberacéo n° 008/2000 Deliberacéo n° 008/2000 destaque
32 3 3.1 | 106 AZANHA, José Mario | Indicagdo CEE n° 07/2000 Uma reflexdo sobre a formagdo do
Pires(relator) professor da escola basica (excertos)
33 3 3.1 | 109 TERZI, Cleide do Amaral Conceito de professor | Leonardo em revista. Ano Il, n. 2.
pesquisador Vitéria, ES:Centro Educacional Leonardo
da Vinci, jan-jul/2000. p. 17-19.
Tema 4. Fundamentos da pratica educativa
4.1 A dimensdo ética e politica do trabalho do professor
34 4 4.1 1173 AQUINO, Jalio Groppa. A dimensdo ética e politica do | A questdo ética na educacdo escolar:
trabalho do professor uma perspectiva institucionalista. In: Do
cotidiano escolar: ensaios sobre a ética e
seus avessos. S&o Paulo, Summus, 2000,
p. 13.
35 4 4.1 | 174 SAVATER, Fernando Etica para meu filho(excerto) destaque
36 4 4.1 |181 CARVALHO, José Sérgio | Podem a ética e a cidadania ser | destaque
F.de ensinadas?
37 4 4.1 |183 ARISTOTELES excerto destaque
38 4 4.1 |184 PLATAO Dialogos - excerto destaque
39 [4 [41]187 SOCRATES excerto destaque
40 |4 |41 |188 PROTAGORAS citacio destaque
41 4 4.1 191 ARENDT, Hannah A crise na educacdo destaque
42 4 4.1 [193 dogmatismo conceito destaque
43 4 4.1 |193 POPPER, Karl citagdo destaque
44 4 4.1 | 194 SCHEFFLER, Israel citacdo destaque
45 4 4.1 | 196 RIBEIRO, Renato Janine A sociedade contra 0 | destaque
social(excerto)
46 4 4.1 | 197 MARX, Karl citacéo destaque
47 4 4.1 |198 ROUSSEAU citacao destaque
48 4 4.1 |199 COUTINHO, Carlos | Notas ~ sobre  cidadania e | destaque
Nelson modernidade(citacdo)
49 4 4.1 | 200 GRAMSCI, Antbnio La citta futura(excerto) Destaque
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APENDICE-B QUESTIONARIOS
ROTEIRO ORIGINAL - 1

ENSINO A DISTANCIA: educacio ou adestramento?
Quem é o objeto da minha pesquisa? Professores/alunos do PEC/FOR PROF
Objetivo: a pesquisa tem como objetivo descobrir se a recepcao dos professores de la.
a 4a. séries, participantes do PEC através de videoconferéncias, é proficua, isto €, se ha
aproveitamento intelectual das aulas, educacéo ou se existe apenas um adestramento.
Roteiro
1. Descobrir quem é o entrevistado (para este projeto);
a) Nome, graduacdo, experiéncia profissional
b) Por que fez o PEC?
c) Como tomou conhecimento do curso?

2. Descobrir para que o entrevistado fez o curso:
d) O curso foi: () facil? () dificil?
e) Por qué?

3. Descobrir como foi a recepcao e posterior pratica:

f) Aplicou alguma prética apreendida em aulas de videoconferéncias nas suas proprias aulas?
( )sim ()néao

g) Que resultado teve?

h) As leituras feitas durante o curso acrescentaram ( ) informacdo? ( ) mudancas na préatica
escolar?

i) em que quantidade?

ROTEIRO 2

ENSINO A DISTANCIA: educacio ou adestramento?

Defini¢éo do problema:

| — Perguntas da pesquisa:

1. E possivel ensinar (=educar) nas condigdes precarias em que se encontra o professor,
devido a desresponsabilizacdo do Estado para com a populacdo. Com a Politica Educacional
que se nos apresenta?

2. Qual o nosso papel enquanto EDUCADORES?

3. A modalidade de Ensino a Distancia esta preparada para ensinar (=educar), transpondo
as mediacOes negativas de uma sociedade voltada para o TER as coisas, buscando atingir a
sensibilidade e a inteligéncia dos educandos com a sinceridade do amor pelo ideal de SER
mais PESSOA?

4, O ensinar volta-se para 0 homem, para a pessoa e ndo para o técnico e profissional
apenas?
5. Analisa-se — nos objetivos/conteddos do Ensino a distdncia — o contexto sécio-

politico-econémico atual e elabora-se um modelo de educacdo que desenvolva um cidaddo
com responsabilizacdo social, preocupado em transformar o entorno no qual vive, em busca
de uma sociedade justa?
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Il — Objetivo da pesquisa: Indagar se a recepcdo de professores de la. a 4a. séries,
participantes do PEC, através de videoconferéncias, é proficua, isto é, se ha educacdo do
professor, ou se existe, apenas, um adestramento.

I11 — Roteiro de entrevista (para professores que cursaram o PEC)

1. Em que série de educacao fundamental vocé da aulas? ( ) 1a. ( ) 2a. ( ) 3a. () 4a.
2. Esta fazendo complementacdo pedagogica de algum tipo?

( )néo () simqual?

3. Cursou o0 PEC em que periodo?

Inicio / / a / /

4. Como tomou conhecimento do PEC?

Através de () diretor de escola ( ) colegas de trabalho ( ) publicacdes
5. O curso foi () facil ( ) dificil ( ) médio

6. As leituras dos documentos, feitas durante o curso do PEC, propiciaram:

( ) mais informacdo ( ) novas préaticas de ensino ( ) mudancas na sua préatica escolar

7. Aplicou em sua propria sala alguma préatica adquirida em aulas das videoconferéncias?
( )sim () ndo

8. Se sua resposta para a questéo anterior foi afirmativa, indique o grau de resultado: ( )
pequeno ( ) médio ( ) bom () muito bom

9. Se sua resposta para a questdo 6 foi negativa, poderia justificar?

10. Sua pratica escolar modificou apés 0 PEC? ( ) nada ( ) pouco ( ) médio ( ) muito
( ) totalmente
10.  Poderia justificar sua resposta anterior?

ROTEIRO REFORMULADO 3

ENSINO A DISTANCIA: educacio ou treinamento?

| — Experiéncia antes do PEC: Podemos conversar sobre a sua experiéncia como professora,
antes do PEC?

1. Podemos tentar montar uma tabela relacionando anos e séries com as quais vocé
trabalhou, desde o primeiro ano de magistério até o ano anterior ao que vOCé comegou a
freqlientar o PEC, como neste exemplo?

1995 32 série

1996 32 série

1997 12 série e 22 série

1998

2. Poderia me contar sobre a sua formacdo antes de comecar a dar aulas?

3. Lembra-se de haver fregiientado cursos de formacéo depois que comegou a dar aulas e
antes de entrar no PEC? Poderia citar aqueles de que se lembra?

4, Conseguiria lembrar-se, mesmo aproximadamente, da carga horaria de cada um dos
Cursos que mencionou acima?

5. Algum desses cursos foi importante para modificar a sua maneira de dar aula?

a. Poderia falar sobre essa mudanca?

6. Poderia me falar sobre como se preparava para dar suas aulas?

7. Recorda-se da melhor experiéncia, como professora, nesse periodo antes do PEC?

8. Como tinha a certeza de que um aluno havia aprendido alguma coisa?

Q. Como agia em relacdo a alunos com dificuldade de aprender algum contetdo?

10.  Como decidia sobre a aprovacgdo ou reprovacao de um aluno nesse periodo?

I1-OPEC
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Agora, vamos falar sobre o PEC

11. De que ano a que ano fez o PEC?

12. Poderia falar-me sobre por que fez 0o PEC?

13. Podemos fazer uma tabela, como a anterior, sobre 0s anos do PEC e as séries em que
trabalhou?

a. Se houve mudanca na série em relacdo ao ano imediatamente anterior: essa mudanca
tem alguma relagdo com seu ingresso no PEC?

14, Das atividades realizadas no PEC, houve algumas que a agradaram mais? Por qué?
15. Das atividades realizadas no PEC. Houve algumas que a desagradaram? Por qué?

16. Na sua opinido, o PEC foi mais tedrico do que pratico, bem equilibrado em relacdo a
teoria e pratica, mais pratico do que tedrico?

a. Poderia me falar mais sobre essa sua opiniao?

17. Enquanto cursava o PEC, mudou em alguma coisa a sua maneira de dar adulas?

a. Se mudou, em qué mudou?

b. Se ndo mudou, por qué acha que ndo mudou?

18. Enquanto cursava o PEC, tentou aplicar em suas aulas alguma coisa que aprendeu no
PEC e que foi um sucesso?

a. Poderia me falar sobre isso?

19. Enquanto cursava o PEC e do que aprendeu, tentou aplicar em suas aulas alguma
coisa que acabou ndo dando certo?

a. Poderia me dizer se, sobre 0 que ndo deu certo, tentou pensar sobre os motivos do
insucesso para experimentar de novo ou preferiu ndo retomar mais a atividade?

20. Ainda durante o periodo do PEC, o curso (do PEC) influiu na sua maneira de se
preparar para dar aulas?

I1 — O periodo apés o PEC

21. Deixando de lado a entrega de trabalhos, em que ano terminou de freqientar as aulas
do PEC?

22. Poderiamos fazer uma tabela, como as anteriores, relacionando o ano e séries em que
ministrou aula?

23. Se houve mudanca de turma, O PEC teve alguma influéncia nessa mudanca?

24. Na sua opinido, o0 PEC mudou o seu jeito de ser professora? Como?

25. Tem algum plano de formacéo pessoal daqui para frente?

26. Poderia me dizer como se preparou para dar as aulas deste més?

217. Em relacdo a aprendizagem, como sdo seus alunos?

28. Como faz com os alunos que tém dificuldade de aprender algum contetido?

29. Ao final do ano, o que acha que deveria acontecer com o aluno que ndo aprendeu 0s
contetdos trabalhados durante o ano?

a. Poderia falar mais sobre sua opinido?

30. Para terminar a nossa conversa, gostaria de falar sobre algo que ndo falamos ou
explicar melhor alguma coisa de que ja tratamos?
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APENDICE C - entrevista transcrita

1. ANTES DO PEC

Entrevistadora: Podemos conversar sobre a sua experiéncia como professora antes do Pec?
Profa. Sou lara. Sou professora da rede hd ndo muito tempo, né? Eu comecei a dar aula ja
efetiva porque ingressei no concurso de 90. Faz pouco tempo. Eu nunca tive o vicio do ensino
tradicional, porque desde que eu comecei, ja comecei a trabalhar de forma diferente das outras
pessoas. Eu ndo aceitava o que fizeram comigo quando eu estava na escola. E eu sempre fui
uma professora que quando eu ia dar qualquer tipo de atividade, eu pensava assim: eu vou
gostar de fazer? Entdo essa pergunta, eu sempre me fazia. Se eu fosse gostar da atividade,
entdo eu dava pra minha crianca. Sempre me incomodou sentar um atras do outro. Porque eu
detesto sentar atras de alguéem ou na frente de alguém. Eu precisava olhar no olho de quem
estava perto. Quando eu era crianca, eu fiz de primeira a quarta série numa escola na zona
rural. E eu morava nessa fazenda, a uns 15 ou 20 metros dessa escola. No periodo que eu néo
ia, eu adorava ficar na janela, vendo a aula. Quando era a minha vez, eu odiava, porque
quando eu ia de manha, pra la, eu ia do jeito que eu tava, descalca, shortinho, cabelo
desarrumado. Quando chegava a minha vez de ir pra escola, minha mde me chamava, dava
banho, botava vestido, calcava sapato, amarrava as trancas. Entdo, tinha aquele ritual que me
incomodava. Entdo, a escola tirava o prazer. La eu ndo aprendia. Quando eu terminei a quarta
série, meu pai foi conversar com a professora como que fazia a inscricdo pra eu fazer o curso
de admisséo na cidade, pra entrar no ginasio. A professora disse pro meu pai: ndo invista nela
(tinha que pagar o cursinho, né?) porque ela ndo aprende. Ensina, deixa ela fazendo esses
trabalhos manuais que ela faz muito bem, mas escola nédo ¢ lugar pra ela, ela ndo aprende. Eu
ndo aprendia o que ela queria que eu aprendesse. Entdo fiquei sempre pensando, quando eu
comecei a dar aula: eu ndo queria ter na minha classe nenhuma lara, porque o Unico lugar
onde eu era livre na escola, era la fora. Eu queria que os meus alunos fossem livres 1a dentro.
Entdo foi isso. Porque eu ja estava no 30. terceiro ano de Engenharia Civil quando eu vi que
prédio depois de pronto ndo ia me emocionar. Entdo, eu larguei tudo e voltei pro segundo ano
do Magistério, e isso meus pais nao se conformam, quando eu larguei tudo, porque eu fazia na
PUC de Séo Paulo, uma faculdade de nome, e eles ndo se conformam por eu ter largado tudo
e voltado para o Magistério, no nivel do segundo grau. Eu fiz e é la mesmo que eu me
encontrei. No primeiro concurso que teve, eu passei e ja ingressei, né? que eu passei muito
bem classificada, estudei bastante, j& ingressei, ja na primeira chamada e entdo estou na rede
desde 90. Agora em setembro faz 13 anos. Este é o primeiro ano que estou fora da sala, estou
aqui na Diretoria de Ensino.

Entrevistadora: VVocé esta preferindo?

Profa. Ndo, meu lugar € na sala de aula. Eu estou aqui porque eu sei que posso contribuir pra
muita coisa como eu ja fiz com muita gente. Porque eu criei um projeto que chama
“Caminhando juntos”, e eu trago, tiro da sala todos os professores da rede. Eu vou dividindo
em grupo, independente de serem efetivos ou ACT. Eu tiro todos num dia s6 e todos ouvem a
minha fala, sabe, de uma vez sd. Entdo eu estou percebendo que eu estou abrindo a cabeca de
muita gente. Quando foi pra eu vir pra c4, eu pensei assim: se num grupo de 50 professores,
trés aprenderem ou mudarem sua pratica, vamos dizer assim, entdo 90 criancas, ndo sao s6 30
como eu tinha na minha classe, sdo noventa que serdo beneficiadas. E se forem mais de trés,
entdo? Entdo, foi por isso que eu vim. Porque eu estou percebendo que eu estou conseguindo
isso. E notorio, as diretoras chegam falando, sabe? Agora eu t6 trabalhando com os contos de
fadas, e t& muito legal o trabalho, porque eu td percebendo que todo mundo t& mudando a
visdo de como trabalhar conto de fada. Essa € uma parte engragada até, que eu faco, quando
as professoras falam assim: éé€é...., eu conto uma historia pra elas, eu me visto de contadora
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de historias, ponho um vestiddo longo, colar de pérolas, prendo o cabelo, ponho uma coroa e
entro sala a dentro assim, sem elas perceberem e ja contando a histéria. E entdo, para tudo,
né? E quando eu termino de contar a histéria, eu falo pra elas assim: agora, cada uma de
voceés, individual, me faca a escrita dessa histdria. Ai tem aquele ahhhhhh! coletivo. Eu falo:
Mas € isso que vocés fazem pra crianga, vocés acabam de ler a historia e pedem uma reescrita.
Entdo, comeca cair a ficha que ouvir historia é bom, fazer reescrita é ruim. Entdo, se eu nao
quero fazer reescrita, porque 0 meu pequenininho tem que fazer? Ent&o, eu estou percebendo
que esta tendo uma mudanca em tdo pouco tempo. Agora, 0 Pec me ensinou a ler na vertical.
Entrevistadora: Por favor, lara, podemos tentar montar uma tabela relacionando anos e series
com as quais vocé trabalhou desde o primeiro ano de magistério até o ano anterior ao que
VOCé comecou a freqiientar o Pec?

Profa. Olha é muito engracado o jeito que eu trabalhava. Tinha uma sala na minha escola... Eu
fui efetiva na mesma escola por muito tempo. Nos dois primeiros anos, 90 e 91, eu trabalhei
com 4a. série na escola padrdo, comecei meu primeiro ano de magistério com essa sala.
Depois eu pedi remogédo porque eu estava mudando pra Bauru. Eu mudei pra Bauru em 92.
Al eu vim pruma outra escola, Luis Zuiani, escola padrao, trabalhei com 2a, 92, 93, 94 2a., 3a.
e 4a. , a mesma classe. Eu acompanhei as criancas. Ai, em 95, eu peguei uma 2a série
problema numa escola do CAIC,... que teve o desmembramento das escolas, sabe? foi
desmembrado, foi aquela “mistureira” toda. E eu fiquei com uma 2a. série bem problema no
CAIC. Sabe? quando eles pegaram todas as criangas que ndo aprenderam na 1a, com todos 0s
vicios de aprendizagem, montaram uma classe, embrulharam pra presente e deram pra mim.
Entdo, foi um desafio, essa sala. Mas eu sabia que a sala era assim. Eu era a quarta professora
a escolher na escola e eu escolhi essa classe. Eu poderia ter... [ no Caic tem milhdes de salas,
né?... eu poderia ter escolhido qualquer outra. Mas eu quis essa, por conta do desafio. Ai eu
trabalhei. Depois, no ano seguinte, eu engravidei e tive minha filha. Entdo eu fiquei um
periodo em licenca gestante e em junho eu voltei com uma 3a. série, junho de 96. Ai, 97 e 98
eu trabalhei com as classes de aceleracdo da aprendizagem porque foi o seguinte: em 96
guando eu estava na com a 3a. série, quando minha filha nasceu, eu ja estava preparando uma
sala de aula. Ai eu ja estava nessa escola que eu sou efetiva. Eu estava preparando uma sala
de aula pra ela ter a minha cara, o espaco fisico, onde eu tinha canto pra leitura, tinha varal,
tinha prateleira. E 0 meu marido trabalhava no final de semana 14, furando, aparafusando,
armando, do jeito que eu queria 0 espaco e que fosse um lugar agradavel para as criancas.
Entdo eu me apaixonei pela sala e eu queria sempre aquela sala, entdo quando chegava no dia
da atribuicdo a minha diretora falava: que sala vocé quer? E eu falava: eu quero aquela sala
nove. Ai, ela falava assim: Mas, qualquer coisa? e eu falava: O que vai ter na sala nove. Eu ia
ter que trabalhar, vocé concorda? Qualquer crianca que tivesse ali, seria crianca. Era minha
funcdo. Entdo, ...até ela um dia me disse assim: lara, mas esse ano e aceleracédo la. Eu falei:
que venha a aceleracdo. E até bom, porque ai eu aprendo como trabalhar. E um método
inovador, e tal. Porque ele ndo da espaco pra vocé criar em cima. E eu sem criar nada eu ndo
sou ninguém. Eu vou pegando uma coisa daqui, outra coisa de 14, e vai misturando tudo e
quando a gente percebe, eu tenho o todo. Porque eu explico pras professoras: a gente trabalha
do todo pras partes. Nunca o contrario, e a aceleracdo ndo da esse espaco pra gente pra criar.
Foram dois anos, dois anos que eu trabalhei |4, na aceleracdo, por conta da sala nove, que era
uma sala que ficava no final do corredor. Entdo pra ndo incomodar, eles punham os refugos,
vamos dizer assim.

Entrevistadora: Podemos agora falar do Pec?

Profa.: Depois do Pec, eu ndo peguei mais aula. Eu ja estou no D.E.(Diretoria de Ensino). Eu
me formei em dezembro, o Jair me carregou pra ca. Ele ja havia me convidado outras vezes,
mas eu ndo tinha aceitado. Porque, uma vez, era para um cargo administrativo, que eu odeio.
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Outra vez era pro projeto, que eu detesto evento. Agora, como foi pra Oficina Pedagdgica, foi
qguando eu vim. Eu ndo fui mais professora de crianca depois que eu me formei.
Entrevistadora: Ta bem. Entdo eu gostaria que vocé me respondesse ainda, antes do Pec.
Como é que vocé tinha certeza que um aluno tinha aprendido?

Profa.: Entdo, € ai, como eu te falei, & que o Pec me ensinou ler.na vertical

Entrevistadora: Antes do Pec, vocé ndo tinha essa visdo?

Profa.: Eu ndo tinha essa visdo, porque até entdo eu tinha muita dificuldade, muita dificuldade
na avaliacdo, como todo mundo tem. A minha avaliacdo era uma coisa quantitativa. Eu queria
fazer igual quando fala assim 6: Vocé da a matéria... eu me preocupava muito com o ensino,
eu ndo me preocupava com a aprendizagem. Entéo, eu queria ser a melhor professora, eu nédo
me preocupava que eu ia ter o melhor aluno. Entdo, o que o Pec fez, foi abrir o meu olho
guanto a isso, e até aquele momento eu fazia um diagndstico bem feito. I1sso eu sempre fiz. Eu
tinha o habito de no comeco do ano, visitar a casa dos meus alunos. Para conhecé-los 14, ndo
sO na escola. Isso, antes do Pec. E errei muito na avaliacao deles, sabe? Quando eu comecei a
estudar, a ler, a pesquisar, foi ai que eu comecei a estudar, a estudar mesmo. Eu comecei a
perceber que o meu diploma estava vencido. O meu diploma do magistério, igual leite quando
estraga, estava com o prazo de validade vencido porque eu ndo tava estudando. E eu pegava
atividades relativas a crianca, a pratica. Eu ndo ia na teoria pra descobrir o porqué, o como, 0
que fazer. Eu ndo procurava um Piaget, um Freinet, eu ndo procurava nada. Eu queria uma
atividade que tinha dado certo com alguém pra eu dar como uma auto-medicagdo. E muitas
vezes dava certo. Mas por que dava certo? Por conta do jogo de cintura e da pratica que a
gente ja tinha na sala de aula. Entdo, sé de olhar uma atividade, vocé pensava como fazer
aquela pergunta: Sera que eu vou gostar ou ndao? Eu ja achava que aquilo |4 daria certo ou
ndo. Entdo a gente aplicava. Dependendo do que ele me respondia, era a avaliagdo. Deu certo:
ele aprendeu.

2. Durante o Pec

Entrevistadora: agora, vamos falar sobre o PEC. De que ano a que ano vocé fez o Pec?

Profa.: N6s comegamos em junho de 2001 e terminamos em dezembro de 2002.
Entrevistadora: Entdo, pode me falar por que vocé foi fazer o Pec?

Profa.: Bom, primeiro foi o seguinte: veio essa convocacao ... todo mundo que nio era.... De
inicio, achdvamos que seriamos obrigadas, porque a gente... Eu tenho o meu diploma de
faculdade é de bacharel em Matemética. Como eu te contei, eu estava fazendo Engenharia
Civil. Entdo, por estudo de caso eu fiz mais algumas matérias e eu consegui fazer pra nédo
perder tudo, vamos dizer assim. E meu pai me exigiu. Por mim, podia ter perdido. E por esse
diploma de bacharel, eu ndo teria necessidade de fazer o Pec. Era levar o diploma pra uma
Universidade, fazer um estudo de caso, fazer algumas disciplinas, e morreu Ellis, nessa
histéria. Mas acontece que eu me interessei. Pois foi ai, nessa época, eu ja tava me
preocupando com a histdria da avaliagdo. Era a Unica coisa que me incomodava na sala de
aula. Eu ndo sabia exatamente como fazer essa avalia¢do. Ai veio o Pec. Ai eu fui pra fazer.
Eu e todo o mundo. Claro que me senti contrariada. Eu tinha uma filha de cinco anos, eu néo
tinha onde deixa-la. Eu tenho uma casa muito grande. Eu sou uma pessoa muito metodica. Eu
brigo com todas as empregadas, entdo eu ndo posso ter, e eu ndo tinha onde deixar minha
filha. Pra eu pagar uma escola para ela ficar de manhd, enquanto eu fazia o Pec, ndo tinha
jeito. Que era caro e ndo tinha dinheiro. Estava pagando cursinho para 0s outros, pros irmaos
gue tinham terminado o ensino médio no Estado. Ai, eu conversando com a tutora eu falei:
Bete, eu vou trazer minha Bia e ela vai fazer o Pec comigo. E assim foi feito. E ela fez o Pec
também, junto conosco. E foi ai que eu comecei a descobrir o que eu te falei: ler na vertical.
Entrevistadora: Das atividades realizadas no Pec quais as que mais agradaram a vocé? E por
qué?
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Profa. Os textos belissimos, o material impresso de uma riqueza de contetudo, detalhes. Olha,
vocé tem material para montar, hoje, qualquer tipo de curso no nivel de la. a 4a. série. Textos
ricos, fontes, bibliografia, videoconferéncia em que vocé interagia, a tecnologia apresentada
no Pec, e que vocé foi,“entre aspas”, obrigada a aprender, e que hoje é super importante na
minha vida, porque eu sentava no computador pra limpar, que meus filhos deixavam sujo.
Era isso que eu fazia no computador. E hoje eu faco até folder no computador, imprimo frente
e verso, tudo, gracas ao Pec. Eu aprendi isso 14, no Pec. Eu aprendi configurar pagina, eu
aprendi dar espaco nos paragrafos, e eu gosto de tecnologia. Eu sou muito favoravel a ela.
Entéo, por isso, uma atividade maravilhosa foi a tecnologia. Unica coisa que “pegava” mesmo
era aquela teleconferéncia no sabado. E as oficinas que tinham no sabado, a tarde.
Entrevistadora: Era por causa do horario?

Profa.: Do horéario, da carga horaria. A gente precisava ter uma carga horaria e no sadbado a
gente ficava 8 horas. Entéo, vocé tinha dado aula a semana toda de meio-dia e meiaa 5 e
meia. Tinha feito o Pec das 7 as 11, todos os dias, sem contar que a gente € mée, dona de casa.
Entdo, no sdbado, por mais que voceé se interessasse, as oficinas estavam ficando, como dizer,
murchas. Sabe quando parece que estd murchando, por conta do cansaco, porque a gente ja
estava muito cansada. E a gente ndo teve férias. Esse periodo que eu descrevi pra vocé foi
direto, todos os dias. Nés ndo tivemos férias, ndo tivemos nada. Foi direto janeiro, julho, tudo
direto.

Entrevistadora: Quais foram os autores que vocé conheceu, por conta do Pec?

Profa.: Foram muitos, hein? Eu gostei muito da Maria Helena Souza Pascoa, essa dai me
ajudou muito na minha monografia, porque eu falei do fracasso escolar, por conta do meu.
Perrenoud, Antdnio Ndvoa, foram muitos. Se eu for elencar aqui, muita gente.

Entrevistadora: E esses que vocé ficou conhecendo, ficou apenas com os textos do Pec?
Profa.: Ndo, ndo. Essa Maria Helena Pascoa, eu adquiri trés livros dela, para eu poder ler,
estudar e fazer minha monografia. Sabe? O Paulo Freire, por exemplo. Eu li muita, muita
coisa dele. Vygostki, eu li muita coisa. Teve um livro, até, que um rapaz aqui da Diretoria, ele
é professor de inglés, ele traduziu pra mim, o meu inglés ndo era l& grande coisa. Se voce ler a
bibliografia da minha monografia, ela € muito extensa porque eu li muito.

Entrevistadora: Por conta da orientacdo do Pec.

Profa. Por conta da orientacdo do Pec.

Entrevistadora: Bom. Eu quero fazer uma pergunta um pouco longa. Na sua opinido: o Pec foi
mais tedrico do que prético, bem equilibrado em relacdo a teoria e pratica ou mais pratico do
que teorico?

Profa: Olha, o seguinte. Que que eles fizeram? N&o vai ser tdo longa a resposta. Que que eles
fizeram? Eles pegaram o professor com no minimo dez anos de sala de aula. Uma pessoa que
tem dez anos de sala de aula, tem uma certa pratica de trabalho. Mesmo que seja cdpia do
plano do outro. Mas ela tem uma certa pratica de trabalho. Que que o Pec fez? Ele pegou a
teoria que faltava, que eu disse a vocé que faltava pra nos, e adequou essa pratica que a gente
tinha na sala de aula. Por isso que o texto foi tdo belo, o material é tdo rico, porque vocé Ié
aquilo, e vocé entende o que esta escrito ali, porque vocé ta vivendo, viveu aquilo na sala.
Isso é muito importante. Isso que o Pec fez. Entdo ele fez uma adequacdo bem certinha da
teria que ele estava colocando com uma pratica que a gente teve. E outra: as vivéncias do
educador, que vocé tinha que conhecer o bairro, vocé tinha que conhecer a comunidade, tinha
que saber se tinha artista no seu bairro. Entdo passamos a conhecer o bairro inteiro onde a
escola estava envolvida. Entdo foi um trabalho muito lindo. Quem fez o Pec assim como eu
fiz, que entrou de cabeca (porque eu me apaixonei pelo Pec no primeiro més), quando eu
comecei a ler aquilo, eu percebi que eu estava gostando demais do que eu estava lendo, e que
aquilo eu estava precisando ler. Porque até entdo, eu ndo sabia onde buscar, porque eu nao
tinha faculdade de Pedagogia, ndo tinha nem previsdo de fazer. Sempre quis fazer, mas ndo
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tinha nem previsao de fazer. Ai, veio o Pec e eu falei: é aqui mesmo. Eu me apaixonei pelo
programa.

Entrevistadora: E ndo houve nada que desagradasse vocé no Pec? Atividades, leituras, alguma
coisa?

Profa.: Olha, é o que eu digo. O “learning space” é uma das atividades que até agora a gente
ndo entendeu ela direito. Eu, pelo menos. N&o sei as outras pessoas. Uma atividade sem graca,
cansativa, onde vinham textos sem muito a ver. Eram escritos no computador, com uma
resposta. Ai vocé digitava suas respostas e ficava ansiosa pra ver se o professor do outro lado
havia corrigido. Era via intranet. Vocé mandava pra Prudente ia corrigir e mandar de volta pra
VOCE, e essas respostas nao vinham nunca. Quando vinham, eu ja tinha respondido mais trés
ou quatro atividades na frente. Ai vinha aquela primeira, j& tinha até passado. Ai ela falava pra
vocé completar qualquer coisa. VVocé tinha de voltar a ler tudo e vocé ja tinha mais duas na
frente, uma verdadeira loucura. Detestei o “learning space”. Foi a pior coisa, ndo tinha
necessidade de existir. Porque nos, eu, em particular ndo entendia o objetivo daquilo. E
qguando vocé ndo entende o objetivo, vira uma droga.

Entrevistadora: Entdo, o seu comportamento mudou na sala de aula, por conta do Pec?

Profa: N&o posso responder isso, porque depois que me formei, ndo voltei para a sala de aula.
Eu voltei direto. Estou trabalhando com os professores; mas eu tenho certeza que se eu
voltasse pra sala de aula muita coisa ia mudar. E é o que eu falo pras minhas professoras,
hoje. Essa mudanca que eu senti dentro de mim, é o que eu disse desde o inicio, eu nunca fui
tradicional, porque quando eu comecei, Emilia Ferrero ja estava na moda. Eu ja andava lendo
demais Emilia Ferrero, Ana Teberovsky. Foi na época do ciclo basico... Entdo, se eu estivesse
na sala de aula, hoje, nenhum texto mai seria colocado na lousa, da forma como eu coloquei.
Eu jamais daria uma informacdo pro meu aluno. Eu dei muita, hein? Informacdo. Até me
surpreendeu: a professora da minha filha fez o Pec. Minha filha tem sete anos, estid na
primeira série em uma escola da rede publica. A professora € muito boa. E ela chegou em casa
um dia e disse: Mamae, vocé sabe o que é um adjetivo? Eu pensei: Meu Deus, 0 que ela esta
fazendo com minha filha? Ai, ela continuou: Ai, Mamée, é tdo facil. E aquilo que a gente fala
das coisas. Por exemplo: O mundo € marrom. Marrom é o adjetivo do mundo. Ai eu fui olhar
no caderninho dela, ndo tinha nada a respeito. Entdo, a gente percebe... eu trabalhei com essa
professora da minha filha por muito tempo, mais de dez anos nos trabalhamos porta com
porta, conheco o trabalho dela e sei que isso € uma mudanca que ela também teve, porque ela
fez o Pec comigo. A minha filha construiu assim, 6, num estalo. E quando ela fala sobre verbo
é aquilo que a coisa faz. E o substantivo é que € a coisa. Entdo, uma crianca de 7 anos a quem
vocé pode fazer qualquer tipo de frase e ela detecta, ja acha trés classes gramaticais, assim, na
frase, e ela faz...

3. Apds o Pec

E: Para terminar a nossa conversa: VVocé gostaria de falar algo de que nds ndo falamos antes
ou explicar melhor alguma coisa de que ja tratamos?

Profa. E a velha historia da leitura na vertical. E nesse momento que vocé percebe que o seu
diploma tem validade. Quando vocé pega um texto e consegue lé-lo na vertical. E 0 Pec me
ensinou a fazer isso. Porque até entdo eu lia muito bem, interpretava muito bem, entendia
muito bem, compreendia muito bem na horizontal. Se eu tivesse que analisar alguma coisa na
vertical eu nem saberia, eu nem sabia nem que existia... Entdo quando, hoje eu pego um
texto...Foi até interessante, porque quando nés comecamos 0 PEC a gente ficava desesperada
frente aqueles textos académicos porque estava muito longe de nds. Todas sabiamos que
nosso diploma tinha perdido a validade, naquele momento. Que aquilo la estava muito longe
de nds. Ai nés comecamos a falar: mas, como assim, a gente ndo entende, ta dificil... Ai a
nossa tutora falou assim: ta dificil? Entdo ta na hora de vocés se adequarem ao texto. Porque é
esse 0 texto académico, € ele que vai nortear o nosso trabalho. Entdo a gente parou de
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reclamar e arregacamos a manga e fomos a luta e aprendemos a ler na vertical. Hoje eu pego
qualquer livro. Eu tou escrevendo um artigo para uma revista académica. A revista me ligou
pedindo e, sabe, com introdugdo, com resumo, tudo certinho nos moldes do artigo. E eu tou
escrevendo. Ja ta quase pronto, tou com umas 25 paginas ja escritas sobre o fracasso escolar.
Quero estudar muito ainda sobre o fracasso escolar. Pretendo fazer um mestrado em cima
desse tema, porque eu preciso descobrir e ainda tenho algumas davidas sobre por que que tem
crianca que ndo aprende igual ao outro. Aonde t& o erro. Muitas respostas eu ja tenho: 0s
estilos de aprendizagem, segundo a neurolinglistica, muita coisa, muita resposta eu ja tenho
muita pesquisa de campo foi feita pra eu ir descobrindo alguma coisa. Mas eu ainda tenho
muita hipdtese sem ser testada. Entdo o que ficou realmente que vai s6 ter espaco quando eu
fizer um mestrado. Entdo vamos ver o dia em que tiver uma condi¢do financeira um
pouquinho melhor, pra eu poder fazer um mestrado, porque eu quero ir a campo para poder
perceber, desvendar, tirar esse elefante que a gente tem atrés da orelha, porque ndo é nem a
pulga mais. E descobrir por que aquela crianca ndo aprende. E porque aquela outra aprende
com tanta facilidade. Porque é t&o incdgnita quanto.

ANEXOS: 1° E 2° RELATORIO de ATIVIDADES da FUNDACAO CARLOS CHAGAS-
Avaliacgdo externa— PEC Formag&o Universitaria — CD.
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