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APRESENTACAO

O livro “Avaliacao, Politicas e Expansao da Educacao Brasileira” contou com a
contribuicao de mais de 270 artigos, divididos em 10 volumes. O objetivo em organizar
este livro foi o de contribuir para o campo educacional e das pesquisas voltadas aos
desafios atuais da educacéo, sobretudo, avaliacao, politicas e expansao da educacao
brasileira.

A tematica principal foi subdividida e ficou assim organizada:

Formacdo inicial e continuada de professores - Volume 1

Interdisciplinaridade e educagao - Volume 2

Educacéo inclusiva - Volume 3

Avaliacdo e avaliagdes - Volume 4

Tecnologias e educacéao - Volume 5

Educacéo Infantil; Educacéo de Jovens e Adultos; Género e educacéao - Volume 6
Teatro, Literatura e Letramento; Sexo e educacéo - Volume 7

Historia e Historia da Educacgéo; Violéncia no ambiente escolar - Volume 8
Interdisciplinaridade e educacéo 2; Saude e educacgéao - Volume 9

Gestao escolar; Ensino Integral; Acoes afirmativas - Volume 10

Deste modo, cada volume contemplou uma area do campo educacional e reuniu
um conjunto de dados e informacgdes que propde contribuir com a pratica educacional
em todos os niveis do ensino.

Entregamos ao leitor a colecao “Avaliagcédo, Politicas e Expanséo da Educacgao
Brasileira”, divulgando o conhecimento cientifico e cooperando com a constru¢ao de
uma sociedade mais justa e igualitaria.

Boa leitura!

Willian Douglas Guilherme
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CAPITULO 1

A EDUCACAO SUPERIOR E A FORMACAO DE
PROFISSIONAIS REFLEXIVOS

Diego Bechi PALAVRAS-CHAVE: Globalizacdo. Educacgao
Doutorando em Educagéo no Programa de Pos- Superior. Mercantilizacao. Formagéo

Graduacéo da Universidade de Passo Fundo académica. Profissional reflexivo.

(UPF). Email: diego_bechi@yahoo.com.br.

Universidade de Passo Fundo (UPF), Programa  A\BSTRACT: The present work aims to reflect
de Pos-Graduagao em Educagdo, Passo Fundo - on the challenges of academic formation
RS and the role of human and social disciplines
in the formation of reflective professionals
committed to social causes. In the first chapter,
RESUMO: O presente trabalho tem por an analysis is made of the political, economic
objetivo refletir sobre os desafios da formacdo  and socio-cultural transformations that have
académica e o papel das disciplinas humanas e  taken place in the sphere of global society,
sociais na formacéo de profissionais reflexivos  which focused on the process of expansion
e comprometidos com as causas sociais. and commercialization of higher education in
No primeiro capitulo, faz-se uma andlise the country. Next, the characteristics that make
das transformacdes politicas, econébmicas e up the current educational scenario and the
socioculturais ocorridas no bojo da sociedade  consequences of neoliberal educational reforms
global que incidiram sobre o processo de  and the business management model for higher
expansdo e de mercantilizacdo do ensino  education institutions are presented. Finally, the
superior no pais. Em seguida, sdo apresentadas  challenges and real functions of higher education
as caracteristicas que compde o atual cenario  are described in a complex and dynamic
educacional e as consequéncias provenientes  society, accompanied by changes that require
das reformas educacionais de carater neoliberal  the formation of reflective professionals capable
edomodelodegestdoempresarialasinstituicbes  of thinking independently and respecting human
de educagao superior. Por fim, sdo descritos  dignity.
os desafios e as reais fungbes da educacdo = KEYWORDS: Globalization. College education.
superior frente a uma sociedade complexa e  Mercantilization. Academic graduation.
dindmica, acrescidas de mudangas que exigem  Reflective professional.
a formacéo de profissionais reflexivos, capazes
de pensar de forma independente e de respeitar
a dignidade humana.

Avaliacdo, Politicas e Expansao da Educagéo Brasileira Capitulo 1




11 INTRODUCAO

Ao reportar-se aos desafios da formacéo universitaria no contexto marcado pela
mercantilizagcdo do ensino superior torna-se necessario, primeiramente, refletir sobre as
transformacgdes politicas, econémicas e socioculturais ocorridas nas ultimas décadas
em ambito mundial. Os processos de globalizacao mediados pelo desenvolvimento
das tecnologias da informagédo, somados aos objetivos e acdes propostas pelo ideario
neoliberal, especialmente no campo das politicas educacionais, colocaram em cheque
a natureza e o papel da universidade. No mundo contemporaneo, com a denominada
revolucdo da informética e os avancos no ambito da comunicagédo, o conhecimento
passou a ser altamente comercializavel. Para poder explorar com mais intensidade
o seu potencial lucrativo, na década de 90, foram estabelecidas reformas no campo
educacional, cujas propostas estimularam o aumento do numero de instituicoes de
ensino superior privado/mercantis e a comercializagéo dos servigos educacionais nas
instituicbes publicas.

O atual estado de expanséo e privatizacdo do ensino superior no pais vem
transformando a educacdo em mercadoria, ou seja, em unidade de negbécios de
cursos e atividades. Para que as instituicdes, gerenciadas por uma proposta de
gestdao empresarial, possam garantir sua sustentabilidade econémica e financeira,
o produto ofertado deve ser flexivel as exigéncias ditadas pelo mercado. Por conta
disso, o desenvolvimento cientifico e cultural da comunidade académica vem sendo
prejudicado pela eliminacao e pelareorganizacao das atividades que nao agregam valor
econdmico. As disciplinas de formacao humana e social vém sendo gradativamente
extintas da estrutura curricular, a fim de tornar as mensalidades mais acessiveis aos
alunos/clientes, o que possibilita uma saida para os cursos superiores se tornarem
mais competitivos frente o atual cenario educacional. As disciplinas de ordem pratica
passam a ser valorizadas em detrimento das disciplinas teoricas ligadas a formacéo
integral do ser humano. A nova forma de organizacao do sistema econémico capitalista
no plano mundial tem preconizado a formacéao de profissionais flexiveis e abertos a
mudancas a curto prazo, de modo a atender as metarmofoses do mundo do trabalho.

Diante das transformacgdes ocorridas no contexto dacontemporaneidade, incluindo
a reestruturacdo do capitalismo, a ascensdo do modelo politico-econémico neoliberal,
cujas reformas tém estimulado a mercantilizacdo da educacdo superior, lancam-se
novos desafios & formacdo académica. E preciso superar o modelo pedagogico, até
entdo predominante, baseado na mera transmisséo vertical de conhecimentos e das
técnicas especificas ao exercicio profissional, centradas na sociedade do trabalho.
Para que os sujeitos sejam capazes de responder a complexidade e as exigéncias do
mundo contemporaneo, a universidade precisa expandir seu processo formativo para
além das atividades limitadas a preparacéao para o mercado de trabalho. No entanto, ao
reportar-se aos desafios da formacgao universitaria no bojo da sociedade global, torna-
se necessario, primeiramente, analisar as caracteristicas que compde o atual cenario
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educacional e as consequéncias provenientes das reformas educacionais de carater
neoliberal e do modelo de gestdo empresarial as instituicbes de educag¢ao superior.
Em observancia as transformacdes aferidas pelo atual processo de mercantilizagao
da educacao superior, propéem-se importantes desafios a formacdao académica e
delibera-se sobre as fungdes da educacao superior frente a uma sociedade complexa
e dindmica, acrescidas de mudancas que exigem a formacéo de cidadaos reflexivos e
comprometidos com a promog¢éo da dignidade humana.

21 DA MERCANTILIZACAO DA EDUCACAO SUPERIOR A EXTINGAO DAS
DISCIPLINAS HUMANAS E SOCIAIS

As transformacgdes na estrutura produtiva e politica do capitalismo, agilizadas
pelas conquistas das ciéncias e da tecnologia, agregaram valor econémico ao
conhecimento e a educacgao superior. O processo de reproducdao ampliada do capital e
0s avancos tecnoldgicos registrados, sobretudo, a partir da segunda metade do século
XX, transformaram o valor das coisas e dos bens. As coisas passaram a ser diferentes
e a ter valor diferente. O conhecimento passou a ser concebido como uma mercadoria
altamente comercializavel, sujeitando-se aos interesses do mercado e ao novo padrao
de cumulagao capitalista. E, contrariando o que acontece com os bens materiais, nos
quais reside o valor de riqueza oriundo do processo produtivo industrial, as ideias
emanadas do conhecimento, seguem existindo, mesmo depois de comercializadas.
Para poder explorar com mais intensidade o seu potencial lucrativo, foram estabelecidas
reformas no campo educacional, cujas propostas estimularam o aumento do numero
de instituicoes de ensino superior privado/mercantis e a comercializagao das pesquisas
no setor publico. Os processos de globalizagdo mediados pelo desenvolvimento das
tecnologias da informacao, somados aos objetivos e ag¢des propostas pelo ideario
neoliberal, especialmente no campo das politicas educacionais, colocaram em
cheque a natureza e o papel da universidade. Conforme salienta Sguissardi (2008,
p. 1013), essa tendéncia capitalista de transformar tudo em mercadoria, inclusive o
conhecimento, abre a possibilidade de entender por que “os servigcos educacionais,
como um direito e um bem publico, possam ser considerados como uma mercadoria,
a educacao-mercadoria, objeto de exploragcao de mais-valia ou de valorizagao”.

As reformas e modernizacdo dos Estados nacionais, implantadas a partir
da década de 1990, em especial nos paises da América Latina, possibilitaram a
disseminacédo e a legitimacéo das politicas de ajuste estrutural, consubstanciadas
pelos organismos financiamento internacionais (Banco Mundial, FMI, OMC, BID,
dentre outros). Os Estados-nacédo tém incorporado as metamorfoses que estdo se
produzindo na relagcédo capital/trabalho e as diretrizes politico-econdmicas inerentes
ao novo regime de acumulagao capitalista. A subordinacdo das estratégias nacionais
as exigéncias estabelecidas pela economia global implicou alteragdes no campo
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das politicas publicas, em especial das politicas sociais, interferindo na logica de
financiamento da educacéo publica. Os programas de estabilizagcéo e ajuste estrutural,
propostos pelo Consenso de Washington, condicionaram as politicas educacionais
aos moldes da racionalidade econémica, imanente a nova fase de universalizacao
do capitalismo. O economicismo e o privatismo adotados por varios paises em
desenvolvimento, inclusive pelo Brasil, em favor do ajuste econémico proposto pelo
receituario neoliberal, incidiram majoritariamente sobre a gestdo e o financiamento
da educacéao superior. As medidas orcamentarias e a reestruturacdo da producao
capitalista estimularam o processo de mercantilizacéo desse nivel de ensino, mediante
a expansao do setor privado/mercantil e a crescente subordinacao das universidades
publicas as regras do mercado (BECHI, 2013).

Durante o processo de estabilizacdo econémica e ajuste fiscal, as universidades
publicas no Brasil foram submetidas ao arrocho salarial e a diminuicdo progressiva
dos recursos destinados a sua manutencdo e desenvolvimento. As reformas
implementadas no ambito da educacéo superior estimularam a diversificacdo das
fontes de financiamento mediante o estabelecimento de parcerias entre as instituicoes
publicas e o setor privado. Os neoliberais acreditavam que, com a consolidacéo
desse marco estratégico, a eficiéncia e a qualidade desse setor transcenderiam os
limites impostos pelo financiamento publico. Isso porque, “mediante el suministro
privado de educacion postsecundaria se amplian las posibilidades educacionales con
poco o ningun costo directo para el Estado, especialmente em los paises donde las
instituiciones estatales son muy selectivas” (BANCO MUNDIAL,1995, p. 37). Nessa
direcdo, o documento A Politica para as Instituicbes Federais de Ensino Superior,
editado em julho de 1995, estabeleceu novas alternativas de financiamento as IFES, a
serem efetivadas no exercicio de sua autonomia: “as universidades serao estimuladas
a buscar fontes adicionais de recursos junto a outras esferas do setor publico e a
iniciativa privada para ampliar o atendimento a outras demandas sociais que néo o
ensino” (BRASIL apud SGUISSARDI, 2009, p. 40).

Além de incentivar a implantacdo da autonomia universitaria plena, o governo
federal prop6s a construcéo de politicas que viabilizassem uma maior diversificagcao
do sistema de educacao superior, mediante a criacao de instituicdes néo universitarias
e 0 aumento das instituicbes privadas. Em atribuicao a essa proposicao, nos anos
subsequentes a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional
(LDB-96) - documento proclamado favoravel as politicas neoliberais praticadas pelo
governo - foram publicados, respectivamente, os decretos n° 2.207/97, n° 2.306/97 e
n°® 3.860/01, os quais estabeleceram distin¢cdes inéditas no que diz respeito a natureza
juridica e a organizacdo académica das instituicoes de educacéo superior (IES). O
reconhecimento das instituicdes privadas com fins lucrativos (empresas comerciais)
e a implantacao de politicas de diversificacao institucional aceleraram o processo de
privatizacao do ensino superior no Brasil. As facilidades de criagdo de IES privadas,
de natureza civil ou comercial, transformaram a educacao superior em “objeto de
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lucro ou acumulacéo; uma mercadoria ou a educagdo-mercadoria de interesse dos
empresarios da educacdo, que viria se completar com seu par gémeo de interesse
de todos os empresarios dos demais ramos industriais e comerciais, a mercadoria-
educacdo” (RODRIGUES apud SGUISSARDI, 2008, p. 1000-1001).

A realidade da educacao superior brasileira neste inicio de novo século néo
corresponde as exigéncias e desafios de carater social, cultural e econdmico
deflagrados pelas transformagdes que caracterizam a sociedade global. Os centros
universitarios publicos e privados vém enfrentando varios problemas em decorréncia
do intenso processo de mercantilizacdo da educacao superior, desencadeado,
sobretudo, pelas reformas de ajuste fiscal e de modernizagcédo do Estado nacional. A
reducao dos investimentos publicos e a expansao do setor privado/mercantil, aliada
ao aumento da competitividade, levaram as instituicdbes de ensino superior (IES)
publicas e privadas a assumir novas estratégias politicas e administrativas. Para
que as instituicbes, gerenciadas por uma proposta de gestao empresarial, possam
garantir sua sustentabilidade econ6mica e financeira, apregoa-se a racionalizagao
e “otimizacdo” de recursos, a comercializacdo dos servicos educacionais e 0
aligeiramento dos processos formativos, por meio da flexibilizacdo dos curriculos.
Por conta disso, o desenvolvimento cientifico e cultural da comunidade académica
vem sendo prejudicado pela eliminacéo e pela reorganizacao das atividades que nao
agregam valor econémico. As disciplinas de formagéo humana e social vém sendo
gradativamente extintas da estrutura curricular, a fim de tornar as mensalidades mais
acessiveis aos alunos/clientes, o que possibilita uma saida para 0s cursos superiores
se tornarem mais competitivos diante do atual cenario educacional. As disciplinas de
ordem pratica passam a ser valorizadas em detrimento das disciplinas teéricas ligadas
a formacgao integral do ser humano.

As politicas educacionais, implementadas em sintonia com as transformacdes
de ordem econbémica e cultural retratadas pelo padrdo de acumulacdo capitalista,
estimularam a transformacéo desse setor em um bem de servico comercializavel,
caracterizado pela predominancia dos interesses privado/mercantis. A atual fase da
globalizagdo do capitalismo, caracterizada pela ascensao da racionalidade toyotista/
neoliberal e das novas tecnologias dainformagéo, vinculou o conhecimento e 0 processo
pedagdégico as leis do mercado, transformando a educagdo superior em negoécio
rentavel. O processo de comercializagdo da educacdo superior, assegurado pelas
reformas politico-econédmicas de carater neoliberal, levou a uma acirrada disputada
entre universidades, grupos educacionais e empresas, pela presenca nos “mercados
educacionais” mais promissores. Com a finalidade de obter altos lucros, empresas
nacionais e internacionais vém aumentando gradativamente seus investimentos,
criando novos cursos € novos centros educacionais em todo o Brasil (BECHI, 2011).

Ao serem organizados de acordo com as perspectivas da economia de mercado,
0S cursos superiores comecaram a sofrer inumeras mudancgas internas. Por estarem
em consonancia com o modelo empresarial, os principais agentes do processo de
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ensino e aprendizagem assumiram novos papéis: 0 aluno passou a ser considerado
um cliente e o professor assumiu a funcéo de prestador de servicos. Para atender aos
desejos dos alunos/clientes os resultados a serem obtidos sdo de natureza imediata.
As disciplinas de formacao humana e sociais estdo sendo extintas dos curriculos dos
cursos de nivel superior. Com isso, a duragao dos cursos é encurtada, com vistas a
diminuir os custos das mensalidades e, consequentemente, elevar a lucratividade e
a competitividade da instituicao no mercado educacional. “Competir €, no maximo,
garantir a empregabilidade dos estudantes/clientes sé&o as preocupacgdes que afligem
e ao mesmo tempo se pdem como desafio para todos” (SGUISSARDI, 2008, p. 1015).
Nesse sentido, ao mudarem os objetivos, mudaram-se também as atividades a serem
realizadas. Em outras palavras, enquanto as finalidades da educacao forem reduzidas
ao mero aperfeicoamento profissional, as atividades assumirao apenas uma conotagcéao
pratica, deixando os elementos te6ricos em segundo plano.

O constante empobrecimento dos curriculos, com o intuito de aumentar a
lucratividade em meio a efervescéncia do mercado educacional, esta impossibilitando
o desenvolvimento de profissionais criticos e comprometidos com as causas sociais.
Se isso nao bastasse, a flexibilizacédo e adaptacao da estrutura curricular aos interesses
do mercado vém prejudicando o acesso e a producgao livre do conhecimento. As
reformas educacionais de carater neoliberal provocaram a dissolugédo do modelo unico
de universidade centrado na indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo,
conforme preconiza o artigo 207 da Constituicao Federal. Ao invés de contribuir para
0 avancgo da pesquisa e da extensao, o novo formato atribuido ao sistema de ensino
superior incentivou a expansao de instituicbes dedicadas exclusivamente ao ensino. Em
atribuicéo a logica contemporanea de acumulagao de capital, a maioria das instituicées
de ensino superior ndo desenvolve o0 ensino associado a pesquisa e extensdo, pois
objetiva-se, a partir da racionalizacdo das despesas de custeio e pessoal, tornar as
mensalidades mais atraentes, aumentar sua participagao no mercado e garantir um
maior retorno financeiro.

31 A CONSTRUCAO DE UM NOVO PROCESSO FORMATIVO-EDUCACIONAL
HUMANO

O processo de financiamento da educacgéo superior no limiar do século XXI tem
se pautado na racionalizagédo e otimizacao dos recursos publicos, na parceria publico-
privada (PPP) e na abertura ao mercado/campo empresarial, de modo a aproximar a
universidade do modelo de empresas prestadoras de servigo. As politicas educacionais
de carater neoliberal, visivelmente articuladas a légica econémica do custo-beneficio,
propiciaram alteracbes substantivas na agenda da educacgdo superior, acarretando
sérios prejuizos a pesquisa cientifica, ao desenvolvimento tecnolégico do pais e a
formacao académica. A diversificacdo das fontes de financiamento pelas instituicbes
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publicas e o reconhecimento legal da IES privadas com fins lucrativos fortaleceram o
clima de competicdo entre as instituicdes e alteraram a logica do trabalho académico.
Na interpretacao de Oliveira (1999, p. 152), o autofinanciamento e o intenso processo
de privatizacao da educacgao superior “podera leva-las a tomar forma de instituicées
ou empresas, preocupadas com a propria sobrevivéncia e/ou obtencéo de dividendos.
Isso podera, ainda, alterar a identidade, o papel institucional, 0s compromissos sociais
e a concepg¢ao de universidade publica”.

Tendo em vista as transformacdes ocorridas no a&mbito da educacéo superior,
espera-se que a universidade utilize suas experiéncias e seus conhecimentos em
prol das expectativas e das necessidades da sociedade. A universidade precisa
definir novos objetivos e finalidades a fim de superar o modelo de ensino baseado
exclusivamente na transmissao e inculcagéo de informacdes. O ideal de universidade a
ser construido deve promover o desenvolvimento de competéncias e de aprendizagem
nos alunos, além de conscientiza-los sobre o papel do cidaddo no seio da sociedade
contemporanea. A pratica pedagdgica voltada a pura e simples transmissdo de
conhecimentos, centradas na sociedade do trabalho, deve ser substituida por um
modelo pedagbgico embasado na aprendizagem de novos métodos e Novos processos
capazes de integrar as pessoas a sociedade. A educagao superior requer um processo
formativo que prima pelo desenvolvimento de cidadaos criticos e responsaveis. Paviani
(2009, p. 49-50) afirma que a aprendizagem dos estudantes devera ser orientada
“visando ao desenvolvimento de habilidades e competéncias ndo apenas profissionais,
mas também pessoais; ndo apenas imediata, mas também ao longo de suas vidas”.
Para que os sujeitos sejam capazes de responder a complexidade e as exigéncias do
mundo contemporaneo, a universidade precisa expandir seu processo formativo para
além das atividades limitadas a preparacéo para o mercado de trabalho.

Com a passagem da sociedade do trabalho a “sociedade do conhecimento”,
aliada a l6gica de reproducéo do capital e as transformagdes socioculturais emergidas
na contemporaneidade, a universidade vé-se questionada em seu amago. Diante do
dinamismo veloz da produg¢do do conhecimento e da (re) configuracéo do trabalho e
da producgao, estimulado pelas inovagdes cientificas e tecnoldgicas, ndo é possivel
sustentar a ideia de uma formacéo profissional baseadas em etapas bem definidas,
centradas na preparacao paraum mercado do trabalho que nao existe mais. Asociedade
contemporanea, compreendida sob o ponto de vista produtivo e econémico, requer a
formacao de um profissional agil e eficiente na constatacao e resolugcao de problemas.
Dentre os varios desafios que permeiam a formacao académica neste inicio de novo
século, situa-se o desenvolvimento de competéncias que os tornem aptos a tomar
decisdes e a solucionar problemas de forma independente e flexivel.

No entanto, por se tratar de uma sociedade plural e dindmica, acrescida de varios
problemas que afligem a humanidade, a formacéo académica deve transcender as
necessidades apresentadas pelo viés produtivo/econdmico, centrada na formacéo de
sujeitos flexiveis, ageis e abertos a mudancas a curto prazo, levadas a cabo pelas
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transformagdes ocorridas no mundo do trabalho e da produg¢do. Quando analisada
sob o ponto de vista social e cultural, a sociedade contemporanea requer a formacgao
de profissionais reflexivos e comprometidos com o futuro da humanidade. Nesses
termos, os alunos precisam participar de praticas que os instiguem a pensar e a refletir
sobre questdes sociais e éticas que envolvam a sua formacao profissional e suas
relacdes interpessoais. O ensino estritamente técnico néo forma sujeitos autbnomos,
dispostos a sustentar sua independéncia e sua integridade espiritual diante dos
mecanismos massificadores e perante os idearios consumistas que permeiam a vida
contemporanea. O desenvolvimento do raciocinio critico ndo acontece somente pela
imposicao vertical de conhecimentos. Para isso, os alunos devem ser agentes ativos do
seu proéprio processo de aprendizagem. Na visao de Panizzi (2006, p. 41), “pensar, ser
sujeito ativo de sua construcao pessoal e participar da vida social sdo — absolutamente
— um importante, sendo o mais significativo objetivo do processo educacional”.

Para que as instituicbes educacionais consigam manter sua relevancia diante
de um mundo dinamico, acrescido constantemente de novas descobertas, as praticas
de ensino precisam estar amparadas numa concepc¢ado metodoldgica que possibilite
a formacéo de cidadaos autbnomos, aptos a pensar e agir de forma reflexiva. Tendo
em vista isso, ndo basta simplesmente exigir que os alunos memorizem os conteudos
referentes a cada disciplina. Um ensino centrado quase exclusivamente na acéo
do professor, descontextualizado da realidade e das necessidades dos alunos, nao
desperta a curiosidade indispensavel a busca de novos conhecimentos. O ensino que
se limita a repeticao esquematica de conceitos “deixa de lado um aspecto substantivo
da atividade docente — a capacidade criativa e inventiva que o conhecimento provoca”
(CHIZZOTTI, 2001, p. 109). A producéo do conhecimento em sala de aula requer a
execucao de praticas que incentivem o pensamento reflexivo e, consequentemente,
a participacao ativa dos alunos no decorrer do processo pedagogico. Além disso, a
formacao de mentes abertas e reflexivas constitui um dos pressupostos fundamentais
para a construcdo de uma nova sociedade. Sem o desenvolvimento dessas
capacidades intelectuais os sujeitos seriam facilmente manipulados pelos sistemas
politicos e ideologicos. “Educar para a reflexdo e na reflexdo é tarefa essencial do
presente, caso quisermos construir uma sociedade e uma humanidade distinta desta
marcada radicalmente pela exploracédo” (GHEDIN, 2005, p. 146).

Essas interpretacbes aproximam-se da concepg¢do de Kesselring (2007, p.
21) sobre a educacao superior ao afirmar que “a preocupacéo central do ensino
universitario & o esclarecimento e, para usar um termo do século XX, a emancipagao”.
Esse forte apelo, ocorrido nos ultimos anos, em prol de uma educacéo que prioriza o
desenvolvimento intelectual e a moral dos individuos, se estabelece em contrapartida
a atual valorizagdo da pratica em detrimento das disciplinas humanas e sociais.
O enxugamento e a flexibilizagdo dos curriculos, de acordo com as demandas do
mercado educacional, vém ameacando a formacéo integral do ser humano. O fato
€ que, quando as instituicbes de ensino superior sdo administradas exclusivamente
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na perspectiva do lucro e do negoécio, tornando a competéncia técnica a unica
referéncia na educacao dos individuos, os processos formativos passam a inibir o
desenvolvimento critico dos educandos. A estrutura universitaria em elevagdo nos
ultimos anos, orientada por modelos de gestao empresarial, ndo vem desenvolvendo
a reflexao e o desenvolvimento das habilidades de pensamento. Anisio Teixeira (apud
SGUISSARDI, 2008, p. 1009) coloca em duvida esse novo sistema de ensino superior,

quando descreve:
A funcéo da universidade é uma funcéo Unica e exclusiva. Ndo se trata somente

de difundir conhecimentos. O livro também os difunde. N&o se trata, somente, de
conservar a experiéncia humana. O livro também a conserva. N&o se trata, somente
de preparar praticos ou profissionais, de oficios ou artes. A aprendizagem direta
0S prepara, ou, em Ultimo caso, escolas muito mais singelas do que universidades.
Trata-se de manter uma atmosfera de saber para se preparar o homem que o serve
e o0 desenvolve. Trata-se de conservar 0 saber ativo e n&o morto nos livros ou no
empirismo das praticas nao intelectualizadas. Trata-se de formular intelectualmente
a experiéncia humana, sempre renovada, para que a mesma se torne consciente
e progressiva.

Para atingir tais anseios, a universidade deve estabelecer novas metas que
venham a superar as transformacdes decorrentes dessa reorientacdo mercantilista
da educacéo. E preciso romper o modelo académico e pedagogico, predominante no
Brasil e em toda a América Latina, voltado para atender apenas as necessidades do
mundo do trabalho e a l6gica do capital. Os altos indices de expansédo da educacéo
superior no Brasil e a transformagao dos institutos e das faculdades em unidades de
negoécios séo fatores responsaveis pela gradativa eliminacdo e marginalizacdao das
disciplinas humanas e sociais. O constante empobrecimento dos curriculos, com o
intuito de aumentar a lucratividade em meio a efervescéncia do mercado educacional,
estd impossibilitando o desenvolvimento de profissionais criticos e comprometidos
com as causas sociais. Se isso ndo bastasse, a flexibilizacéo e adaptacéo da estrutura
curricular aos interesses do mercado vém prejudicando 0 acesso e a producéo livre
do conhecimento.

Nesse sentido, para que o trabalho docente nao fique atrelado exclusivamente
as demandas do mercado, a universidade precisa criar condicbes que venham
a incentivar e a fortalecer o desenvolvimento cientifico e cultural da comunidade
académica. Os cursos superiores com dedicacdo exclusiva ao ensino, em que a
aprendizagem é o resultado do armazenamento e da memorizacdo de conteudos,
nao estao investindo significativamente no processo de producgéo cientifica. Em meio
a um mercado educacional amplamente competitivo, a universidade €, atualmente, a
principal responséavel pelo fortalecimento da pesquisa cientifica. Porém, o processo
de producéo e de socializagdo dos conhecimentos ndo pode ocorrer sem que, antes,
sejam levados em conta os problemas relacionados a destruicdo do meio ambiente,
a diversidade humana, o multiculturalismo, a corrupcéo e a outras questdes ligadas a
qualidade de vida do ser humano. Esse processo formativo implica o surgimento de “um

modelo de aplicagao da ciéncia alternativo ao modelo de aplicacéo técnica, um modelo
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que subordine o know-how técnico ao know-how ético e comprometa a comunidade
cientifica existencial ética e profissionalmente com o impacto da aplicacao” (SANTOS,
2008, p. 224).

Aliado a uma nova concepcao tedrico-metodoldgica, calcada nas estratégias de
problematizacao e na construc¢ao de praticas reflexivas, os cursos de graduacéo devem
estruturar-se de maneira a estimular os participantes a analisar e discutir rigorosamente
sobre temas interculturais e pertinentes ao relativismo cultural. Aeducacgéao multicultural
e a reflexdo critica sobre diversos enfoques inerente a diversidade humana, mediante o
guestionamento filoséfico segundo a tradicdo socratica, torna-se condi¢cado necessaria
a formacao de cidadaos reflexivos, capazes de pensar de forma independente e de
respeitar a dignidade da humanidade em cada pessoa e/ou cidadado. A problematizacao,
ao fortalecer a interacdo e o embate de ideias, rompe com a normalidade das coisas,
possibilitando que os alunos reconstruam e enriquecam suas experiéncias de forma
intersubjetiva. Areflexdo e a argumentacgéo critica em &mbito académico, desenvolvidas
com o intuito de problematizar as normas e tradicbes da sociedade, conduzem a
formacdo de pessoas responsaveis, com aptiddes necessarias para controlar de
forma autbnoma seus raciocinios e emoc¢des. De acordo com Nussbaum (2005, p.
51), o argumento critico leva ao poder intelectual e a liberdade - uma transformacéo
notavel de si mesmo, onde antes havia sido indolente e preguicoso - e também a
uma mudanca nas motivagoes e desejos do aluno. Tomando por base o estoicismo, a
filosofa estadunidense parte do pressuposto de que as pessoas que costumam fazer
um exame critico de suas crengas sao melhores cidadaos, no que diz respeito as suas
emocoes e pensamentos. Senso assim, os atributos necessarios para se tornar um
bom cidaddo pensante ndo constitui-se um privilégio, mas se encontra em todos os
cidadaos que possuam a capacidade e/ou estejam dispostos a raciocinar.

Do ponto de vista socrético, o exame interno, caracterizado pelo questionamento
continuo das proprias crencas, bem como das normas, valores e tradi¢cdes culturais,
€ um componente indispensavel a uma vida com sentido para qualquer cidadao.
A formacdo de cidadaos verdadeiramente livres no sentido socratico requer o
desenvolvimento de pessoas capazes de pensar por si mesmas e de argumentar
corretamente sobre os diferentes problemas que envolvem a diversidade humana e a
sociedade. Para isso, faz-se necessario a construgao de um novo modelo de educacgéao
superior, comprometido com a formacgao do pensar critico e reflexivo dos académicos.
Os cursos de graduacao precisam imediatamente criar condi¢des para que os alunos
pensem, fagam perguntas e argumentem sobre temas pertinentes a diversidade com
flexibilidade e empatia. Dentre os desafios atribuidos a educagéo superior no contexto
das sociedades complexas, apregoa-se a reestruturacéo do curriculo de graduacéo, de
modo a incluir estudos referentes a diversidade e ao multiculturalismo. A formacéo de
cidadaos interconectados com as necessidades humanas e conscientes dos problemas
sociais que, por sua vez, afetam os relacionamentos interpessoais, requer a construcao
de um modelo tedrico-metodolégico que propicie a reconstrucédo das experiéncias
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subjetivas dos alunos, oferecendo-lhes novas possibilidades de interpretacdo dos
problemas humanos e sociais. Para Dewey (1959, p. 118), a educacéo deve ampliar
o horizonte de interpretacbes e as perspectivas de espirito: “quanto mais completa
for a concepcgao, de alguém, das futuras realizacbes possiveis, menos sua atividade
presente se sentira manietada por um pequeno numero de alternativas”, condicionadas
a enfoques ideoldgicos e a habitos dominantes.

O sistema de educacgéo superior precisa preocupar-se com a formacdo dos
futuros cidaddos numa época de diversidade cultural e de crescente internalizagéo,
em que o ser humano é constantemente desafiado a tomar decisdes que requerem
algum tipo de compreensao sobre 0s grupos raciais, étnicos, religiosos, bem como
sobre a situacédo das mulheres e de grupos considerados minoria em funcao de sua
inclinagédo sexual. Aliado as discussdes sobre a diversidade, outros temas merecem ser
explorados quando se deseja encontrar solugcdes eficazes aos prementes problemas
humanos, incluindo: meio ambiente, climatologia, conflitos internacionais, populacéo
mundial e violéncia, cujos debates estdo ocupando um lugar cada vez mais importante
no ambito das ciéncias sociais. Nesses termos, Nussbaum (2005, p. 25) acredita que
a nova énfase atribuida a diversidade nos curriculos das faculdades e universidades
€, acima de tudo, uma forma de assumir as novas exigéncias e as condi¢des para o
exercicio da cidadania, além de seus deveres, direitos e privilégios; uma tentativa de
produzir adultos que podem desenvolver-se como cidadaos de um mundo complexo
e interconectado. Diante desses desafios, a filosofia e demais disciplinas ligadas as
ciéncias humanas e sociais deveriam assumir um lugar central nos programas de
graduacgao, em contrapartida ao enxugamento dos curriculos, sobretudo pela extincao
das disciplinas humanas e sociais, proliferado em decorréncia do atual processo de
mercantilizacdo da educacéo superior.

A formacao do profissional cidadao nao se limita a mera apreensao/memorizacéo
de contetudos e ao dominio de técnicas de raciocinio. Ser um cidaddo do mundo
significa aprender a ser um humano capaz de amar, imaginar e se colocar no lugar
dos outros. Cabe ao cidadao ter consciéncia de que faz parte de uma comunidade
universal da raca humana, cujos fins correspondem aos fins morais da justica e do
bem estar humano. Para atender a esses anseios, faz-se necessario uma educacéo
multicultural; aquela que pde os estudantes em contato com fatos fundamentais da
historia e da cultura de grupos diferentes, incluindo as minorias étnicas, raciais, sociais
e sexuais. O desenvolvimento da consciéncia sobre a diferenca cultural é essencial
para promover o respeito e a melhoria das relagdes interpessoais. Nao é aceitavel
gue os sistemas de ensino, em especial a educacgéao superior, continuem produzindo
cidadaos estreitos de mente, com dificuldades em entender as diferencas e cuja
imaginagdo raramente se aventura a ir além de seu ambiente local (NUSSBAUM,
2005, p. 34). A educacéao deve desenvolver a capacidade de duvidar dos valores e
virtudes absolutas, na medida em que se objetiva o que € bom para a vida humana em
todas as partes do mundo. O choque com outras culturas, a partir de uma educacao
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que desperte 0 pensamento critico, torna-se essencial para uma vida em continuo
exame, propiciando o cultivo da liberdade, da reflexdo e da democracia.

O reconhecimento da perspectiva educacional de carater socratico e a complexa
transformacao curricular, com vistas a incorporar uma variedade de enfoques sobre a
diversidade humana nas atuais escolas superiores e universidades, pode ser benéfico
para a democracia. Cabe as instituicdes de educagao superior e aos responsaveis pela
elaboracéo e execugdo das politicas educacionais questionarem como deve ser um
cidadao no contexto das sociedades complexas e 0 que deve saber para enfrentar os
desafios sociais, culturais e ambientais, de modo a transcender aos limites impostos
pelo atual estagio de desenvolvimento do capitalismo. Na interpretacdo de Nussbaum
(2005, p. 100), se a educacao tem por objetivo preparar adequadamente os estudantes
para enfrentar o complexo mundo que lhes espera, as instituicbes precisam cumprir um
conjunto de disciplinas eletivas e conteudos sobre a diversidade e multiculturalismo.
Um graduado numa universidade tem que ser um tipo de cidad&o capaz de atuar como
participante inteligente nos debates que envolvem as diferencas, além de reconhecer
o valor da vida humana em qualquer lugar que se manifeste e ver os outros ligados por
capacidades e problemas humanos comuns, independentes das distancias.

A democracia, assim como pensava Socrates, necessita de cidadaos capazes
de pensar por si mesmos e de defender argumentativamente suas crencas, ao invés
de simplesmente aceitar as opinides das autoridades e dos meios de comunicacgao. A
reflexao e a deliberacdo sédo essenciais a uma sélida democracia e a busca permanente
pela justica. A democracia que tome 0 bem comum necessita de cidadéos que tenham
a capacidade socratica de raciocinar acerca de suas crencas e de conviver com as
diferencas. Independente das crencas religiosas e diferencas pessoais, todos os
cidadaos fazem parte de uma democracia e precisam deliberar juntos. Nao é aceitavel
que os seres humanos, especialmente aqueles formados no seio universitario, permitam
que as diferencas de classe, género e étnica constituam barreiras ao convivio social.
Assim como 0s estoicos convidavam os cidadaos do mundo a cultivar um entendimento
empatico das pessoas que sao diferentes, na sociedade contemporéanea os cidadaos
precisam reconhecer a humanidade onde quer que estejam e a comprometer-se com
essa comunidade de humanidade. Nosso comportamento deve ser sempre marcado
pelo respeito a dignidade da razédo e a escolha moral de todos os seres humanos,
independentemente de sua origem, posicao, género ou condicéo social (NUSSBAUM,
2005, p. 86).

Acapacidade de discernir e respeitar em cada pessoa a dignidade da humanidade
representa uma parte essencial do pensamento e do juizo justo em uma sociedade
democratica pluralista que forma parte de um mundo mais complexo. A construgcéao
bem-sucedida de uma democracia estavel somente é possivel mediante a formacéo de
cidadaos que realmente sejam capazes de rever atradicdo de maneira critica e reflexiva.
Aintegracéo e o reconhecimento de grupos excluidos como cidaddos merecedores de
igual respeito dependem de um processo formativo onde os alunos percebam seu
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potencial de autonomia racional e autosocratico. A vida examinada, caracterizada pela
flexibilidade proporcionada pela abertura ao dialogo e ao autoquestionamento, constitui-
se 0 objetivo central para a democracia. Nesses termos, a educacgao socratica exerce
um papel relevante quando se objetiva cumprir a promessa da cidadania democratica.
Uma sociedade que ndo atenda a essas necessidades cria barreiras para o livre
intercambio e a comunicagédo da experiéncia humana. Na acepcao de Dewey (1959,
p. 106), “uma sociedade é democratica na proporcédo em que prepara todos os seus
membros para com igualdade aquinhoarem de seus beneficios e em que assegura
o0 maleavel reajustamento de suas instituicdbes por meio da interacéo das diversas
formas de vida associada”. Uma sociedade movel, caracterizada pelas constantes
mudancas sociais e culturais, aliadas a uma maior diversidade de estimulos a que
o individuo e as instituicbes tém de reagir, deve proporcionar meios para que seus
membros sejam educados de modo a possuirem iniciativa individual e adaptabilidade.

Levando em conta essas consideracdes, ndo € aceitavel que o processo de
formacé&o académica tenha se limitado a internalizacdo coletiva de um conjunto de
conhecimentos especificos e técnicos relativos a uma determinada profissdo. Isso
porque, a construcao de uma sociedade democratica requer a formacao de profissionais
reflexivos, capazes de respeitar e compreender a humanidade em sua diversidade.
Em contrapartida ao enxugamento dos curriculos, sobretudo mediante a extincéo das
disciplinas humanas e sociais, propaladas pelo atual processo de mencantilizacdo da
educacao superior, direciona-se a educacao, incluindo as instituicdbes de educacao
superior, o papel de educar as pessoas para que possam desempenhar-se como
cidadaos do mundo com sensibilidade e compreenséo. Cabe as politicas educacionais
estimular a reestruturacdo dos curriculos de graduag¢do, mediante a reintroducao das
disciplinas de formacé&o humana e a incorporacéo de uma variedade de enfoques sobre
a diversidade humana, a fim de que todos os académicos fagam parte da comunidade
de dialogo e de respeito, mostrando preocupacéo com o ser humano, independente
de onde tenha nascido, sua posicao, género e condicao social. A educacao superior
deve criar estratégias que estimulem o desenvolvimento da personalidade humana
para um sentido de dignidade pessoal e o fortalecimento do respeito aos direitos
humanos e a liberdade, incluindo a tolerancia e a amizade no interior de uma nacéo
e na relacdo entre nagcbes. O cidaddo do mundo precisa desenvolver a compreensao
e a empatia para com as culturas distantes e em relagcdao as minorias étnico/raciais,
religiosas, politicas, de género, dentre outras que fazem parte da sua prépria cultura
(NUSSBAUM, 2005).

41 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa suscita o urgente debate sobre 0s rumos que a educagao superior e a
formacao académica precisam tomar num contexto marcado pela instrumentalizacao/
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mercantilizacdo da educacéo superior. Para tanto, parte-se do pressuposto de que a
educacao superiorira atender aos anseios da populacédo —incluindo aspectos cientificos,
tecnoldgicos, politicos e sociais - e proporcionar melhorias nas condi¢cdes societais na
medida em que valorizar o desenvolvimento intelectual e moral dos individuos, por
meio de um processo formativo calcado nos ideais democraticos e na valorizacao
da pesquisa. Para que o trabalho docente nao fique atrelado exclusivamente as
demandas do mercado e a légica do capital, as instituicbes de educacao superior
precisam criar condi¢des que incentivam e fortalecam o desenvolvimento cientifico
e cultural da comunidade académica. Nessa direcdo, duas condi¢cdes basicas se
fazem necessarias: a intensificacéo do investimento em pesquisa e a valorizacéo das
disciplinas humanas e sociais. No que se refere ao primeiro aspecto, o envolvimento
efetivo de professores e de alunos em atividades de pesquisa constitui um antidoto
contra o estado de fragmentagéo do conhecimento, levado a cabo pelo atual processo
de instrumentalizacdo da educacao superior. Em outras palavras, em vez de serem
apenas receptores de informacdes, os agentes desse processo investigativo sao
levados a produzir conhecimentos, participando ativa e efetivamente da elaboracéo
cultural e cientifica da comunidade académica e da sociedade.

O processo de producéo e de socializagdo dos conhecimentos n&o pode ocorrer
sem antes levar em consideracao os problemas relacionados a diversidade humana,
ao multiculturalismo, a destruicdo do meio ambiente, a corrupgéo e a outras questoes
ligadas a qualidade de vida do ser humano. Em oposicdo ao modelo empresarial
de ensino, as instituicbes devem propiciar aos alunos, com o apoio das disciplinas
humanas e sociais, praticas pedagoégicas que os levem a pensar de modo reflexivo
sobre 0 ser humano e sua relagcdo com o mundo. Além disso, a aplicagcao de tais
disciplinas poderia contribuir significativamente para a formacgéo de cidadaos atuantes
e responsaveis. A sociedade necessita, portanto, de profissionais comprometidos com
o social. Nesse sentido, o apoio a pesquisa e a valorizacdo das disciplinas humanas
e sociais sao fatores que contribuirdo para a superacdo dos desafios colocados a
educacéo superior, incentivando e fortalecendo o processo de emancipacdo dos
educandos e a formacgao de profissionais reflexivos e comprometidos com a promocéo
da dignidade humana. A consolidacao de uma nova forma de trabalho que propicie
o desenvolvimento das individualidades e a plena realizagcdo e emancipacao do ser
social requer a superac¢ao do modelo educacional mercantilista e instrumental centrado
na reducao dos investimentos e na producéo de mais-valia. Para Mészaros (2008, p.
73), a emancipacao dos individuos sociais ndo “é concebivel sem a intervengcédo mais
ativa da educacéo, entendida na sua orientagdo concreta, no sentido de uma ordem
social que va para além dos limites do capital”.
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CAPITULO 2

A FORMACAO DOS PROFESSORES DE INGLES
PARA FINS ESPECIFICOS E SUA RELACAO COM A
QUALIDADE SOCIAL DO ENSINO

Liamara Baruffi

Programa de P6s-Graduacéao Profissional em
Educacéo, Universidade Federal da Fronteira Sul,
Erechim -RS

RESUMO: O presente artigo versa sobre
a relacdo existente entre a formacdo dos
professores de lingua inglesa instrumental, seja
ela inicial ou continuada, e a qualidade social
do ensino, especialmente dessa disciplina, e
objetiva analisar a literatura especializada sobre
a formacado de professores, principalmente de
lingua inglesa instrumental, e sobre a qualidade
social do ensino; estabelecer a relagdo entre os
topicos; e discutir a importancia do ensino de
qualidade, contemplando a lingua inglesa. Este
artigo é constituido por uma pesquisa qualitativa
com base bibliografica, que tem por conclusao
a necessidade da formacdo do professor
de lingua inglesa instrumental para que sua
disciplina também contribua para o tdo falado
ensino com qualidade social, posto que esta é
uma relagdo direta e de extrema importéancia
na formacé&o de cidad&os criticos e atuantes na
sociedade.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de professores.
Qualidade social do ensino. Lingua inglesa
instrumental.

ABSTRACT: This essay is about the existing
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relation between the instrumental english
teacher’s training, being it initial or continuous,
and the social quality of teaching, especially of
this subject, anditaimsto analyze the specialized
literature about teacher’s training, especially of
instrumental english, and about social quality
of teaching; provide the relation between the
topics; and discuss the importance of a quality
teaching, considering the english language. This
paper is constituted by a qualitative research
with bibliographic basis, that’s concludes the
need of instrumental english teacher’s training
so that this subject can also contribute to the
oft-cited teaching with social quality, once that it
is a direct relation and of utmost importance in
the development of critic and active citizens in
society.

KEYWORDS: Teacher’s training. Social quality
of teaching. Instrumental English Language.

11 INTRODUCAO

A formacdo do professor de lingua
inglesa tem se mostrado um assunto de
extremo interesse para as minhas pesquisas.
Uso o termo “formac&o” aqui, me referindo
as formacoes iniciais e também continuadas,
ambas com o0 mesmo valor.

Nesse artigo, busco retratar a relacéo

existente entre a formacao dos professores de
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lingua inglesa instrumental e a qualidade social do ensino, principalmente com vistas
a disciplina de lingua inglesa, e para isso, objetivo analisar a literatura especializada
sobre a formacao de professores, principalmente de lingua inglesa instrumental, e
sobre a qualidade social do ensino; estabelecer a relagao entre os tépicos; e discutir a
importancia do ensino de qualidade social, contemplando a lingua inglesa.

Convém esclarecer, de antemao, que quando abordo a questao da qualidade
social do ensino, me refiro a funcéo da escola de formar seres humanos integrais, com
a preocupacao com a totalidade do estudante, e ndo somente a qualidade do ensino
de determinados contetudos de uma disciplina especifica.

Desse modo, ao abordar a formagcédo do professor de inglés instrumental
relacionando-a com a qualidade social do ensino, busco explorar de que modo a
disciplina de inglés instrumental — que é vista como uma disciplina técnica — tem
relacdo com essa formacéo integral do ser humano, com o papel de cidadao critico e
atuante na sociedade que serad desempenhado pelo estudante.

Para possibilitar essa discusséo, este artigo € constituido por uma pesquisa
qualitativa e bibliogréafica, e estad organizado em cinco capitulos, sendo este o primeiro,
com vistas a esclarecer como foi constituida essa pesquisa.

No capitulo dois discuto a formacéao do professor de lingua inglesa instrumental
ou, pelo menos, como ela deveria ser, pautada em autores como Volpi (2018), Paiva
(2003), Moor, Castro e Costa (2008), Araki (2013), Guimaraes (2014) e Beato-Canato
(2016). Estes autores abordam assuntos referente a formacdo de professores e,
principalmente, a de professores de lingua inglesa. De antemao ja problematizo esse
topico tendo em vista a significativa auséncia de materiais que tratam sobre a formacao
do professor de lingua inglesa instrumental.

No capitulo trés abordo a qualidade social do ensino - assunto latente entre os
profissionais da area da educacao — conceituando-o e problematizando-o.

J4, no capitulo quatro busco estabelecer a relagédo entre os dois topicos tratados
nos capitulos anteriores, ou seja, a qualidade social do ensino e a formagcdo do
professor de lingua inglesa instrumental.

Para finalizar, apresento as consideracdes finais pautadas na discusséo dos
capitulos anteriores, nas quais identifico a necessidade da formac&o do professor
de lingua inglesa instrumental para que sua disciplina também contribua para o tdo
falado ensino com qualidade social, posto que esta é uma relacéo direta e de extrema
importancia na formacéao de cidadaos, principalmente nos dias atuais com o advento
da internet e, com ela, dos meios de comunicagao.

21 AFORMACAO DE PROFESSORES DE LINGUA INGLESA INSTRUMENTAL

Tudo ao nosso redor vem mudando, evoluindo, se transformando constantemente.
Assim, o professor precisa estar atento a estas mudancas através de leituras, estudos
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e, principalmente, através de formacdes continuadas. De acordo com Volpi (2008,
p.133), “o professor ndo mais pode ser encarado apenas como um mero monopolizador
do saber e transmissor de conhecimentos, sendo como aquele que deve desempenhar
um papel decisivo na preparacdo das pessoas para a vida”. Do mesmo modo, Paiva
(2003, p.14) aponta que “nao se justifica mais atribuir a formacao de professores dois
grupos distintos: o que domina o conteudo, mas néo reflete como ensina-lo e o que
ensina a ensinar um conteudo que nédo domina”.

Assim, a formac&o docente, aliada ao dominio do conteudo a ser trabalhado,
pode representar 0 sucesso do processo de ensino e aprendizagem. Segundo Moor,
Castro e Costa,

aprender a ensinar € um processo que se desenvolve, no qual os professores
precisam processar e reprocessar seu conhecimento sobre ensinar através de uma
variedade de experiéncias pedagogicas. Da mesma maneira, transformar teoria
em pratica é primeiro compreender a teoria. (2008, p.172)

O processo formativo do professor de lingua instrumental ndo pode ser diferente.
Formar docentes pode ser um processo desafiador, mas € mister que seja feito com
qualidade. N&o basta ter vasto conhecimento tedrico e pouquissimo conhecimento
pratico. Muito menos vasto conhecimento pratico e pouquissimo teérico. Ambos
precisam estar alinhados, andando lado a lado.

Em especifico na area de Ensino de Linguas para Fins Especificos (ELFE), ainda
persistem, apesar do tempo de utilizagdo desse ensino, lacunas no quesito formacéo
de professores. Nesse aspecto, Guimaraes (2014, p.7) conclui que

ainda que os estudos sobre ELFE, no “hoje”, tenham ganhado relevancia em

publicacdes na Linguistica Aplicada, o debate quanto ao melhor termo, quanto
ao conceito e a natureza do ELFE, novas préticas, materiais e planejamentos de

cursos, formac8o de professores para atuar em ELFE s8o ainda insuficientes,
difusos e de urgéncias do “hoje”. (grifo meu)

Araki (2013, p.120) confirmou em sua pesquisa que alguns professores,
embora lecionem ou tenham lecionado disciplinas de Inglés Instrumental, “ndo tém
conhecimento sobre 0 que subjaz a Abordagem Instrumental” e muitos ndo “tinham
conhecimento sobre a importancia da analise de necessidades”. Sendo este ensino
para fins especificos, deve-se ter em mente que é primordial o conhecimento das
necessidades dos alunos para o trabalho com esta disciplina, de modo a alcancgar os
objetivos finais do curso/disciplina. Sem o conhecimento dessas necessidades, 0s
reais objetivos serao dificeis de ser alcan¢ados. Logo, Araki (2013, p. 121) conclui:

a partir dos resultados da analise, pude comprovar que a formacdo na area de
Inglés instrumental € de fundamental importancia ao se lecionar a disciplina[...]. No
entanto, quando o professor n&o tem conhecimento ou formacéo na area de ESP
— além de tempo escasso ou até mesmo nulo para se preparar para tal desafio-,
acaba prejudicando as expectativas do aluno por conta de a disciplina nao atender
as suas necessidades, sejam profissionais ou académicas.

Moor, Castro e Costa (2008, p.179) consideram como o maior desafio para os
cursos de formacéao de professores “fazer com que essas pessoas possam parar, olhar

Avaliacdo, Politicas e Expansao da Educagéo Brasileira Capitulo 2




em sua volta e realmente enxergar as praticas pedagogicas existentes, analisa-las e
construir uma que seja adequada ao desenvolvimento da aprendizagem deles e de
seus alunos”. Existem varias praticas pedagogicas que podem ser utilizadas, entretanto
ha de se adequar cada uma a realidade de cada sala de aula, as necessidades do
estudante.

A formacédo de professores & responsabilidade da universidade. Na area de
linguas, os cursos de Letras sdo os grandes formadores de professores, portanto duas
tarefas principais e fundamentais sdo atribuidas a eles: ensinar a lingua estrangeira e
formar o docente. (Moor, Castro e Costa, 2008, p. 169). Porém, ndo nos deparamos
tao facilmente com cursos de Letras que capacitem o profissional para trabalhar com
lingua instrumental. Do mesmo modo, nao se encontram muitas pesquisas referentes
a esse ensino, como pode ser visto em Cristovao e Beato-Canato (2016, p.56):

tratando especificamente da formacédo para o trabalho com linguas para fins
especificos, realizamos uma busca no banco de teses da CAPES, inserindo
véarias expressdes relacionadas a formacé&o e linguas para fins especificos e
ndo encontramos nenhum trabalho que pudéssemos associar ao nosso tema.
Efetuamos a mesma busca no Google e novamente nao obtivemos sucesso, o que
lemos como um indicador da falta de trabalhos sobre o tema que tratamos nesse
texto a partir de algumas de nossas inquietacdes.

Posto que é evidente a dificuldade de encontrar materiais que versem sobre
esse assunto, é fundamental uma analise mais aprofundada do mesmo com vistas
para a evolucéo, tanto da formacédo do professor de lingua instrumental, quanto —
consequentemente — do processo de ensino desta.

Outro ponto de fundamental importancia quando se trata do ensino da lingua
inglesa é, evidentemente, o dominio da lingua alvo. Entretanto, sabemos que essa
nao é arealidade. Um grande numero de professores que atuam com as disciplinas de
lingua inglesa n&o possuem, ou possuem nivel basico de proficiéncia.

Essa lacuna de conhecimento se transforma em uma dificuldade de grande
importancia, principalmente com as disciplinas de inglés instrumental, haja vista que
essa disciplina exige conhecimentos especificos da area de interesse dos estudantes,
e nao do professor. Desse modo, se um aluno esta cursando a disciplina de inglés
instrumental do curso Técnico em Mecanica, seus interesses certamente circulardo em
torno da leitura de manuais mecanicos, que exige o conhecimento de termos técnicos
para compreender 0 manual de um torno mecanico, por exemplo.

Se o professor s6 possui conhecimento basico da lingua inglesa, ndo sera nada
facil para ele compreender e preparar a aula pensando nos seus estudantes e nos
conteudos de seu interesse. Além do mais, ainda pensando em nossa realidade,
professores da rede publica, principalmente, possuem um numero expressivo de
turmas e disciplinas para fechar sua carga horaria semanal, 0 que impacta em nao
dispor de tempo livre para estudar o conteudo, buscar aperfeicoamento para ministrar
suas aulas com maior qualidade. E isso tendo em vista uma Unica disciplina de inglés
instrumental para curso Técnico em Mecanica. Agora peguemos como exemplo um
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professor, com carga horaria semanal de 40 horas — quando ndo de 60 horas — e
com disciplinas de inglés instrumental em cursos Técnico em Mecéanica, Técnico em
Informética, Técnico em Edificacdes, etc.

Sendo assim, questiono: ha a possibilidade de preparacao e capacitagdes para
aulas em todos esses cursos? Como deve ser a formacao inicial e continuada desse
professor? E o que veremos adiante.

31 A QUALIDADE SOCIAL DO ENSINO

Muito se tem falado sobre ensino de qualidade. Entretanto, quando questiono
pessoas de meu entorno sobre 0 que 0 ensino precisa ter para ser considerado de
qualidade, muitas das respostas se perdem no siléncio. Algumas pessoas arriscam
suas respostas destacando a infraestrutura da escola, a responsabilidade das partes
envolvidas, a formacéo de professores, a autoridade do professor em sala de aula, etc.

Todas essas respostas fazem sentido, porém n&o séo unicas. Libaneo (2015, p.
62) descreve a educacao de qualidade como

aquela que promove para todos os dominios de conhecimento e o desenvolvimento
de capacidades cognitivas, operativas e sociais necessarios ao atendimento de
necessidades individuais e sociais dos alunos, a insercado no mundo do trabalho,
a constituicdo da cidadania, tendo em vista a construcao de uma sociedade mais
justa e igualitaria. Em outras palavras, escola com qualidade social, significa a
inter-relacdo entre qualidade formal e politica, é aquela baseada no conhecimento
e na ampliacdo de capacidades cognitivas, operativas e sociais, com alto grau de
inclusdo. (grifo do autor)

Através dessa passagem, percebe-se que aquelas respostas nao estao erradas,
elas estdo incompletas. Um ensino de qualidade ndo € aquele que prepara o aluno
somente para o mercado de trabalho, somente para a parte técnica, ou somente para
a parte tedrica. A educacéo, para ser de qualidade, precisa estar voltada para o todo,
para o desenvolvimento integral do estudante, afinal, “buscar qualidade em qualquer
instituicdo significa trabalhar com seres humanos para ajuda-los a se constituirem
como suijeitos” (LIBANEO, 2015, p. 62).

Além de Libaneo, outros autores também discutem a qualidade social do ensino
em suas diversas areas, e algumas visdes e perspectivas sobre ela se tornam
apropriadas para outras tantas areas.

Alves (2012, p. 8) apresenta, em seu artigo, uma citacdo do Secretéario Estadual
da Educacéao da época, José Clovis de Azevedo, que explica:

Noés temos um objetivo que é a educacéao de qualidade social, uma educacéo que
tenha qualidade e dialogue com a cidadania, com a formac&o de um sujeito com
consciéncia social, identidade aos conceitos da democracia e com competéncia
técnica, para se colocar no mercado de trabalho e buscar a sua sobrevivéncia.

Libaneo (2015) ainda destaca que a escola deve ser um espaco onde a criangca
realmente aprenda, e que aprenda a se posicionar, a pensar, e a agir, 0 que nem
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sempre acontece. Ainda mais quando se ha a necessidade de “preparar” os alunos
para as avaliagdes do ensino, geralmente realizadas pelo MEC. Esse mesmo autor
critica essas avaliagbes, uma vez que é

insuficiente julgar a qualidade da escola apenas pelo nivel de seus produtos, por
mais que os resultados sejam um bom indicativo da qualidade dos processos e das
condicfes da oferta dos servicos. Também néo é suficiente, no &mbito das escolas,
apenas a afericdo do desempenho intelectual dos alunos por meio de provas e
exames, porque os resultados da aprendizagem dizem respeito ndo s6 a dimensao
cognitiva, mas, também, as dimensdes afetivas, estéticas, ética, fisica. (LIBANEO,
2015, p. 64)

Mais uma vez Alves (2012, p. 7) se posiciona, trazendo a visao da escola
preocupada com a formacéao social do aluno, e declara que:

a qualidade social da educacdo mostra-se humanizadora, promotora da
emancipacado humana, quando coloca a possibilidade da participacao, enquanto
direitode cidadania, anecessidade deigualdade de acesso aos bens historicamente
construidos pelo homem (PARO, 2007), a gestédo democratica da escola publica e
seus mecanismos de participacéo popular e o reconhecimentos dos profissionais
da educacéo

Sabe-se que nem sempre se consegue mensurar as dimensoes afetivas, estéticas,
sociais, éticas e fisicas (Qquem sabe pelo fato de elas ndo precisarem ser mensuradas).
Mas é nesses quesitos que entra o olhar critico do professor, o olhar analitico, que
busca compreender seu estudante e suas necessidades e/ou conquistas. Ou seja,
para mensurar a qualidade no ensino o professor, e também os gestores, devem
olhar para o estudante de forma analitica tendo como referéncia “o que os estudantes
aprendem, como aprendem e em que grau S0 capazes de pensar e atuar com o que
aprendem” (LIBANEO, 2015, p. 64).

A garantia da qualidade social do ensino implica, portanto, a crenca na possibilidade
de educar a todos como condi¢do para a igualdade e inclusédo social; um trabalho
escolar integrado e articulado, com a participagdo coletiva na elaboracdo e
desenvolvimento do projeto pedagdgico e do curriculo; a atuacdo competente dos
professores nos conteudos e na metodologia de ensino, implicando a relevancia
social desses conteldos; a obtencao de bons resultados escolares que evidenciem
o trabalho das escolas e dos professores. (LIBANEO, 2015, p. 66)

Apesar desse conceito de qualidade social do ensino parecer algo simples, os
seus desdobramentos nao o sao, haja vista que as visoes e perspectivas sobre ela séo
muitas. Weber (2008, apud CARVALHO, 2012) destaca que

Ha discursos [...] que considera a construcdo da qualidade social da educacao
[...] um processo multifacetado que requer, simultaneamente, condicdes escolares
adequadas, profissionalizacdo docente, gestdo democratica, consideracdo das
caracteristicas dos alunos, articulacdo com a comunidade e com entidades da
sociedade civil, avaliagcao dos processos pedagogicos, administrativos e técnicos,
presenca ativa da comunidade circundante, participacdo ativa da comunidade
escolar.

Seguidas essas condi¢des, as escolas brasileiras estariam em destaque mundial,
mas sabemos que essa ndo € nossa realidade.
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Portanto, a qualidade social do ensino estd mais conectada com os contetdos
que o aluno levara para a sua vida, e ndo nos contetudos que, muitas vezes, constam
no curriculo somente como pré-requisitos.

41 A RELACAO ENTRE FORMACAO DO PROFESSOR E A QUALIDADE DO
ENSINO

Tendo como base a breve reviséo bibliogréfica sobre a formacgéo de professores
de lingua inglesa instrumental e também sobre a qualidade social do ensino, torna-
se evidente que existem falhas nessa formacédo de professores, uma vez que é raro
as universidades contemplarem o ensino de lingua instrumental em seus cursos de
Letras, com vistas a formacéo inicial dos futuros professores, o que implica, também,
no conhecimento de que existe essa abordagem de ensino e no interesse dos
professores buscarem fora da universidade essa formacédo, podendo ser ela uma
formacgé&o continuada.

Para esclarecer, Libaneo (2015, p. 187) diferencia aformacao inicial da continuada.

A formacédo inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos
destinados a formacdo profissional, completados por estagios. A formacao
continuada é prolongamento da formacéo inicial, visando ao aperfeicoamento
profissional tedrico e pratico no proprio contexto de trabalho e desenvolvimento de
uma cultura geral mais ampla, para além do exercicio profissional.

Mas afinal, qual é a relacédo da formacao inicial e continuada com a qualidade
social do ensino? A resposta vem, mais uma vez, através de Libaneo (2015, p. 187),
que diz que a formacgao continuada

torna-se crucial numa profissdo que lida com a transmisséo e internalizacao de
saberes e com a formac&o humana, numa época em que se renovam os curriculos,
introduzem-se novas tecnologias, acentuam-se os problemas sociais e econdmicos,
modificam-se os modos de viver e de aprender, reconhece-se a diversidade social
e cultural dos alunos.

Com tantas modificacdes que a sociedade atual vive, ndo pode mais ser aceito o
professor que utiliza o livro didatico como unico instrumento de sala de aula. Também
nao € mais valido o professor que utiliza o retroprojetor, mas que a Unica importancia
do equipamento é a projecéo de texto ou de atividades para os alunos copiarem. E
entdo entra em cena a formag&o continuada, com vistas a dar maior conhecimento ao
professor para que ele, sim, possa fazer a diferenca em sua sala de aula, para que ele
possa garantir a formacao de qualidade do seu aluno. Ainda, de acordo com Libaneo
(2015), a formacao continuada nao serve somente para desenvolvimento profissional
dos professores e especialistas, serve para desenvolvimento pessoal e cultural
também, pois é através da formagdo continuada que muitos professores enfrentam
e resolvem problemas, criam e recriam estratégias de trabalho, que auxiliam na vida
profissional e pessoal.

Tendo esse viés pessoal e profissional, fica claro que a formagdo continuada
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pode ocorrer tanto no periodo de jornada de trabalho, quanto fora dela. A troca de
experiéncias nos bate papos com outros professores, leituras realizadas, isso também
se configura como formacgao continuada. Como diz o autor abaixo citado, a formacgéao
continuada “é responsabilidade da instituicdo, mas também do proprio professor,
porque 0 compromisso com a profissao requer que ele tome para si a responsabilidade
com a propria formacéo” (LIBANEO, 2015, p. 188).

Isto posto, essa relagcdo se torna, de certo modo, 6bvia. O ensino s6 tera
qualidade social se o professor estiver munido dos conhecimentos necessarios para a
preparacao do estudante. Essa preparagao é a preparacao para a vida, como cidadéao
critico e atuante, como cidadao que domina a leitura e a compreende, que se vale de
seu conhecimento para compreensdo da realidade, enfim, que faca e aconteca em
nossa sociedade.

Ainda assim, muitas vezes sou questionada sobre onde a lingua inglesa se
encaixa nessa educacao de qualidade. Trazendo, mais uma vez a nossa realidade a
tona, vemos a lingua inglesa em todos os lugares. Em era de Whatsapp, Facebook,
E-mail, enfim, de tantas tecnologias, a lingua inglesa é essencial para a compreensao
destas, e ja chegamos em um periodo em que a utilizamos para comunicacdo em
varios lugares, com o advento das passagens aéreas e viagens internacionais. Ou
seja, a lingua inglesa precisa estar incluida, e precisa ser de qualidade.

51 CONSIDERACOES FINAIS

Fica evidente, por conseguinte, que a formacgao do professor (tanto inicial quanto
continuada) esta diretamente conectada com a qualidade social do ensino, uma vez
que se o professor nao estiver inteirado sobre as situagcées do mundo atual, se ele nao
estiver preparado para lidar com as mudancas que estdao ocorrendo na sociedade,
qual sera sua atuagao para tornar seu aluno um cidadao atuante na sociedade em
que ele vive? Qual sera o nivel de conhecimento de mundo que este estudante tera?
Como o estudante se posicionara na sociedade se ele néo recebeu embasamento
necessario para compreender as situacdes vivenciadas?

Referente ao ensino de inglés instrumental, essa relagéo permanece. E arrisco a
dizer que a disciplina de lingua inglesa, de modo geral, tem um papel extremamente
importante no que concerne a qualidade social do ensino, visto que um dos pontos
principais da disciplina é variacéo cultural existente entre os paises proporcionando ao
estudante uma visao mais ampla de sociedade, de cultura, de linguagem, de educagao,
de mundo.

Com relacdo aos questionamentos levantados no decorrer do texto, referente
a preparagcao e capacitacao do professor de lingua inglesa instrumental, acredito
que ha, sim, essa possibilidade. O professor pode ter suas formagbes continuadas
voltadas para a sua area em especifico, e nessas formag¢des podem ser elaborados
materiais didaticos de acordo com a sua experiéncia de sala de aula, com conteudos
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que contemplem seus alunos. Ainda, se em cada semestre o professor participar de
uma formacao continuada (que ndo seja palestra motivacional, palestras com mais do
mesmo), de acordo com suas necessidades, em cada ano o professor podera elaborar
materiais didaticos que podem servir de base para seu ensino. Mas para isso, torno a
dizer, o dominio da lingua alvo é extremamente necessario.

Cabe ressaltar, ainda, duas a¢cbes que podem ser desenvolvidas para incentivar
a formacéo continuada dos professores e, com isso, favorecer a qualidade social do
ensino, citadas por Libaneo (2015): 1) garantia de horas remuneradas para seminarios,
reunides, reflexdes coletivas, etc.; 2) criacdo de um Centro de Apoio a Formacéo
Continuada.

Esse centro, além de receber professores da rede de escolas para as atividades
de formacéao e capacitacdo dentro do espirito de associar praticas formativas aos
contextos reais de trabalho, ofereceriam ndo apenas orientacéo profissional [...],
mas também recursos materiais de apoio. [...] A manutencéo desse Centro poderia
ter apoio financeiro e material das Secretarias de Educacéo estaduais e municipais
mediante convénios de parceria, ja que a rede publica de ensino seria a mais
beneficiada. (LIBANEO, 2015, p. 190)

Tendo o comprometimento do profissional da educacdo com a sua formacéao
continuada e o auxilio e reconhecimento das entidades governamentais e gestoras, a
qualidade social do ensino se torna uma consequéncia real desse processo de ensino-
aprendizagem.
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CAPITULO 3

A MATERIALIZACAO DAS POLITICAS PUBLICAS
DE FORMACAO DE PROFESSORES NA
REPRESENTACAO DE PROFISSIONAIS DO
MAGISTERIO DA EDUCACAO BASICA

Luiz Carlos Liickmann

RESUMO: As politicas de
professores comumente tém sido objeto de

formacado de

estudos tedrico-documentais sem preocupagao
com o0s impactos que possam produzir no
contexto escolar. O texto, mediante estudo
qualitativo-exploratério, tem a pretensdo de
inverter essa logica, trazendo para a discussao
0 que pensam professores da educacao basica
sobre essa questdo. Partimos da premissa
de que as atuais politicas de formacéo de
professores sado ineficazes, uma vez que
realidade. Os achados
permitiram inferir que a diversidade de formatos

conflitam com a

institucionais e modalidades de oferta de
cursos de licenciatura sdo reveladores de uma
politica de formacao de professores que deixa
de se responsabilidade exclusiva do Estado e
passa a ser negocio de interesse de instituicoes
privadas de ensino superior.
PALAVRAS-CHAVE: Politicas de formacgao
de professores. Observatério da Educagéo.
Representacéo de professores.

11 INTRODUCAO

Comumente, as politicas de formagéao
de professores tém sido analisadas a partir
tedrico-documentais,

de perspectivas sem

preocupacao com a sua materializacdo no
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cotidiano escolar da educacgao basica. Nesse
estudo, pretendemos inverter essa logica,
trazendo para a discussdo o0s saberes e
posicionamentos dos profissionais do magistério
da educacdo béasica sobre as politicas de
formacao de professores.

Especificando melhor, desejamos
identificar e analisar algumas contradi¢gbes
latentes entre as politicas publicas de formacgéao
de professores e as praticas vivenciadas
pelos profissionais do magistério da educacao
basica. Partimos da premissa de que as atuais
politicas publicas de formacao de professores
séo ineficazes do ponto de vista de sua
materializacdo, uma vez que conflitam com os
dados da realidade pratico-social do cotidiano
das escolas e com o préprio debate tedrico em
torno do tema.

Dada a natureza do objeto em estudo,
optou-se por fazer estudo qualitativo-
exploratorio, utilizando-se de fontes teodricas,
documentais e de pessoas. O espaco educativo,
a partir do qual se coletou as fontes de pessoas,
foram as doze escolas de educagao basica
que compdem o projeto Observatério da
Educacdo, desenvolvido pelo Mestrado em
Educacéo da Universidade do Oeste de Santa
Catarina (Unoesc) junto a mesorregiao Oeste

Catarinense, em parceria com a Cooperacéao de
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Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

Os critérios de escolha dos municipios foram os mesmos adotados pelo Projeto:
50% dos municipios com até 10 mil habitantes; 30%, entre 10 mil e trinta mil habitantes;
20%, com mais de trinta mil habitantes. A partir desse critério, elegeu-se uma escola por
municipio, considerando-se o menor indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica
(IDEB) registrado no ano de 2007.

O estudo inicia analisando as politicas de formacéo de professores do magistério
daeducacéo basica adotadas nas duas Ultimas décadas, para, num segundo momento,
identificar as contradi¢cdes e apresentar alguns contrapontos evidenciados a partir dos
nuameros e das praticas vivenciadas pelos profissionais do magistério da educacéo
basica, com o intuito de contribuir com o debate.

21 AS POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES E O
PROTAGONISMO DAS IES PRIVADAS

Hoje, convivem num mesmo sistema nacional de educacgao superior instituicoes
de natureza publica e privada. As instituicbes de natureza publica sao tipificadas em
publicas federais, estaduais e municipais. As instituicbes de natureza privada, por
sua vez, sao segmentadas em privadas ‘com fins lucrativos’ e ‘sem fins lucrativos’.
N&o sem razao, o processo de diversificacdo e diferenciac¢ao institucional, inaugurado
ainda na década de 1990 pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB)
(BRASIL, 1996), coincide com a expansao sem precedentes do ensino superior privado
(DOURADO, 2008).

Dentro desse universo de possibilidades, a formacao de professores vem se
dando em, pelo menos, quatro formatos institucionais: em universidades; em centros
universitarios; em faculdades, institutos e escolas superiores; e em centros ou institutos
federais de educacéo tecnoldgica.

Vé-se multiplicar, igualmente, as formas e modalidades de oferta de cursos de
formacao de professores. Convive-se com o ensino presencial e a distancia, com
cursos noturnos e diurnos, em regime de férias, em regime de finais de semana, de
duracéao plena e curta, e assim por diante. Assim, como pensar num sistema nacional
minimamente unificado de formacao de professores? N&o estaria se configurando um
processo de afrouxamento por parte do Estado em relagdo a sua responsabilidade de
financiar e prover a formacao de professores para a educacéo basica?

Nos anos 2000, ja sob a responsabilidade da Capes, as politicas publicas de
formacdo de professores continuam amparadas nos principios da diversificacao
institucional e da flexibilizacdo da oferta. Enquanto a legislacéo brasileira determina que
a formacao de professores seja protagonizada por instituicbes universitarias publicas
e que a sua oferta se dé, prioritariamente, pela modalidade presencial (BRASIL, 2009;
2014; 2015; 2016), paradoxalmente, assiste-se a expansao acentuada de matriculas
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em cursos de licenciatura ofertados por instituicdes privadas de ensino superior e pela
modalidade de ensino a distancia, numa clara demonstracédo de descompromisso do
poder publico com a formacgao de professores.

Numeros do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP, 2016) registraram, em 2014, 1.466.635 matriculas efetuadas em
cursos de licenciatura. As instituicbes privadas de ensino superior detinham 58,88%
dessas matriculas, restando 41,22% as instituicdes publicas. Hoje, o pais forma mais
professores para a educacao infantil e para o ensino fundamental pela via do ensino
privado do que pelo ensino publico. O mesmo fenbmeno ocorre com as matriculas
em cursos de licenciatura ofertados a distancia, uma modalidade dominada pelas
instituicdes privadas de ensino superior. O setor detém 89,61% dessas matriculas,
restando 10,39% as instituicbes publicas (INEP, 2016).

Analisando-se especificamente as matriculas realizadas em cursos de Pedagogia
ofertados pela modalidade presencial, observa-se que essa propor¢cédo aumenta ainda
mais. Em 2014, de um total de 652.762 matriculas, 516.509 (79,1%) efetivaram-se
em instituicoes privadas e 136.253 (20,9%) em instituicdes publicas. Na modalidade
a distancia, os cursos de Pedagogia registravam, no mesmo ano, 332.068 matriculas,
das quais 90,8% (301.739) eram ofertadas por instituicoes privadas e 9,2% (30.329)
por instituicdes publicas de ensino superior (INEP, 2016).

Os numeros mostram que o0 processo expansionista de cursos de formacéo
de professores, desencadeado ainda na década de 1990, vem sendo liderado por
instituicoes privadas de ensino superior, evidenciando-se a l6gica privatista das politicas
de regulacao desse setor. Nessa logica, o Estado retrai sua atuagado, passando a
exercer papel de regulador e avaliador da educagao superior, abrindo espaco para a
iniciativa privada, que atua com base em critérios mercadologicos (GOERGEN, 2010;
DOURADO, 2008). Esta-se, portanto, diante de um paradoxo: na auséncia de uma
acao mais efetiva por parte do Estado, a formacao de profissionais do magistério da
educacao basica vem se dando fora do ambiente universitario, a mercé da iniciativa
de faculdades privadas, na modalidade a distancia e com qualidade pouco confiavel,
mais para atender as demandas de um mercado em expansao.

31 AS POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES E SUA
MATERIALIZACAO NO COTIDIANO ESCOLAR

Com o objetivo de apontar algumas contradicbes inerentes ao processo
de materializagcdo das politicas publicas de formacéo de professores, ouvimos e
analisamos as percepcdes e 0s posicionamentos de profissionais do magistério da
educacao basica. A analise deu-se a partir de respostas a questionario dirigido por
e-mail ao universo de professores da educacéao basica de doze escolas municipais de
municipios da mesorregiao Oeste Catarinense, participantes do Projeto “Estratégias e
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acbes multidisciplinares nas areas de conhecimentos das ciéncias humanas, ciéncias
da natureza e linguagens, na mesorregido do oeste catarinense: implicagcbes na
qualidade da educag&o basica’, coordenado pelo Programa de Pos-Graduagdo em
Educacao da Unoesc, no ambito do Programa Observatdrio da Educacgéo, instituido
pela Capes.

Para colher as representacoes, fez-se uso do google form. O questionario foi
respondido por 65 professores, representando em torno de 20% do total. Num primeiro
momento, apresentamos o perfil socioeducacional dos professores participantes da
pesquisa, para, em seguida, colher e analisar a representacao que esses profissionais
possuem das politicas de formacao de professores.

3.1 O perfil socioeducacional dos professores/as ouvidos

A profissdo docente continua sendo carreira ocupada preponderantemente por
mulheres (88%). E exercida por pessoas com idade relativamente alta (entre 36 e
acima de 50 anos), oriunda, em sua formagao, do ensino médio publico (72%), na
modalidade ‘magistério’ (55%). E formada, em sua maioria, em Pedagogia (69%), em
instituicbes privadas de ensino superior (81%), na modalidade presencial (75%). 83%
deles/as possui pds-graduacao, em nivel de especializacao.

Numero significativo de professores/as (25%) optou por cursar licenciatura na
modalidade de educacdo a disténcia. Procurou-se saber as razdes pelas quais 0s
professores/as optaram por essa modalidade de ensino: para 33% deles/as, fazer a
opcao por um curso superior a distancia possibilitou conciliar trabalho e estudo; outros
11% alegaram morar distante de uma faculdade/universidade; para 5%, a mensalidade
“era mais barata que a de um curso presencial”’; outros 6% optaram pelo ensino a
distancia pelo fato de apresentar “mais facilidades que o ensino presencial”.

Para 22% dos professores/as que responderam ao questionario, a opgao pela
profissédo docente teve a influéncia dos pais ou de amigos. Outros 58% afirmaram
que a profissao docente sempre foi um desejo acalentado, portanto, livre de qualquer
interferéncia externa.

A grande maioria dos professores/as (82%) atua no magistério na condicéo de
funcionario publico estatutario, admitido, portanto, mediante concurso publico. Outros
18% informaram ter sido contratados temporariamente.

As informacoes colhidas revelaram, igualmente, que os professores/as possuem
carga horaria semanal apropriada a carreira do magistério, uma vez que trabalham
entre 36 e 40 horas (66%). Por outro lado, os dados mostram haver percentual
significativo de professores (26%) que conciliam sua jornada de trabalho principal
com, pelo menos, dois outros empregos, trazendo reflexos para a qualidade de vida
desses profissionais.
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3.2 Sobre a politica nacional de formacao de professores

As questdes dirigidas aos professores/as das escolas participantes do projeto
Observatério da Educacao seguiram abordando alguns elementos das politicas publicas
de formacao de professores vigentes na legislac&o brasileira. Iniciou-se perguntando
se os professores/as possuiam algum tipo conhecimento a respeito dessas politicas.
A grande maioria afirmou conhecé-las pouco (78%); outros nunca ouviram falar sobre
elas (8%). Apenas 14% afirmou possuir bom conhecimento a respeito delas.

O desconhecimento das politicas de formacao de professores ndo é novidade,
uma vez que, raramente, esta tem constituido objeto de formacé&o continuada. Para
Ibernén (2010) e Tardif (2002), é preciso substituir um tipo de formagao continuada,
geralmente realizada através de cursos fragmentados, aligeirados e emergenciais,
pela formacado reflexiva, atenta as questdes da escola, sociedade, das politicas
educacionais e das questdes afetas ao cotidiano escolar dos professores.

O Conselho Nacional de Educacéo (CNE), ao definir as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo inicial e continuada de professores em nivel superior,
entende que esta responsabilidade deve ser assumida em regime de colaboracgao entre
a Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, em estreita articulagao com os
subsiste- mas, redes e instituicbes de educacédo basica e superior (MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2015, art. 3°).

Com base nessa premissa, perguntou-se aos professores/as: a escola na qual
vocé trabalha realiza agdes formativas em parceria com a rede municipal/estadual de
educacéo, ou com as universidades? A resposta de grande parte dos professores/
as (71%) foi afirmativa. A presenca de quatro universidades comunitarias e de uma
universidade federal na mesorregiao Oeste Catarinense certamente tem facilitado essa
articulacao, fugindo-se do assédio de instituicbes/ empresas privadas, que ‘vendem’
formacao continuada a precos de mercado.

Segundo dados levantados por Freitas (2014), das 307 mil matriculas em cursos
presenciais de Pedagogia oferecidos no Brasil, 42,9% delas estdo concentradas em
faculdades privadas, 8% em centros universitarios privados e 14,4% em universidades
privadas. As instituicées publicas de ensino superior concentram apenas 33,9% dessas
matriculas. Tais numeros contradizem o que o Plano Nacional de Educacéo 2014-
2024 (PNE) (BRASIL, 2014), em sua estratégia 12.4, propde: “fomentar a oferta de
educacao superior publica e gratuita prioritariamente para a formacgéo de professores
e professoras para a educacgao basica [...]".

Com base nessa estratégia, procurou-se saber o0 que os professores/as das
escolas participantes do projeto Observatério da Educacao pensavam a esse respeito.
Para 48% deles/as, essa contradicdo é reveladora de que, “embora o governo se
disponha apoiar a oferta e a expansao de cursos de formagdo de professores por
meio das instituicdes publicas de ensino superior, a0 mesmo tempo permite que essa
oferta e expansao se deem, majoritariamente, por instituicbes privadas, que cobram
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mensalidades dos alunos”. Outros 31% entendem que “o Estado brasileiro, sozinho,
nao é capaz de responder as necessidades de formacédo de professores por meio
das universidades publicas, tendo que dividir essa tarefa com as instituicdes privadas
de ensino superior’. Ha, ainda, outros 21% dos respondentes que entendem que “o0
governo apoia a oferta e a expanséo de cursos de formacao de professores por meio
das instituicbes publicas de ensino superior, quando poderia fazer o mesmo com
instituicbes de ensino superior com outras naturezas juridicas, como, por exemplo, as
universidades comunitarias”.

Na sequéncia das questdes dirigidas aos professores/as, fez-se a seguinte
afirmacao: “os diferentes formatos institucionais e as diferentes modalidades de oferta
de cursos séao reveladores de uma politica de formacao de professores fragmentada,
pois permitem que a formacgéo de professores deixe de ser responsabilidade do Estado
e passe a ser “negdécio” de interesse das instituicées privadas de ensino superior, sem
comprometimento com a qualidade dessa formacéo” (FREITAS, 2014). Entre os que
concordaram totalmente (23%) e parcialmente (55%), chega-se a um percentual de
78% dos professores/as.

No entanto, verificou-se, em outra questao, que, para 15% dos professores/as,
os diferentes formatos institucionais e as diferentes modalidades de oferta de cursos
representam politica acertada de formacéo de professores, “pois permitem que ela
alcance as regides interioranas do pais, historicamente abandonadas pelo poder
publico, cuja prioridade sempre foram os grandes centros urbanos”. Outros 42%
concordaram parcialmente com essa politica e 29% discordaram parcialmente.

Os professores/as deram respostas convergentes quando se perguntou de
gquem é a responsabilidade pela formacado de professores. Para 49% deles, essa
responsabilidade deveria ser “exclusivamente do Estado brasileiro, por meio de um
sistema unificado, oferecendo cursos gratuitos, por meio das universidades publicas,
mediante politica de expansao que atendesse todo o territdério nacional, incluindo as
regides interioranas do pais”. Outros 34% concordaram parcialmente com essa politica.
Como se constatou anteriormente, os dados do Censo da Educacéo Superior de 2014
(INEP, 2016) revelaram que a formacgao de professores se da preponderantemente nas
instituicbes privadas e ndo universitarias de ensino superior, sobre as quais nao recai
o principio constitucional da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Outro tema levado aos professores/as foi a questdo da proliferacdo de cursos
de licenciatura ofertados pela modalidade a distancia. O CNE, em Resolu¢do que
define as diretrizes curriculares nacionais para a formacéao inicial e continuada de
professores, determina: “Aformacao inicial de profissionais do magistério sera ofertada,
preferencialmente, de forma presencial, com elevado padrdao académico, cientifico e
tecnoldgico e cultural” (MINISTERIO DA EDUCA- CAO, 2015, art. 9°).

Para 26% dos professores/as participantes do estudo, a diretriz do CNE é in6cua,
pois “ha uma facilitacdo na abertura de cursos na modalidade a distéancia na area
das licenciaturas por parte do MEC e da legislacao brasileira”. Outros 25% entendem
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que “a formacao de professores a distancia se apresenta como uma modalidade de
formacao mais rapida e barata e, portanto, responde a forte demanda por profissionais
do magistério”. Para 22% dos professores/ as, “o setor privado vé na educacédo a
distancia um negécio lucrativo e, por isso, investe mais nessa modalidade do que na
modalidade presencial”.

As politicas sdo unénimes ao responsabilizar a universidade publica pela
formacao de professores (BRASIL, 2006; 2009; 2015; MEC, 2016). Contudo, esse
protagonismo ndo é perceptivel para os professores/as ouvidos nesse estudo. Para
59% deles/as, “as universidades publicas vém exercendo apenas parcialmente um
papel protagonista e importante no pais, assegurando oportunidades de formacéao de
professores nas regioes distantes dos grandes centros e menos dinamicas do pais”.
Outros 18% discordam totalmente (6%) ou parcialmente (12%) com esse protagonismo.

Para aliar-se ao desafio da formagéo de professores, criou-se a UaB (BRASIL,
2006) com a finalidade de acelerar e interiorizar a formacéo inicial e continuada de
professores pela modalidade da educacéao a distancia, compartilhando essa tarefa com
os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs) e as universidades
publicas federais e estaduais, em parceria com a Unido, Estados e Municipios. A
Universidade Aberta do Brasil (UaB), contudo, forma professores pela modalidade de
ensino a disténcia, um ‘mercado’ também disputado pelas instituicées privadas.

A UAB, assim como os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia
(IFETs) foram ‘vocacionados’ para atuar na formacao de professores do interior do
pais, sobretudo em areas de maior necessidade, como matematica, fisica, quimica
e biologia. Apresentamos aos professores/as participantes do estudo a seguinte
afirmativa: “as politicas de formacé&o de professores da educacgéo basica que ai estéo
respondem as necessidades regionais de formacédo de professores”. Apenas 3%
dos professores/as concordaram totalmente com a afirmativa. Demais, concordaram
parcialmente (68%), discordaram totalmente (12%), discordaram parcialmente (14%),
nao souberam opinar (3%).

Portanto, na visao dos professores/as, as politicas de formacao de professores
vigentes ndo estdo atendendo as necessidades regionais de formacao. O Plano Nacional
de Formacao de Professores (Parfor), apesar de ser um programa emergencial, constitui
instrumento imprescindivel no conjunto das politicas de formacao de professores, pois
vem desempenhando papel importante na reducéo de assimetrias em relagao a oferta
de cursos de formagdo de professores em regides interioranas do pais (ARAUJO,
2012).

A formacao de profissionais para o magistério da educacao basica, conforme
entendimento da legislacéo, constitui tarefa a ser compartilhada entre Unido, Estados
e Municipios (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2016). Contudo, constata-se que o
regime de colaboracéo nao vem acompanhado de politicas publicas que integrem e
se articulem num sistema nacional de formacao de professores minimamente organico
e unificado (SCHEIBE, 2012). Como consequéncia, a formacao de professores acaba
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caindo, em grande parte, nas maos de instituicbes nao universitarias e privadas,
produzindo contradi¢des impactantes na qualidade dessa formac&o. Uma grande
maioria dos professores/as participantes do estudo manifestou concordéncia parcial
(55%) em relacao a afirmativa; outros 26% manifestaram concordancia total. Poucos
professores/as (2%) discordaram totalmente com a afirmativa; outros 9% discordaram
parcialmente. 8% dos professores/as nao tinham opiniao a respeito.

3.3 Desafios futuros

Que desafios séo colocados pelas de formacao de professores? O que precisa
avancar? Para conhecer alguns desses desafios, solicitamos aos professores/as das
escolas participantes do projeto Observatério da Educacao que atribuissem conceitos
numa escala de 1 a 5, onde 1 seria igual a “desafio de menor importancia” e 5 a
“desafio de maior importancia”. Os desafios foram sendo colocados afirmativamente,
um a um, conforme segue.

Desafio 1: “Um dos objetivos das politicas de formacdo de profissionais do
magistério da educacéo basica € o de suprir a falta de professores. Para isso, €
preciso haver uma politica de Estado que estimule a expansao publica de vagas e de
cursos de formacao de professores junto as regides interioranas do pais”. Tal desafio
foi considerado pelos professores/as como sendo de “grande importancia” (35%) e de
“maior importancia” (35%).

A universalizacdo do acesso a pré-escola, a educagéao fundamental e ao ensino
médio exigira, para os proximos anos, a formacao de mais de 200 mil professores.
A necessidade de formacdo de professores é extensiva a todos os niveis da
educacao basica, sobretudo, para atender a pré-escola e o ensino médio. Ha também
necessidade crénica de professores em areas como fisica, matematica, quimica e
biologia (FREITAS, 2014).

Desafio 2: “E preciso haver uma politica de Estado que estimule a expansao
publica de vagas e de cursos de formacgao de professores junto as regides interioranas
do pais”. O desafio foi tido pelos professores/as como sendo de “grande importancia”
(34%), de “maior importancia” (32%) e de “média importancia” (29%).

Embora a UaB e, mais recentemente, os IFETs tenham desempenhado papel
importante na tarefa de interiorizar a formacao de professores, as assimetrias ainda
sdo uma realidade na sociedade brasileira. E, na auséncia de politicas publicas de
formacao de professores, as instituicdes privadas ocupam esses espagcos mediante
oferta de licenciaturas pela modalidade a distancia.

Desafio 3: “E preciso criar uma politica que incentive e apoie financeiramente
a aproximacéo entre as universidades e as escolas de ensino médio, visando atrair
estudantes com bom desempenho escolar para a profissdo docente”. O desafio foi
considerado pelos professores/as como sendo de “maior importancia” (48%) e de
“grande importéancia” (23%). Outros 25% entenderam ser este um desafio de “média

importancia”.
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Sabe-se que a carreira docente ndo tem sido atrativa a jovens concluintes do
ensino médio, por varias razdes (GATTI, 2014). Os baixos salarios constituem uma das
principais causas apontadas, uma vez que, no Brasil, o salario médio de um professor
em inicio de carreira € um dos menores praticados entre paises desenvolvidos ou
em desenvolvimento. Por conta do desprestigio da profissédo, os jovens acabam
desinteressando-se pela carreira docente (BRITO, 2007). E preciso enfrentar esse
desafio com politicas estruturantes e articuladas de formacao de professores.

Desafio 4: “E preciso que a CAPES priorize a criacdo de programas especiais
de formacao de professores, destinando recursos publicos as instituicdes formadoras
para serem destinados, na forma de bolsas de estudo, aqueles que querem fazer uma
Licenciatura”. O desafio foi interpretado pelos professores/as participantes da pesquisa
como sendo: desafio de “maior importancia” (42%); desafio de “grande importancia”
(32%); e desafio de “média importancia” (23%).

N&o resta duvida aos professores/as de que a gratuidade da formacéo constitui
politica imprescindivel para a atratividade da carreira docente. Até porque, a maioria
deles/as (81%) cursou sua licenciatura em instituicdes privadas de ensino superior,
63% dos quais sem nenhum tipo de bolsa de estudo.

Desafio 5: “E preciso dar prioridade & UAB, que oferece ensino gratuito na
modalidade a distancia, como estratégia de expandir a formacéo de professores em
regides distantes dos grandes centros”. O desafio foi percebido pelos professores/as
como sendo de “grande importancia” (40%), de “maior importancia” (23%), de “média
importancia” (22%) e de pequena ou menor importancia (15%).

A UAB foi criada com a finalidade de acelerar e interiorizar a formacao inicial e
continuada de professores pela modalidade de educacéo a disténcia. A presenca dela
em cidades interioranas do pais representa forgca politica, uma vez que se constitui,
nao raramente, oportunidade Unica de se fazer um curso superior gratuito. A UAB,
contudo, esta longe de ser, como queria 0 MEC, “0 embrido de um futuro sistema
nacional publico de formacédo de professores” (MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2007,
p. 16).

Desafio 6: “E preciso que a formacao de professores seja feita somente por meio
de cursos presenciais”.

O desafio foi considerado por 38% dos professores/as como sendo de “média
importancia”; outros 28% o0 colocam como de “grande importancia”. Ja para 22%, o
desafio se colocou como sendo de “grande importancia”. 12% o consideraram de
“menor importancia”.

Infere-se, pelo posicionamento dos professores/as, que restringir a formacéo de
professores a modalidade presencial ndo parece ser politica razoavel. Isso significa
entender que outros formatos de formacao, como por exemplo, a formacgao a distancia,
S&80 necessarios para suprir a falta de professores na educacéo basica.

Desafio 7: “E preciso intensificar/aumentar a oferta de cursos de licenciatura &
distancia oferecidos por instituicbes publicas, ou privadas”. Para 37% dos professores/
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as que responderam ao questionario, aumentar a oferta de cursos de licenciatura
a distancia constitui desafio de “média importancia”. Ja para 32%, este desafio foi
considerado “de menor importancia”, ou de pequena importancia.

O posicionamento dos professores/as revela haver certa resisténcia a formacéo
de professores pela modalidade do ensino a distancia, apesar de 25% deles/as terem
se formado em cursos de licenciatura ofertados nessa modalidade. Para Segenreich
(2012, p. 69):

A inser¢éo da educacéo a distancia no ensino superior brasileiro tem-se mostrado
complexae dedificil operacionalizagao [...]. Temsido utilizada indiscriminadamente,
pelos sistemas publicos e privados de ensino superior, sem a devida atencéo as
minimas condices de a EAD oferecer ensino de qualidade [...].

O fato é que a formacao de professores pela modalidade a distancia esta se
tornando no pais uma estratégia para suprir a cronica falta de profissionais para atuar
no magistério da educagao basica, em fun¢cdo de sua maior abrangéncia e menor
custo.

41 CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos sobre as politicas de formacao de profissionais do magistério da
educacao basica vém se intensificando nos ultimos anos frente a centralidade que o
tema adquire a partir dos anos 90. Tal centralidade impds-se a partir da obrigatoriedade
de formacao superior aos profissionais do magistério da educacéao basica determinada
pela LDB. A partir dai os cursos de licenciatura proliferaram-se pelo pais afora, em
instituicbes e em modalidades as mais diversas, sem a presenca de uma politica de
Estado capaz de assegurar a qualidade dessa formacéo.

Foi nesse contexto que se deu o crescimento desenfreado de cursos de formagéao
de professores liderado por instituicdes privadas e ndo universitarias de ensino superior,
colocando-nos diante do paradoxo de ter-se que conviver com um sistema nacional de
formacao de professores fragmentado, desarticulado e sem organicidade.

Os posicionamentos de professores/as participantes desse estudo em relacéo
as politicas publicas de formacao de professores foram esclarecedores dessa
problematica, pois confirmaram algumas evidéncias ja apontadas pela literatura e
pelos préprios dados oficiais, assim como revelaram outras ainda néao exploradas. Foi
preocupante constatar que a grande maioria desses profissionais revelou ‘conhecer
pouco’ a respeito das politicas publicas de formacéo de professo- res (78%). Mesmo
assim, posicionaram-se a respeito delas.

A legislagdo vigente atribui as instituicbes publicas de ensino superior a
responsabilidade maior pela formacédo de professores. Tal atribuicdo, contudo, néo
tem sido perceptivel pelos profissionais do magistério em seu cotidiano escolar, como
vimos em seus posicionamentos. Ao mesmo tempo em que a politica propde apoiar a
oferta e a expansao de cursos de formacgéo de professores por meio das instituicoes
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publicas, também permite que essa oferta e expansao se deem, majoritariamente,
por instituicbes privadas. Ha, portanto, uma politica de formacéao de professores que,
paradoxalmente, vem configurando-se como negécio de interesse de instituicdes
privadas de ensino superior, descompromissadas com a qualidade dessa formacao.

Os professores/as ouvidos entendem que a responsabilidade pela formacgao de
professores deveria ser exclusiva ao Estado brasileiro, utilizando-se de um sistema
unificado e publico extensivo a todo territorio nacional, incluindo regides interioranas do
pais. Para isso, € preciso que a Capes se coloque o desafio, considerado pela maioria
dos professores/as como de maior importancia, de priorizar a criacdo de programas
especiais de formacao de professores, com recursos publicos a serem distribuidos
diretamente aos alunos, sob a forma de bolsas de estudos.

A ampliacdo da oferta de cursos de formacgéo de professores no formato Parfor,
avaliado pelos professores/ as como de maior importéncia, pode ser instrumento
valioso para tal desafio; assim como dar prioridade a UaB como estratégia de expandir
a formacdo de professores em regides distantes dos grandes centros, também
considerado pelos professores como desafio de grande importancia, pode ser uma
das saidas.
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CAPITULO 4

CONTRIBUICOES DA CULTURA DIGITAL
NA FORMACAO DE PROFESSORES DOS
LABORATORIOS DE INFORMATICA EDUCATIVA EM
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RESUMO: O presente artigo origina-se do
seguinte questionamento: Qual educacao e
qual escola para a Amazénia? levantado na
disciplina Seminario Integrador I, do Mestrado
em Educacdo da Universidade Federal do
Oeste do Para - UFOPA. Tem como foco o
relato de experiéncia do Coletivo Puraqué na
formacédo de professores dos laboratorios de
informatica educativa e a importancia da cultura
digital na aprendizagem e no ambiente escolar,
bem como os reflexos da formagé&o do professor
na atuacdo do docente integrante de uma
sociedade digital na Amazénia. A insercao de
novas tecnologias na sociedade contemporanea
marcada por rapidas mudancas fizeram com
que a escola pudesse agir e acompanhar as
evolugcbes educacionais, tecnolégicas e das
novas geragdes cidadas. Com uma formacao
de professores, emergindo da comunidade
para a escola, alicercada pelo software livre,
ética hacker e metareciclagem e reforcada
pela apropriacdo critica das tecnologias e pela
perspectiva freiriana, enfrentou a principio
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SANTAREM-PARA

resisténcias por parte dos professores, vista
como uma problematica para a entrada das
tecnologias livres dentro das escolas. Por outro
lado, teve resultados conquistados quanto a
criacdo de uma rede de comunicacéo digital
escolar e a criacdo institucional do Nucleo
NIE. Portanto,
aprofunda-se o olhar para a cultura digital como

de Informatica Educativa -

possibilidade de construir uma aprendizagem
colaborativa entre o educador e educando,
pautada na troca de conhecimentos, na
busca de autonomia e no senso critico da sua
realidade. A pesquisa bibliografica teve apoio
nos autores como Nelson Pretto, André Lemos,
Pierre Lévy e demais referenciais atuantes.

PALAVRAS-CHAVE:
Digital. Informatica Educativa. Formacao de

Educacao.  Cultura

Professores. Amazonia.

DIGITAL CULTURE CONTRIBUTIONS IN
EDUCATIONAL COMPUTER LABORATORIES
TEACHER TRAINING IN SANTAREM-PARA

ABSTRACT: This article originated from the
following question - What type of education
and school is necessary to Amazon? raised in
during the Integrator Seminar Il, in Education
Master at UFOPA. Focus on the analysis of
the Puraqué Collective experience report in the
training of teachers about educational computer
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laboratories and discuss importance of digital culture in learning at school as well as
the refletion of teacher training as part of a digital society in Amazon. The insertion
of new technologies in contemporary society has been marked by rapid changes
making the school move and follow the educational, technological and new citizens
generations. With a teacher education, emerging from the community to the school,
based on free software, hacker ethics and metarecycling and reinforced by the critical
appropriation of the technologies and by the Freire perspective, faced resistances by
the teachers in the beginning, because they considered as problematic the adoption of
free technologies in schools. On the other hand, there were achieved results regarding
the creation of a digital school communication network and the institutional creation of
Nucleo de Informética Educativa - NIE. Therefore, deeping the view of digital culture as
a possibility to build a collaborative learning between the educator and students, guided
by the knowledge exchange, in the search for autonomy and in the critical sense of
their reality. Bibliographical research was supported by authors such as Nelson Pretto,
André Lemos, Pierre Lévy and other references.

KEYWORDS: Education. Digital Culture. Computer Education. Teacher training.
Amazon.

11 INTRODUCAO

A escolha do tema deve-se a discusséo em sala de aula sobre “Qual educacéo
e qual escola para a Amazénia?” O sistema educacional brasileiro, apesar de
varios avancos conquistados, ainda percorre por muitos lutas e desafios no tocante
a aprendizagem significativa e, no caso amazonico, de um ensino que se agregue
verdadeiramente a realidade da floresta, que contribui com o engajamento social e
a emancipacéo das pessoas através da apropriacéo tecnologica, do conhecimento
coletivo e da colaboragao.

Nesse contexto promissor, podemos reconhecer a cultura digital nas escolas e
também na formacgao profissional docente como uma das possibilidades de mudancas
e rupturas de uma aprendizagem transmissora, notadamente perceptivel em sala de
aula com alunos desmotivados e docentes inseguros diante de uma realidade em que
sua formagcdo né&o os preparou adequadamente para o enfrentamento de desafios
contemporaneos.

As reflexdes sdo baseadas nas fundamentaces tedricas de Pierre Lévy (1999),
Paulo Freire (2000), Nelson Pretto (2013) e outros, que vém contribuir com a relevancia
da cibercultura na Amazdnia, também apontam lacunas em sua estruturacéo, as quais
remetem a interpretacdes errdneas, dificultando o processo da cultura digital e software
livre em sala de aula, principalmente nas escolas publicas.

Partindo de um contexto maior, em pleno século XX| estamos vivenciando
uma crise global da humanidade. As desigualdades econémica e social aumentam
progressivamente e a educagcao estd em descompasso com as oportunidades de
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trabalho. Para agravar esse cenario, o planeta vem sofrendo consequéncias dos
impactos alarmantes da agcdo humana, tais como: 0 aumento populacional e de
refugiados socioambientais, consumismo aos extremos, € maior uso de recursos
naturais e das tecnologias de forma desordenada, e entre outras.

As transformacdes tecnoldgicas sao fugazes e intensificam ainda mais os
desafios da sociedade. Freire (1997) ja nos convidava a uma postura mais critica
neste aspecto, sobretudo, em relagdo ao compromisso social e ético para enfrentar
os desafios destes “novos tempos, porém, velhos problemas” (BRASILEIRO, 2002;
2005). Contudo,

Quanto a educacédo, o que estamos presenciando no debate sobre a natureza e
o futuro do ensino € uma ambivaléncia cultural que nos mostra todos os signos
de uma sociedade profundamente confusa sobre como adaptar-se a um mundo
diferente daquele das geracfes passadas, e que estda mudando de uma forma
acelerada. Neste contexto, a formacéo de professores é hoje, mais que nunca,
uma tematica estudada; isto se deve ao fato de que os sistemas de ensino em
todo o mundo estdo sendo impelidos a reformular-se. O impacto provocado pelas
novas tecnologias da informacéo e da comunicacao, principalmente no seio das
sociedades desenvolvidas, esta desencadeando mudancas profundas também
nos sistemas educativos em paises considerados emergentes, COmo O NOSSO.
(BRASILEIRO, 2010, p. 114).

Em sintese, existe uma profunda lacuna entre a educacao, novas tecnologias e
sociedade, especialmente em paises subdesenvolvidos. Assim, a discussao que se faz
neste trabalho, cogita sobre como a cultura digital inserida no processo de formacéao
de professores pode contribuir para uma educacao e uma escola que busquem uma
aprendizagem mais colaborativa, comunicativa e criativa na Amazoénia.

Indaga-se: como, por meio do uso e da apropriacéo critica das ferramentas
tecnolOgicas feitas por educadores e educandos, torna-los conscientes de que séo
corresponsaveis pelo territorio em que vivem? Como os professores podem integrar
0s principios colaborativos da metareciclagem e do software livre em seus conteudos
pedagdgicos nos laboratérios de Informatica Educativa?

Atendendo a essa investigacéo, elaborou-se este artigo sobre cultura digital e
educacao na Amazoénia, na tentativa de analisar e refletir uma vivéncia oriunda da
comunidade para a escola, através do relato experimental da formacéao dos professores
dos laboratérios de informética educativa de Santarém em parceria com o Coletivo
Puraqué, nos anos de 2008 a 2012, trazendo para esses ambientes escolares, a
insercao de oficinas de metareciclagem e de multimidias com uso de software livre,
bem como o reconhecimento e propagacéo dos seus principios colaborativos.

Este estudo tem como metodologia a pesquisa bibliografica com base no
levantamento de materiais e documentos referenciais de autores e colaboradores da
organizacao, bem como as contribuicées da autora principal deste estudo que faz
parte da equipe de formacgao do Coletivo Puraqué.
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2 | DIVERSIDADE NA EDUCACAO PARA A AMAZONIA

Com a finalidade de buscarmos respostas para as questbes principais da
tematica abordada neste artigo, precisamos compreender em parte alguns aspectos
da educacdo, em especial para a Amazoénia. Como diria o autor Carlos Rodrigues
Brandéo no seu livro “O que é Educacao” (1995), em sua célebre frase “ninguém
escapa da educacao”. O autor ainda afirma que a educacgao é multifacetada e a escola
n&o é um unico local de aprendizagem.

A educacgao existe em diversos mundos, da pequena tribo indigena a paises
desenvolvidos, “existe a educacao de cada categoria de sujeitos de um povo; ela
existe em cada povo, ou entre povos que se encontram (BRANDAO, 1995, p. 4).
Assim como persistem povos que usam a educacao para garantir a sua dominancia,
outros a tornam livre para que as pessoas a criem em torno de um bem comum.

Dessa forma, “reinventar a educacao” torna-se uma expressao indubitavelmente
cara a Paulo Freire. De acordo com Brandao (1995), o que torna relevante nesta
palavra “reinventar” &€ considerar a ideia da educagdo como uma inven¢ao humana.
Dessa forma, se em algum lugar, ela foi produzida para algum propésito, certamente
pode ser em outro, modificada, remixada, diversa, diferente e por que ndo mesmo ao
contrario. O autor aprofunda o pensamento freiriano:

Muitas vezes um dos esforcos mais persistentes em Paulo Freire € um dos menos
lembrados. Ao fazer a critica da educacgao capitalista, que ora chamou também de
“educacao bancaria”, ora de “educacéo do opressor”, ele sempre quis desarma-la
daidéia de que ela é maior do que o homem. De que as pessoas sdo um produto da
educacao, sem que ela mesma seja uma invencéo das pessoas, em suas culturas,
vivendo as suas vidas. Ele sempre quis livrar a educacéo de ser um fetiche. De
ser pensada como uma realidade supra-humana e, por isso, sagrada, imutavel
e assim por diante. Ao contrario do que acontece com 0s deuses, para se crer
na educacao é preciso primeiro dessacraliza-la. E preciso acreditar que, antes,
determinados tipos de homens criam determinados tipos de educacéo, para que,
depois, ela recrie determinados tipos de homens. Apenas 0s que se interessam
por fazer da educacédo a arma de seu poder autoritario tornam-na “sagrada” e o
educador, “sacerdote”. Para que ninguém levante um gesto de critica contra ela e,
através dela, ao poder de onde procede (BRANDAO, 1995, p.45).

Colares (2010, p. 189) por sua vez, acrescenta neste sentido a saber: “ndo basta
a presenca do termo Amazénia para que em um texto sobre a educacgéao, o referido
fenbmeno se apresente diferenciado do que ocorreu € vem ocorrendo em outras
regides do Brasil e do mundo”. Deve-se apresentar sempre o “dever de explicitar as
singularidades, as questdes especificas, sem reduzi-las a um rol descritivo de situacoes
pitorescas [...]” (COLARES, 2010, p. 189). O autor destaca que:

Refletir sobre a Amazdnia implica reconhecer a complexidade que se expressa na
sua vasta territorialidade. Trata-se de um conceito construido, arbitrario, carregado
de intencionalidades e de historicidade. O espaco geografico amazoénico passou
e continua passando por diversas alteracées, sendo que as mais significativas
correspondem aos contextos de investida na busca de riquezas. A fauna e a

flora, assim como a composicdo quimica do solo, do sub-solo, das aguas e do
ar, também se alterou e continua sendo alterada, e os estudos nestes campos
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mostram-nos que ndo ha uma Amazoénia “cristalizada”. O espaco amazonico esta
em construcdo (COLARES, 2010, p. 189).

Diante desse cenario, Siqueira (2015) ressalta que ao considerar a Amazodnia
estrategicamente como capital natural, deve-se buscar uma consonéncia intrinseca
com as populagdes tradicionais que vivem nesta regiao e que historicamente regem
0 saber local, precisando estar a frente, empoderados em suas delibera¢cdes, como
bem recomendado e reconhecido na Convencéo sobre a Diversidade Biologica’', no
Artigo 8(j), que trata de preservar o conhecimento, as inovag¢des e as praticas de
comunidades indigenas e locais, € a encorajar seus usos habituais dos recursos
biol6gicos compativeis com a conservacao e uso sustentavel. Contudo, constata-se
ainda que a “maioria das pessoas nao tem noc¢ao do papel das populagdes nativas
nessa dinamica” (BECKER, 2007, p. 26).

Siqueira (2015) continua a sua contribuicéo ressaltando que a educacéo formal
pode ser relevante neste contexto para estas populagcdes, desde que haja uma
introducéo a “educacao emancipatoria que valorize a diversidade e as especificidades
da Amazénia” (SIQUEIRA, 2015, p. 31). Entretanto, por essa regido apresentar uma
realidade de alta diversidade socioespacial, a formacéao de educadores e 0 processo
de ensino-aprendizagem continuam a passar por condi¢des precarias, principalmente
quem mora em lugares mais distantes e de dificil acesso, “tornando-se um grande
desafio para os governos, formuladores de politicas educacionais, gestores,
instituicbes de ensino e seguimentos da sociedade civil que militam por uma educacéo
de qualidade” (SIQUEIRA, 2015, p. 46-47).

Brasileiro e Mascarenhas (2015, p.14) corroboram com Siqueira ao denunciarem
que “ndo conhecer a sua populacédo e a Educacdo aplicada da regido impede a
elaboracédo e implementacédo de politicas publicas condizentes com sua realidade”. As
autoras destacam: “Além do analfabetismo, a Amazénia enfrenta diversas questoes
no que se refere diretamente a Educacgéo: acesso a escola, comunicacéo, trabalho
infantil, planejamento escolar e fiscalizagao”. Continuam: “Os problemas mais comuns
perpassam pelas questdes da gestao educacional, o insuficiente transporte escolar,
a baixa qualidade da formacao dos professores e a caréncia de estrutura fisica e de
material didatico, dentre outros” (BRASILEIRO; MASCARENHAS, 2015, p. 14).

De acordo com essas ponderacgdes supracitadas, como discernir uma educacao
para a Amazénia? Uma educacgao universal que saiba trabalhar e mediar o regional, ao
mesmo tempo, ter singularidades com o global, valorizando a cultura amazédnica que
atenda sua realidade especifica. Ressignificar as necessidades educacionais como
um movimento autdbnomo, colaborativo e independente, “em que os sujeitos tenham
uma postura critica e investigativa diante da realidade e conhecimento, requer que se
ancore em duas dimensodes basicas: a do espaco-temporal e a da garantia de direitos”
(COSTA; CORREA, 2015, p. 79).

Sob essa perspectiva, € o que podemos assinalar que tipo de escola se faz
aporte para atuantes educandos amazdnicos, “pois o processo de reconhecimento da
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historia de um povo é necessario ndo para aprisionar as particularidades, e sim, para
funcionar como referéncia na tomada de decisées” (COSTA; CORREA, 2015, p. 81).

31 CULTURA DIGITAL PLANETARIA

Mudancas disruptivas foram provocadas pelo avanco de novas tecnologias e
inovacdes, e da arrojada e recente historia da criacdo da internet, que ultrapassa
barreiras, molda contextos e “reforca também a ideia de que a cooperacéo e a
liberdade de informacdo podem ser mais propicias a inovagao do que a competicéo
e os direitos de propriedade” (CASTELLS, 2003, p. 13). Lemos (2015) afirma que
a cultura digital ou cibercultura ja faz parte do cotidiano da maioria das pessoas e
conceitos como internet das coisas, nuvens, convergéncia das midias e ubiquidade
das redes, refiguram espacos e comportamentos sociodigitais.

Agora, retornamos dos bits aos atomos, em que “entusiastas do mundo todo se
organizam através da web em torno de ideias como o Hardware Livre e o Movimento
Maker’ (LEMOS, 2007, p. 20). Na contemporaneidade, Santaella (2013) ressalta que
cada pessoa pode tornar-se fazedor, produtor, compositor, criador, autor e difusor de
suas proprias descobertas.

Entretanto, para que esse conjunto de agdes aconteca e continue de maneira
colaborativa, autbnoma e transformadora, o sociélogo Manuel Castells (2003) é
contundente nasimplicacoes da sociedade emrede e em seu livro “A Galaxia da Internet”
enfatiza tanto a sua importancia como nos alerta, sob cuidados socioculturais, para os
efeitos negativos, caso ndo considere os resultados de contextos de como ela esta
sendo conduzida e estruturada. Pretto (2013) também confirma esse fato neste atual
cenario dialético em que, por um lado, pode nos trazer possibilidades revolucionarias,
e por outro, pode resultar em uma dissolugcdo dos beneficios concebidos pelas
tecnologias.

Lemos (2015), Silveira (2004), Lévy (1999) e Pretto (2013) afirmam que a
cultura digital, diante do processo de desenvolvimento tecnolégico e da sociedade,
vem em contraposicao a uma inclusao digital imposta como mero instrumento de uso
e acesso as ferramentas digitais. Pois diante de uma visdo que enfatiza somente
0 aspecto tecnocratico, Fonseca (2013) constata que sempre existira uma pressao
maior do mercado de tecnologia em estimular um consumo exagerado e até mesmo,
inconsciente, propagando grandes impactos globais e locais, como a pratica da
obsolescéncia programada e a problematica do lixo tecnologico.

Para que haja uma mudanca efetiva, relevante e inspiradora sera necessaria
novos posicionamentos e ressignificacées diante da relagdo entre pessoas e maquinas
reconstruindo redes que permitam repensar e agir “sobre os principios de organizacéo
social, politica, econémica, cultural e educacional” (PRETTO; ASSIS, 2008, p. 76).

Para o filésofo pesquisador das tecnologias e sociedade, Lévy (1999) aponta
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assertivamente em seus estudos a natureza da cultura digital como heterogénea,
interativa, rizomatica, comunitaria e autbnoma, que se materializa como fortalecimento
de uma nova construcédo social de interesses comuns, compartilhamento do saber
e de processos abertos de colaboragcdo. Com isso, uma “sociedade de distribuicao
piramidal comecgou a sofrer a concorréncia de uma sociedade reticular de integracéo
em tempo real” (SANTAELLA, 2013, p. 99).

Lévy (1999) defende em sua tese que apesar de ser considerada frequentemente
como um fenbmeno “técnico”, a cibercultura tem na sua esséncia um verdadeiro
movimento social, liderada por uma juventude escolarizada com suas “palavras de
ordem (interconexao, a criacdo de comunidades virtuais e inteligéncia coletiva) e
suas aspiracdes coerentes” (LEVY, 1999, p. 122). Em consonancia com a expoente
“sociedade em rede” de Castells (1999), compreender de fato como essas imbricagcbes
gue constituem as redes podem levar a “uma perspectiva de analise da realidade, na
qual os sujeitos ocupam um espaco significativo de poder, exercendo a sua capacidade
de alterar essarealidade, a partir das condi¢cdes constituidas historicamente” (PRETTO;
ASSIS, 2008, p. 77).

Sendo assim, propostas e ideias que trazem impactos relevantes de transformacéo
social na sociedade contemporénea, como 0os movimentos da metareciclagem?,
software livre®, cultura hacker’, a partir dos seus principios filoséficos de liberdade,
conhecimento e compartilhamento podem despertar nas pessoas, de forma criativa
e inovadora, suas habilidades e competéncias. No interior da Amazdnia, um Coletivo
aceitou o desafio de contribuir com o engajamento social e emancipagcao das pessoas
por meio da apropriacao critica tecnologica, do conhecimento coletivo e da autonomia
colaborativa contrapondo-se a um atual dissonante modelo socioeconémico.

41 COLETIVO PURAQUE

Com uma trajetéria de acbes sociodigitais realizadas ha 17 anos, na cidade de
Santarém- Para, o Projeto Puraqué ou conhecido atualmente como Coletivo Puraqué
refere-se a uma equipe de hackers ativistas que propaga a ideologia da cultura digital
e software livre na Amazénia. Sluis (2010) destaca em sua pesquisa que o coletivo
tem como ideia inovadora, sob uma perspectiva de transformagédo socioambiental,
fortalecer um desenvolvimento sustentavel na regido baseado na geracéo de riqueza
por meio do conhecimento e de acordo com a realidade local.

Puraqué (Electrophorus electricus) € um exético peixe amazdbnico que provoca
uma descarga elétrica quando tocado e, a partir dessa peculiar adaptacao bioldgica,
o Coletivo adotou este nome, com o intuito analdégico de “despertar nas pessoas,
um choque de conhecimento” (SLUIS, 2010, p. 42). Gama (2012) destaca que o
Coletivo surge nos anos 2000, oriundo de movimentos de base santarena, iniciando
suas interveng¢des sociais voltadas para a inclusdo digital em bairros periféricos
de Santarém. Begalli (2013) aponta que em 2002, o Puraqué torna-se o primeiro
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esporo de Metareciclagem em funcionamento no Estado do Para, com atividades de
reaproveitamento de lixo eletrénico de informatica.

Gama (2012) ressalta que nos anos de 2008, o projeto amplia suas ag¢des
nas escolas municipais com formagdes para alunos e professores. Diante desse
novo cenario, o Puraqué passou a compor suas metodologias “puraqueanas”,
fundamentadas em Paulo Freire, sendo posteriormente adotadas pela Secretaria
Municipal de Educacao de Santarém. As atividades comunitarias na Casa Puraqué
encontram-se em um periodo intervalar devido a uma intensa formagdao académica
e profissional dos seus integrantes em outros espacos de conhecimentos, contudo,
o Puraqué ainda “elabora projetos e consultorias aplicando novas tecnologias sociais
com énfase no desenvolvimento sustentavel da Amazénia” (BEGALLI, 2013).

51 EXPERIENCIAS DE CULTURA DIGITAL AMAZONICA

De acordo com Moraes (1993), desde a década de 70, quando as universidades
brasileiras comecavam a discutir 0 uso de computadores nas escolas, perpassando
pelas esferas governamentais até chegar nos ambientes escolares, com intuito de
promover o desenvolvimento da Informatica Educativa por todo o pais, elas ainda
encontram-se percorrendo por uma série de enfrentamentos dentro das areas de
formulacéo de politicas educacionais até a formacdo e engajamento de educadores
voltados para a tecnologia.

No municipio de Santarém, com a entrada do Programa Nacional de Informatica
na Educacdo—PROINFO, nos anos de 1998, houve um desdobramento da ativagédo dos
laboratérios de Informatica nas escolas publicas. Entretanto, o PROINFO apresentou
algumas incompatibilidades em sua metodologia formativa, o que podemos refletir sobre
0 pensamento critico de Bonilla e Pretto (2000), em seu artigo “Politicas brasileiras de
educacao e informatica”, quanto a afirmacéo de que a maioria de projetos e programas
nacionais apresentam uma visao limitadora e instrumentalista de uso de tecnologias
educacionais, impondo aos professores e alunos a sua condicao dependente de
modelos de fora para dentro, sem uma proposta fundamentada e contextualizada.

Em dissonancia a uma esséncia tecnocratica, as experimenta¢des de cultura
digital em Santarém sdo notérias por apresentar caracteristicas essenciais de
colaboracéo e participacao social em seus diversos cenarios, dos espagcos comunitarios
para a academia, de organizagdes ndo-governamentais a instituto federais e escolas
publicas, com narrativas na linha educativa sobre cultura maker®, software e hardware
livre®, robdtica, programacao, metareciclagem, cineclubismo e empreendedorismo
social.

Neste trabalho, vamos nos aprofundar com o relato de experiéncias do Coletivo
Puraqué acerca das formacdes de professores dos laboratérios de Informética nas
escolas publicas de Santarém e que pode contribuir com uma proposta disruptiva e
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colaborativa de aprendizagem. Esse contexto teve como base de pesquisa a monografia
intitulada “Cultura Digital e Software Livre em Escolas Municipais de Santarém”, do
autor, pesquisador e colaborador do Coletivo Puraqué, Jader Gama, dialogada com
referenciais em cultura digital, Informatica Educativa e formagéo docente.

O ingresso da cultura digital e do software livre nas escolas municipais de
Santarém, delimitado neste estudo no periodo dos anos de 2008 a 2012, teve uma
repercussao intensa e instigante para a regiéo pois tratava-se de uma “mudanca de
hébitos e costumes com uma tradicdo de décadas, a mudanca de parametros com
a insercéo de tecnologias livres na educacéo, envolveu o ambito técnico, ideoldgico
e filosofico, além do modus do ensino-aprendizagem entre professores e alunos”
(GAMA, 2012, p. 9).

Nos anos 2000, o Projeto Puraqué inicia-se suas atividades no Mapiri, reconhecido
pela midia local com um dos bairros de maior periculosidade envolvendo jovens em
conflitos de gangues e uso de drogas. Foi a partir desses indices que nos anos de
2008, surge a necessidade premente de se repensar no uso de tecnologias nas escolas
por uma perspectiva freiriana. Dessa forma, foi firmada uma parceria com a Escola
Municipal Maria Amalia Queirdz de Souza, e foram realizadas as primeiras formacdes
voluntarias do Puraqué com os alunos, por meio das intervengcdes de metareciclagem.

Nestas oficinas interativas, foi constatada a desmistificacdo do computador, com
a exposicao dos principais componentes, no¢des de manutencao até a instalacéo de
sistemas operacionais livres nas maquinas. Havia sempre didlogos sobre os impactos
do lixo tecnolégico e sobre diferengas entre software proprietario e software livre, além
de apresentar os principios da ética hacker: liberdade, conhecimento e colaboracgao.
Durante esses encontros, a metodologia “puraqueana” fortalecia-se cada vez mais
sob uma “praxis tecnoldgica” freiriana, referente “ao uso intencional, politico da
tecnologia” (ALENCAR, 2009, p. 169), sendo praticadas posteriormente em outros
espacos educacionais.

Ap6s um semestre formativo com os alunos, jovens multiplicadores passaram
a propor atividades dentro da escola, ocorrendo um processo de desenvolvimento
de habilidades a partir da vivéncia de aprendizagem e de um maior envolvimento
sendo que “o trabalho colaborativo teve elementos dessa experiéncia de conversao”
(PAPERT, 2008, p. 57). Entretanto, essa iniciativa resultou em um conflito interno entre
aprendizes e discentes. Além disso, uma forte relutancia persistia entre a maioria dos
professores, devido ao uso de computadores com sistema operacional proprietario
causando uma combinacdo de acomodacao e dificuldade em usar GNU-Linux’.

Diante das divergéncias e em prol de uma zona sinergética de producao de
conhecimento e de cultura, os ativistas do Puraqué compreenderam a fundamental
participacdo dos docentes nesse movimento digital. Uma formacéo intensiva com 23
professores foi oportunizada com descobertas coletivas e incentivo a desenvolverem o
aprender e o ensinar Informatica que outrora, eram muito limitados. Ao refletir sobre os
principios da ética hacker nesse ecossistema colaborativo, os formadores conseguem
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corroborar politicamente com “uma formacgao basica sélida que possibilite professores,
usando as tecnologias, readquirirem o seu papel fundamental de liderancas dos
processos educacionais” (PRETTO, 1999, p. 19).

Ao passar trés meses de formacao, surgiram os primeiros trabalhos cooperativos
entre educadores e educandos. De acordo com Papert (2008), esse exemplo serve
como oportunidade para entender que o equilibrio de forgas pode favorecer a mudanca
de paradigmas pois “identificar maneiras de apoiar a evolugcéo dessas correntes pode
estar entre as mais importantes contribuicées que se pode fazer para promover uma
mudanca social” (PAPERT, 2008, p. 67).

Por consequéncia da repercussao das experiéncias de cultura digital por meio
das contribuicées metodolbégicas do Puraqué na escola Maria Amalia, a Prefeitura em
parceria com o Ministério das Comunicagbes, conforme a politica de inclusdo digital
do Governo Lula, inaugura nesta escola publica, um laboratério de Informatica com
45 maquinas funcionando em software livre. Uma formagéao preparatéria foi realizada
para receber este novo espaco a fim de que uma cultura digital fosse incorporada no
ambiente escolar. Durante essa intervencgao, varios eventos histéricos aconteceram
dentro deste espaco, como: | e Il Encontro de Relagbes de Género e Tecnologia e
Encontros de Conhecimentos Livres.

O tema Informatica na Educacgao definitivamente torna-se uma pauta relevante
para a Secretaria Municipal de Educacéo — SEMED. Os facilitadores do Coletivo foram
convocados pela SEMED a apresentar os resultados e produtos das oficinas nesta
escola, assim como fazer um reconhecimento dos ambientes dos laboratorios de
informatica da rede municipal de ensino. Na época, ao pesquisar os 14 laboratérios
existentes, foi constatado um cenario de abandono quanto a infra-estrutura, falta
de conexao de internet e com 28 professores desvalorizados que realizavam suas
atividades, segundo Gama:

desatreladas da grade curricular, o planejamento das acdes era pouco, sem
uma proposta pedagdgica que pudesse orienta-los, os mesmos ficavam inertes
sem saber a quem recorrer, e cada um tentando fazer alguma coisa conforme
sua concepcdo de informatica educativa, ensinando os alunos a digitar, abrir
programas e utilizar as ferramentas de escritério do Office. Por outro lado, como
que pra justificar seu salario, acabavam como auxiliares técnicos das secretarias,
fazendo relatorios, planilhas, com a justificativa de que estavam ajudando a escola
da maneira que podiam pois a maioria dos equipamentos estava obsoleto e sem
condicdes de uso (GAMA, 2012, p. 21).

A equipe gestora da SEMED, diante desse registro, promove estrategicamente
uma formacédo para todos os professores dos laboratorios de informatica. Uma
forte resisténcia, contudo, foi sinalizada por parte dos docentes, expondo um
descontentamento quanto a auséncia da Secretaria e recusa de apoio externo em
suas agdes cotidianas. Um dos incobmodos compartilhados nesta pesquisa refere-se a
eleicdo de professores para as salas de informatica. Como a maioria desses espacos,
estavam em condigbes criticas de funcionamento, tornavam-se locais de lotagdo para
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professores considerados probleméaticos, com situacées de indisciplina a instabilidade
de saude.

Dentro deste contexto, a grande problematica que impedia um incremento de
acdes mais qualitativas e participativas no ambiente escolar era como “fazer com
que os professores entendessem seu papel na escola, recuperando a motivacéo e
compreendendo que para desenvolver um bom trabalho com os alunos tinham que
voltar a estudar a trabalhar sua formacgao continuamente” (GAMA, 2012, p. 22). Apesar
de todos os anseios e incertezas dos docentes dos laboratorios escolares, ocorreu a
primeiraformacao organizada pela SEMED, apresentando as seguintes caracteristicas:

O curso teve duracao de 80 horas e foi realizado na Escola Maria Améalia Queiréz
de Souza, e teve como principio norteador a construcao de uma vivéncia e
experimentacao inicial no uso cotidiano do sistema operacional GNU-Linux na
informatica educativa, com o intuito de cultivar uma ética colaborativa no grupo de
professores com base nos principios do conhecimento da colaboracgéo e liberdade,
que norteariam todas as acdes de informatica educativa desenvolvidas nas escolas.
Os aspectos abordados na grade de formacéo tinham teor pedagdgico, ideolégico
e técnico. Com enfase na metareciclagem e sistemas operacionais livres, sendo
divido em 4 médulos [...] (GAMA, 2012, p. 22).

Sob uma nova perspectiva colaborativa, uma das conquistas alcancadas pela
experiéncia de cultura digital e software livre na educagdo santarena culminou na
criacdo do Nucleo de Informética Educativa — NIE da SEMED. Um territorio dedicado
em atuar com a formacéao dos professores dos laboratérios e gerenciamento do parque
tecnoldgico educacional, integrando uma equipe de especialistas de informatica em
software livre do Puraqué e profissionais do setor pedagogico da SEMED.

O NIE conseguiu, estrategicamente, proporcionar um ambiente de dialogo entre
formadores e educadores, através das formagdes continuadas e acompanhamento as
escolas. Contudo, ainda precisava superar a burocracia do governo, como ressaltado
pelo pesquisador:

Foi a primeira vez dentro da histéria da educagao em Santarém, que foi criado um
setor paratratar das questées pertinentes a informatica na educacao. Mas questdes
logisticas impediam o seu bom funcionamento, como por exemplo a inexisténcia
de uma sala e local para manutencédo de equipamentos e reunides, falta de um
transporte para visita as escolas, falta de uma linha telefénica ou ramal para atender
ligagbes das escolas. Entéo, todas as atividades foram concentradas nas proprias
escolas, com uso do transporte dos préprios membros da equipe e equipamentos
cedidos pelo Projeto Puraqué, como notebooks, datashows, maquinas fotograficas,
filmadoras, kits metareciclagem, livros, documentarios, material de escritério,
combustivel. Demorou 18 meses para que uma sala fosse cedida para a instalacao
do nucleo, sendo que o mobiliario, computadores, armarios, que a equipe utiliza,
até hoje sao cedidos pelo Projeto Puraqué (GAMA, 2012, p. 24).

Diante dessas dificuldades, canais de comunicagdo foram agregados a este
espaco, através do blog do NIE e de uma lista de discussédo virtual criando uma
dinamicidade nas acbes educativas e na resolu¢gdo de problemas cotidianos entre
os profissionais do NIE. Outra contribuicdo importante nesse processo educativo nas

escolas, foi a introducdo de uma das metodologias “puraqueanas” utilizadas na criagéo
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de telecentros metareciclados.

Trata-se da insercao da filosofia do Software Livre por meio da montagem de
servidores de terminal, uma técnica conhecida por LTSP® (Linux Terminal Service
Project), que possibilitou um novo olhar sobre autonomia, sustentabilidade, colaboragcao
e transformacao social mediante o uso de ferramentas digitais obsoletas integradas a
uma tecnologia de ponta. Essa interface entre software livre e pensamento freiriano
tornam-se muito compativeis e consensuais quanto a importéncia de aportar-se “a
compreensao critica da tecnologia, da qual a educacéo de que precisamos deve estar
infundida, e a que vé nela uma intervencao crescentemente sofisticada no mundo a
ser necessariamente submetida a crivo politico e ético” (FREIRE, 2000, p. 101)

Em meio a trocas continuas de didlogos e informacgdes, a partir dos anos 2010,
Gama (2012) constata que as intervengdes de cultura digital nos laboratérios de
informatica puderam ampliar uma Rede de Comunicacéo Digital Escolar e potencializar
as escolas em produtoras colaborativas livres que impulsionam o conhecimento
compartilhado, promovem e disseminam producgdes criativas integrando conteudos
curriculares com a realidade local, engajando educadores ativos nas decisbes e
planejamento escolares, bem como corroborando com as habilidades e competéncias
de educandos cidadaos.

De acordo com dados oficiais do blog do NIE®, sao apontados 0os numeros da
cultura digital santarena, de 2008 a 2012, entre eles: 83 laboratérios de Informatica
Educativa com software livre, com acesso para 18.867 alunos; 36 laboratérios
conectados a internet pelo programa NavegaPara e GESAC; 125 educadores ligados
diretamente a Informatica Educativa no municipio e uma Rede de Comunicacao Digital
Escolarcom 52 blogs das escolas. Quantidade ainda minima, mas de um teor qualitativo
imensuravel para quem se permitiu a se desafiar e se prop6s a dialogar como ato de
esforcar-se em transformar a realidade que esta posta, como bem afirmava Paulo
Freire.

Além disso, é importante ressaltar outras importantes vitérias, apontadas
por Gama'’, nesse processo de construcdo coletiva como: o reconhecimento dos
profissionais das tecnologias na educacéo (adesdo da diregdo, carga horaria com
200h, estrutura nos eventos locais, participagdo em encontros e seminarios nacionais,
direito ao trabalho proximo de casa e criacado dos polos de articulacéo); educadores
tornaram-se referéncia nacional, colocando Santarém no mapa da Inclusdo Digital
Brasileira; promogao de cursos gratuitos nos laboratérios e abertos a comunidade
e 0 ensejo de realizar formaturas com mais de quatro mil pessoas no Clube Atlético
Cearense.

Concatenadas a esses feitos, houveram realizagcbes e participagdes nos mais
consideraveis acontecimentos de tecnologia' sucedidos neste municipio, como: Forum
Amazoénico de Cultura Digital, Férum Amazénico de Software Livre - FASOL, Feira
de Cultura Digital dos Bairros e Comunidades, Encontro da Blogosfera Santarena,
Oficinas e Formacdes na Casa Brasil de Santarém e Encontro de Tutores e Monitores
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do TelecentrosBR. Eventos que, certamente, foram repercutidos pela influéncia
colaborativa do ecossistema NIE.-

6. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo oportunizou apresentar uma proposta desafiadora para exercitar-
se com o saber compartilhado e com o conhecimento livre na Amazdnia, baseando-
se nas questdes tematicas e centrais da disciplina Seminario Integrador II: Qual
educacdo e qual escola para a Amazdénia? Como atuamos ha quase duas décadas
com a intervencado da cultura digital na regido, achamos pertinente compartilhar com
um relato de experiéncias sociodigitais e socioeducativas do Coletivo Puraqué na
formacao de professores dos laboratérios de Informatica Educativa no municipio de
Santarém - Para.

Neste contexto amazénico, colocar em pratica as ideias colaborativas para um
aprendizado mais construtivo e interativo relacionado com as tecnologias livres e
emergindo diretamente da comunidade para a escola, veio fortalecer novas concepcoes
pedagodgicas e apontam novos caminhos para a fomentacao de politicas publicas no
ambito da Informética Educativa e como um possivel rearranjo educacional, visando
o desenvolvimento sustentavel local e autonomia, por meio da apropriacao critica das
tecnologias e da percepcao socioambiental das pessoas envolvidas.

A experiéncia do Puraqué com a cultura digital nas escolas municipais viabilizou
a inovacao de sua metodologia baseada na perspectiva freiriana e nos principios
filosoficos do software livre e da metareciclagem que estimula a colaboracgéo,
solidariedade, sustentabilidade e pensamento critico. Mas nao se trata de uma didatica
exclusiva e restrita.

A partir dessa vivéncia organica e dindmica, coloca-se em constante adaptacéo
para ser moldada conforme o trabalho colaborativo entre educandos, educadores,
gestores e comunidade para a produgcao de conteudos a partir de sua realidade, o
intercambio de saberes e de articulagdo com os que se dispdem a compreender a
regido em seus multiplos aspectos. A criagdo da Rede de Comunicacdo Digital
Escolar e do Nucleo de Informatica Educativa foram conquistas de construgéo coletiva
supracitadas nessa intervengao.

Durante a realizagdo dessa proposta formativa no ambiente escolar, foi notério
verificar o quanto as criancas estavam avidas a interagir com novas experimentacdes de
aprendizagens que influenciam suas habilidades e competéncias, como colaboracgéo,
curiosidade, criatividade, comunicacéo, resiliéncia e capacidade de refletir sobre sua
prépria realidade, ndo s6 na escola, mas em todas as areas da vida. Por outro lado,
fora, observadas que as novas abordagens educativas refletem-se nos processos de
transicao da telematica, revelando muitos desafios e resisténcias ainda por parte dos

educadores.
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A formagdo com os professores dos laboratorios de Informatica Educativa
compartilhada com os ativistas do Puraqué, sem duavida, deixa um legado inicial
de aprendizagens construidas colaborativamente que ndo sé contribuiram com o
avanco de praticas para um uso qualificado de tecnologias livres mas favoreceram
a valorizacao das competéncias pessoais e profissionais dos educadores digitais. E
o principal, apesar dessas experiéncias formativas enfrentarem tantas dificuldades,
trouxe embrionariamente a conexao entre a cultura digital e o espaco escolar. Parte de
um texto do professor ativista baiano Nelson Pretto, traduz perfeitamente o significado
da importancia dos principios da ética hacker e do software livre no contexto escolar:

[...] dissertamos sobre um conjunto de palavras que foram afastadas da educacéo
(na verdade, da sociedade): colaboracédo, generosidade, compartiihamento. E
isso deveria ser a esséncia da educacao. As possibilidades proporcionadas pelas
tecnologias digitais para fortalecer os processos criativos em vez de estimular
as meras reproducdes, nos possibilita pensar em cada menino e menina, cada
professor e professora como efetivamente criadores de contetdos, de cultura, de
ciéncia, de tecnologia e de artefatos criativos. Tudo isso com a comunidade escolar
se apropriando dos multiplos e diversos suportes, com intenso uso das diversas
linguagens, de modo a transformar os laboratérios de informatica e as bibliotecas
em espacos multimidia, em lugares de producdo, com os computadores portateis
circulando pela escola na mao dos meninos e de professores, além da ajuda de
pais e da comunidade, em um rico processo criativo e ativista (PRETTO, 2013, p.
122-123).

Dessa forma, identificamos que esse e tantos outros processos criativos e
inovadores precisam ser mais reverberados politicamente nas formacdes de todos os
educadores em seus espacos escolares. Ainda temos muito o que vivenciar, aprender
e experimentar para mudar de maneira efetiva o sistema de ensino atual, tradicional
e distante da nossa realidade amazénica. E fato que novos curriculos comecam a
ser delineados com formatos mais flexiveis e integradores, privilegiando a conexao
de saberes locais aliados com o desenvolvimento cientifico. Estas podem ser pontes
colaborativas para se buscar respostas para esta e outras demandas da Educacao

gue se almeja nesta regiao.

NOTAS

1- Convencao sobre a Diversidade Biologica (Ministério do Meio Ambiente - 2000). Disponivel no site:
http://www.mma.gov.br/estruturas/sbf_dpg/_arquivos/cdbport.pdf. Acesso em: 30 de dezembro de
2016.

2- Movimento da Metareciclagem trata-se de uma Rede que surge na efervescéncia da Cultura
Digital Brasileira, nos anos de 2002, e é considerada pelos seus ativistas como uma metodologia
gue pode ser disseminada e replicada, através de espacos denominados “esporos” favorecendo a
producéo de subjetividade e a apropriacdo da tecnologia social em diversos contextos culturais. E
uma ideia que pode ser criada a partir de uma cultura da reciclagem de computadores como forma
de desenvolvimento social local por intermédio da criagéo de redes de troca de informacgéo e da
construcéo colaborativa de conhecimento.

3- Nos anos 1980, o Movimento Software Livre surge em oposi¢cdo ao monopo6lio mundial de software
e com sua acao de bloqueio como uma proposta de engajamento de compartilhar o conhecimento
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tecnoldgico. Ativistas como os hackers, um grande nUmero de académicos, cientistas, e 0s mais
diferentes aguerridos sdo seus defensores pela causa da liberdade e, atualmente, as forgas politico-
culturais que apoiam uma distribuicdo mais igualitaria dos direitos da intitulada era da informacéo.

4- Apesar do termo hacker ser usado equivocadamente como sinénimo de cracker, um individuo que
invade sistemas e pratica crimes eletrOnicos; a palavra hacker, no seu sentido original trata-se de um
apaixonado pela programagédo, sendo que sua cultura perpassa a area da tecnologia, podendo ser
manifestada nas demais profissdes. A cultura hacker foi a preceptora do modelo de desenvolvimento
compartilhado que busca substituir a ideia de propriedade privada pela construcéo coletiva.

5- A cultura maker € uma ressignificacdo do que era chamado DIY (Do it yourself — Faga vocé mesmo)
transformando uma atividade cotidiana em algo potencialmente revolucionéario. O autor do Manifesto
do Movimento Maker, Mark Hatch, apresentou seus nove principios: fazer, compartilhar, dar, aprender,
equipar, brincar, participar, apoiar e mudar.

6- O movimento hardware livre tem como esséncia, o compartilhamento livre das informagdes de
montagem de equipamentos eletrdnicos, unindo-se em comunidades que trocam experiéncias e
contribui com os projetos entre si. Segue os mesmos principios do software livre, ndo depende das
solugdes de grandes empresas, preferindo montar seus proprios computadores, placas e roboés.

7- O projeto GNU (acrénimo recursivo GNU is Not UNIX), de Richard Stallman e o Linux, de Linus
Torvalds, sdo duas partes que formam o sistema operacional livre mais utilizado no mundo, o GNU-
Linux. GNU é a base do sistema funcional com a maioria dos programas. O linux apesar de ser uma
pequena parte desse sistema operacional chamado Kernel, € muito complexo e fundamental para
realizar o gerenciamento de dispositivos (mouse, teclado, monitor).

8- O LTSP é um conjunto de servigos que proporcionam um ambiente de terminais leves e de baixo
custo, conectados a um servidor que encarregar-se de processar todas as aplicacdes e exibi-las no
monitor do cliente.

9- Disponivel no blog: http://nucleoinfoedu.wordpress.com/dados. Acesso em: 28 de novembro de
2016.

10- Trechos da carta enviada aos professores sobre momentos histéricos de conquistas da
Informatica Educativa Santarena, em 2016, por e-mail pelo ex-coordenador do NIE, Jader Gama.

11-id.

12-id
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CAPITULO 5

DESAFIOS E POSSIBILIDADES DA FORMACAO DE
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Profissional em Educacédo: Formagédo Docente
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RESUMO: O presente texto coloca em
discussdo a pratica pedagdgica do professor
orientador de estagiarios em Licenciaturas da
EaD, considerando, para tanto, criticas acerca
da qualidade dessa modalidade de ensino.
Foram tomadas como ponto de partida teorias
relacionadas a EaD e aformacao de professores
a distancia, sendo o estudo motivado por
experiéncias e observagdes durante o0s
estagios supervisionados em Matematica e
em Pedagogia, e discussbes durante aulas do
Mestrado Profissional em Educacgado. Buscou
contribuir para a reflexdo e (re) construcao
dessa pratica pedagdgica, para consequente
melhoria na formacao dos futuros professores,
visando ao desenvolvimento de competéncias
para ensinar.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo a distancia
(EaD). Estagio. Pratica pedagdgica.

ABSTRACT: This paper puts in discussion the
pedagogical practice of the teacher trainee
bachelor’s counselors in Distance Education
(DE) courses. For that, we consider criticisms
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PROFESSORES A DISTANCIA

about the quality of this type of teaching. We
based our study on theories related to DE and
to the distance teachers training. This survey
was motivated by our observation during
Supervised internships in Mathematics and
Education courses ad well discussions during
Education Professional Mastership. We aimed
to contribute to reflection and (re)construction
of this pedagogical practice in order to get the
consequent improvement of future teachers and
develop teaching competences.

KEYWORDS: Distance Education (DE).
Internship. Pedagogical Practice.
11 INTRODUCAO

Em tempos de transformacgdes

tecnologicas, em que a informagcédo e o
conhecimento propagam-se velozmente, novas
exigéncias sao postas a sociedade e acarretam
urgentes demandas para todos os setores e, em
especial, para o educacional. Souza (1996) ja
atentava para a inevitabilidade de a Educacéao
desenvolver modelos que visassem a atingir
as necessidades basicas de aprendizagem de
um maior niumero de pessoas com qualidade e
eficiéncia:

No limiar do terceiro milénio, os

paises estdo vivendo momentos
dramaticos em relacdo as suas
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possibilidades de oferecer Educacdo de qualidade para sua populagcdo e a
aprendizagem independente seréd a grande estratégia da Educacado. Daqui para
frente muitos aprenderdo através de cursos por correspondéncias, muitos seré&o
0s que aprenderao através de computador, e as teleconferéncias serdo um veiculo
excelente para trazer os melhores especialistas do mundo a sala de aula. Outros
recursos surgirdo e serao utilizados para mediatizar tecnologicamente a Educagéao.
(SOUSA, 1996, p. 9)

Nesse contexto, a Educacéo a distéancia evidenciava formas de contemplar essas
novas exigéncias do processo ensino/aprendizagem, como também de trabalho, frente
a um mundo globalizado e competitivo.

Atecnologia sempre forneceu aportes a Educacgao quaisquer que fossem as formas
ou modalidades de ensino. Segundo Masetto (2008, p. 152) quem mais se apropriou
desses recursos foi e € a Educacéo a distancia, que utilizou a tecnologia como um
meio de expansao e melhoria dessa modalidade de ensino em todo o0 mundo, inclusive
no Brasil e, em especial, nos Cursos de Licenciatura: “Essas novas tecnologias [...]
cooperam também, e principalmente, para o processo de aprendizagem a distancia
(virtual), uma vez que foram criadas para atendimento desta nova necessidade e
modalidade de ensino.”

Um dos objetivos dos cursos de Licenciatura, presenciais ou a disténcia, € permitir
que seus alunos apliquem, por meio do estagio supervisionado, os conhecimentos
académicos, transformando-os em experiéncias, possibilitando a formacdo de
professores com autonomia e que trabalhem de uma forma dinamica e completa.

Dentro desse contexto, como estariam os professores orientadores de estagiarios
contribuindo para a formagao destes profissionais ja “rotulados” em virtude da opcgéao
por essa modalidade de ensino?

O objetivo deste trabalho é apresentar os desafios para a realizagcdo do estagio
supervisionado para estudantes dos cursos da EaD, de forma a abrir um campo de
discussao e reflexdo dapraticapedagdgicado professororientadordaqueles estagiarios,
com vistas a contribuir para o repensar dessa pratica e a consequente melhoria na
formacdo dos futuros professores, com o desenvolvimento de competéncias para
ensinar.

21 A EDUCAGCAO A DISTANCIA COMO AUXILIO NA FORMACAO DE
PROFESSORES

A formacao de professores a distancia comecou no final da década de 1970,
em paises da Europa, como Alemanha, Espanha e Inglaterra, com a criacédo de
Universidades publicas, voltadas ao atendimento de estudantes trabalhadores,
a baixo custo. No Brasil, por intervencao governamental justificada, a época, pela
necessidade de ampliagcdo das ofertas educacionais para formagédo minima para o
mundo do trabalho, algumas iniciativas foram desenvolvidas, entretanto sem éxito e
com grande resisténcia.
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Desde a década dos anos 1970 assistimos as tentativas de organizacéo de
experiéncias em EAD, sem que isto viesse a se consolidar na criacédo de um
sistema de ensino baseado nesta modalidade. Estas experiéncias tiveram em
seu inicio uma intervencao governamental acentuada, trazendo componentes
ideoldgicos necessarios a manutencédo do regime militar brasileiro que ocupava
naquele momento o poder de estado (ALONSO, 2003, p. 2).

No fim da década de 1980 e inicio dos anos 1990, com a disseminacdo das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC’s) e sua aplicacdo no processo
educacional, houve grande avanco da EaD brasileira. Em virtude dos projetos
de informatizacdo e da difusdo das linguas estrangeiras, no inicio do século XXI,
jA se registrava, no Brasil, grande numero de cursos que ofereciam formas de
autoaprendizagem por meio de instru¢ées programadas para microcomputadores,
videos e fitas K-7. Com o avanco da tecnologia, a Educacéo a distancia evoluiu, a
metodologiafoiaprimorada e, comos atuais recursos tecnologicos (tablets, smartphones
etc.), cursos podem ser “baixados” sem grandes investimentos em tecnologia por parte
das instituicoes de ensino, o que possibilitou 0 acesso a informacéo e — por que nao
dizer? — a Educacao, a todas as camadas da populagao.

Essa “popularizagcado” recente da Educacdo a distancia, em especial das
Licenciaturas, dentro de uma perspectiva inclusiva, contribuiu para facilitar o acesso a
Educacao Superior por aquelas pessoas de regides cujas oportunidades educacionais
ndao sdo abundantes. Dessa forma, & fundamental, prioritario e urgente para a
formacao de professores, nos cursos de Pedagogia e nas Licenciaturas em geral, o
conhecimento e uso das TIC’s, como afirma Maria Luiza Belloni (2006):

A perspectiva de formacéo de professores exige esta reflexdo sobre como integrar
as TIC’s a Educacédo como caminho para pensar como formar os professores
enquanto futuros usuarios ativos e criticos bem como os professores conceptores
de materiais para a aprendizagem aberta e a distancia (BELLONI, 2006, p.77)

O que difere a Educacéo presencial da Educacao a distancia €, em sintese,
a maneira de socializacdo do conhecimento historicamente construido. Entretanto,
a Educacéo a distancia tem seus pros e seus contras. Algumas vantagens sao a
otimizac&o do tempo, conveniéncia e comodidade pela possibilidade de poder estudar
em qualquer lugar, conciliar os estudos ao trabalho; acessibilidade para quem nao tem
meios de se deslocar a um campus com frequéncia; economia para alunos e instituicdes
de ensino haja vista reducao dos custos, tanto com instalacdes fisicas, funcionario etc.;
alcance da Educacao em regides onde a oferta de cursos superiores € baixa ou até
mesmo inexistente; contato dos alunos com as tecnologias da informacé&o durante toda
a formacao académica; promog¢ao, no académico, do desenvolvimento de autonomia
para os estudos, uma vez que |lhe fornece os subsidios para a aprendizagem, mas
também o instiga a pesquisar e buscar sempre mais conhecimentos.

As desvantagens sao relativas, pois, por exemplo, a autonomia, considerando
o fato da obtencédo de bons resultados depender apenas dos alunos, pode ser um
ganho, mas também pode representar uma desvantagem. Os alunos se deixam
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enganar pela flexibilidade de horario que essa modalidade de ensino oferece, néo
se dedicam o quanto deveriam, o que acarreta uma grande evaséo nos cursos EaD.
A interacdo entre professor e alunos, o espirito de turmas e a troca de ideias sdo
também fundamentais para a formacgao do graduando, sendo a baixa socializacdo um
desafio para as instituicdes que ofertam cursos EaD. Entretanto, em se tratando de
Licenciaturas, programas como o Pibid - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia — ou o proprio Estagio Supervisionado — componente curricular obrigatério —
permitem que os futuros professores contemplem esses momentos em sua formacéo.
Nos demais cursos, ha o contato virtual em tempo integral nas plataformas das
universidades, o que ameniza o “problema”.

Apesar da expansao, “popularizacao” e dinamica metodologia, a Educacgao a
distancia ainda é vista, de modo geral, com desconfianca, preconceito e associada,
muitas vezes, a baixa qualidade de ensino, o que pode estar relacionado, também, ao
desconhecimento dessa modalidade, que ndo perde em nada para a presencial.

Diante da ampliacéo e “facilidade” no acesso a informacgao, cabe a escola, na
pessoa do professor, o papel de orientar os alunos sobre a forma de utilizar essas
informacgdes para que se transformem em conhecimento. Conforme Demo (2007, p.
11), “[...] professor é quem, estando mais adiantado no processo de aprendizagem
e dispondo de conhecimentos e praticas sempre renovados sobre aprendizagem, é
capaz de cuidar da aprendizagem na sociedade]...]". Entretanto, a maior parte dos
professores atuantes hoje na Educagao néo contou com o uso de recursos tecnologicos
para sua formacdo, dessa forma, € natural que, mesmo com vasta experiéncia
educacional, possuam resisténcia e, de certa forma, até mesmo preconceito com
relacdo a modalidade EaD. Assim,

[...] para poder formar uma inteligéncia propria, capaz de criar projetos relevantes e
de qualidade em suas salas de aulas, o professor precisa ter passado pelo processo
de aprender dentro de uma sala de aula virtual, usando todas as tecnologias
disponiveis nesse espaco. Nos cursos a distancia, a postura, os recursos, a forma
de estudar sdo muito diferentes do que normalmente se encontra Nnos cursos
presenciais. Para que os professores possam compreender adequadamente as
dificuldades e facilidades de seus alunos online, eles precisam, com certeza, ter
sentido “na pele” como é este processo, o que ele cobra e o que ele oferece para
aqueles que por ele passam (BRANCO, 2008. p. 426).

Adificuldade em aliar tecnologia a Educacgao na escola reflete-se nas atitudes dos
professores como orientadores de estagios supervisionados. A tarefa de aceitar que
as Tecnologias de Informacéo e Comunicacao auxiliem de fato o ensino e a producao
do conhecimento, n&o é facil e requer capacitacéao.

O que é imperativo, atualmente, ndo é somente aprender, mas aprender a
aprender. Nesse contexto, € necessario que a relacéo pedagogica seja elaborada com
base metodoldgica e planejamento para cada modalidade de ensino, principalmente
em se tratando de Licenciaturas, que sdo a base para a construcdo de quaisquer
outras profissées. Segundo Vasconcellos (2002, p. 153), “...] O professor nao faz
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mais o que fazia por saber que € errado, mas também n&o faz o novo por nao saber
comol...]".

31 0 ESTAGIO SUPERVISIONADO E O ESTAGIARIO DA EAD

Estabelecido pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, LDB (9.394/96), o
estagio supervisionado € componente curricular obrigatério nas Licenciaturas e
possui duas formas principais: a observacao e a regéncia. A primeira € 0 momento
de familiarizacdo com o ambiente escolar; ja a segunda é o momento em que o futuro
professor ministra aulas sob a supervisao de professor formado, dentro dos limites do
projeto pedagogico da escola e de acordo com o planejamento curricular do professor
orientador.

Momento comum na formacao de alunos de ambas as modalidades de ensino —
presencial ou a distancia — o estagio supervisionado na Licenciatura € um momento
impar da formagao académica, pois oportuniza confrontar teoria e pratica, bem como
perceber os limites entre elas. E da interacdo com os profissionais, de poder vivenciar
a rotina do cotidiano escolar, que se efetiva essa formag¢do. Segundo Favero (1992,
p.65), “Néo é sé frequentando um curso de graduacdo que um individuo se torna
profissional. E, sobretudo, comprometendo-se profundamente como construtor de
uma praxis que o profissional se forma.”

Se, para estudantes oriundos de cursos de Licenciatura da modalidade de ensino
presencial, o estagio ja € um momento delicado de sua formagao académica, haja
vista que nem sempre é possivel a realizacdo da regéncia devido a falta de espacgo
nos calendarios escolares ou de programacéo para tal, para o estagiario advindo da
Educacéo a distancia a questao ainda esbarra, muitas vezes, no preconceito.

O estagio deve ser considerado ato educativo escolar, entretanto, em se tratando
de estagiario de Licenciaturas da EaD, cuja qualidade da formacéo é questionada e
sua capacidade subestimada, a maioria das escolas que o recebem, consideram esse
momento como uma forma de utilizar mao de obra barata, atribuindo a ele atividades
muitas vezes repetitivas e monotonas, que pouco ou nada agrega ao processo educativo
desse futuro profissional. A ele séo propostos servicos administrativos, de secretaria,
correcdes de avaliagcdes, em raras vezes, atribuida a fungcado de acompanhar aulas de
reforco, plantées de duvidas ou aulas de recuperacao. Quando coagido a reger aulas
sem o0 acompanhamento presencial de um professor formado, sua capacidade para tal
ainda é duramente criticada.

Tal pratica adotada por professores, além de descaracterizar o processo de
estagio, revela o descompromisso da instituicdo com a prépria Educacédo e a ma
formacao também daquele professor orientador.
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4 1 RELATO DE EXPERIENCIAS E OBSERVACOES DURANTE REALIZACAO DE
ESTAGIOS EM LICENCIATURAS

De 2000 a 2002, quando da realizagéao dos estagios supervisionados do Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio, do curso presencial de Licenciatura em Matematica
da Universidade Federal de Uberlandia, 0 acompanhamento dos professores em sala
de aula era quase que constante. Tanto na primeira etapa, que tinha por objetivo a
analise reflexiva da pratica, por meio de observacdo em salas de aula, quanto na
segunda, que correspondia as acdes de regéncia, os professores de Matematica das
turmas faziam-se presentes.

Jadurante os estagios supervisionados do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio,
ocorridos do segundo semestre de 2007 ao segundo semestre de 2008, do curso de
Licenciatura em Matematica; e do Ensino Fundamental |, ocorridos durante todo o
periodo letivo do ano de 2014, do curso Licenciatura em Pedagogia, ambos da EaD
da Universidade de Uberaba, a histdria foi diferente: na escola, as aulas ocorreram,
em sua maior parte, sem o acompanhamento do professor regente, fato que frustra
qualquer estagiario, por nao fazer parte de sua formacéo, naquele momento, a troca
de conhecimento e experiéncias com os aqueles profissionais.

Em agosto de 2016, a questao voltou a tona, agora no Curso de Mestrado em
Educagédo, em uma aula do componente “Organizacédo do Trabalho Pedagdégico na
Educacéo Basica”, na Universidade de Uberaba — UNIUBE. Durante discussdo com
um colega de turma, professor atuante na Educacéo, ele relatou achar absurdo que
um de seus estagiarios de Matematica da EaD pedisse o gabarito das questdes,
quando solicitado que ficasse em sala de aula sozinho com os alunos, em virtude da
necessidade de auséncia desse professor. O colega questionou a conduta daquele
estudante, colocando “em xeque” sua formagao académica, mas nao se atentando para
sua pratica como também formador de professor, como orientador daquele estagiario.
Esse fato é preocupante até mesmo em virtude da contradicdo que apresenta, pois
se o estagiario advindo da EaD ja é “rotulado” como incapaz, como pode ser ele
abandonado a sua propria sorte em sala de aula por quem o deveria acompanhar?

O trabalho do estagiario deve ser sempre supervisionado e orientado pelo
professor. Os comportamentos e atitudes do professor nos momentos de estagio
podem influenciar tanto na forma de o estagiario agir como nos saberes e sentidos
gue ele elabora sobre suas experiéncias.

Anos se passaram e as praticas em sala de aula, relacionadas aos estagiarios da
EaD continuam as mesmas. Como realizar as mudancgas necessarias na Educacéo, se
compactuamos com as mesmas atitudes em sala de aula, ano ap6s ano, justamente
em um momento tado importante e imprescindivel na formacédo do professor?
Desconhecimento, despreparo ou preconceito levam a atitudes assim? S&o inUmeras
as questbes a serem respondidas que nos remetem a reflexdo sobre nossa pratica

pedagdgica.
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51 CONSIDERACOES FINAIS

O avanco tecnologico e sua contribuicdo para a Educacéo é desafiador e, ao
mesmo tempo, preocupante. Apesar de inumeros esforcos, notamos que a teoria
amplamente difundida ndo tem conseguido agregar muito a pratica pedagoégica, nao
tem conseguido chegar a escola, uma vez que essa perdeu sua intencionalidade: o
ensino. As grandes questdes da EaD s&o, praticamente, as mesmas das questbes
gerais da Educacéo e, no tocante ao estagio supervisionado, observacgdes, discussdes
e experiéncias tém comprovado isso.

A democratizacdo do acesso a Educacdo Superior, sobretudo a partir da
modalidade EaD, contribuiu para auxiliar a formacao teoérica, principalmente dos
estudantes de Licenciaturas, mas, em se tratando de formacédo de professores, a
pratica ndo depende da instituicdo formadora. Temos professores com conhecimento
a ser compartilhado e alunos estagiarios sem acesso a esse conhecimento, em virtude
de preconceito ou até do desconhecimento ou do despreparo desses professores.
A socializagdo do saber e das praticas € fundamental para a formacéo dos futuros
professores, portanto, faz-se necessaria uma drastica mudanca de atitudes dentro do
ambiente escolar, no momento do estagio supervisionado, sobretudo, a transformacao
das praticas em sala de aula.

A forma pela qual a instituicdo de ensino utiliza o estagio supervisionado e a
forma pela qual o professor orientador de estagio acolhe o estagiario em sala de aula
é o melhor termémetro do real compromisso deles com a Educacéo. E necessario
um trabalho reflexivo de (re)construcdo permanente de identidades pessoais dos
professores, um resgate das intencionalidades do docente, pois é a mudancga pessoal,
amudanca de atitude, que leva a transformacéo profissional. Aatuac&o de um professor
em sala de aula é o reflexo de sua concep¢édo de mundo e de Educacéo.

O presente texto procurou contribuir para a reflexdo da pratica pedagoégica do
professor orientador de estagios supervisionados, para a consequente melhoria na
formacao dos futuros professores com o desenvolvimento de competéncias para
ensinar, enfatizando a necessidade do acompanhamento integral do estagiario,
sobretudo no momento da regéncia. Escolas e Universidades/Faculdades séo parceiras
e devem evitar que fatos como os relatados ocorram. Ser orientador de estagio é
contribuir para o desenvolvimento do conhecimento da qualidade das atividades de
docéncia, dos relacionamentos interpessoais, da atencao as necessidades do futuro
professor, buscando garantir que os cursos de Licenciatura sejam capazes de formar
nao somente profissionais, mas acima de tudo, pessoas criticas e conscientes.
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CAPITULO 6
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RESUMO: O capitulo aborda conceitos,
caracteristicas e etapas de produgcdo que
permeiam a elaboragéo dos materiais didaticos
utilizados na Educacéo a Distancia, tais como
o planejamento, métodos e estratégias para a
producdo destes materiais. Busca-se relatar
como seu deu o minicurso proposto, cujo
objetivo foi a formacédo de professores para
elaboracédo de materiais didaticos digitais, com
foco nos cursos a distancia. Para isso, foram
discutidos métodos do Design Instrucional
para elaboracdo de materiais didaticos, bem
como estratégias para a adocdo de midias e
utilizagdo de repositérios na web. Entendemos
que o publico, ao final do minicurso, pdde
ampliar suas praticas pedagodgicas e seus
conhecimentos sobre a Educacéo a Distéancia,
o que favorece a adog¢do de um olhar mais
critico sob a producédo de materiais didaticos
que atendam as especificidades do curso ao
qual se propdem a trabalhar.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo a Distancia.
Design Instrucional. Formacéo de Professores.
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ABSTRACT: The chapter discusses concepts
and characteristics of didactic materials used
in the Distance Education, such as planning,
methods, strategies for the production of these
materials. It is tried to report as his gave the
proposed mini-course, whose objective was the
training of teachers to elaborate digital didactic
materials, focusing on distance courses. For this,
we discussed methods of Instructional Design
for the preparation of didactic materials, as well
as strategies for the adoption of media and the
use of repositories on the web. We understand
that the public, at the end of the mini-course,
was able to broaden their pedagogical practices
and their knowledge about Distance Education,
which favors the adoption of a more critical view
under the production of didactic materials that
meet the specificities of the course which they
propose working.

KEYWORDS: Distance Education. Instructional
Design. Teacher training.

11 INTRODUCAO

E inegavel o quao facil e rapido o acesso a
informacgao chega na sociedade contemporanea
e tecnoldgica. Isso favorece a expanséo do
conhecimento, principalmente ao se pensar na
necessidade de oportunizar uma formacéo de
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qualidade para o maior numero de pessoas € em menor tempo possivel. Este cenario
possibilitou mudancas nas formas de viver, ser e educar, e demonstra a necessidade
que o professor tem de se adequar as Tecnologias de Informacéo e Comunicagao
(TICs).

Nos cursos a distancia, ha a necessidade de elaboracéao de materiais didaticos
apropriados, construidos em linguagem dialdgica e de facil apreensao, para que 0s
estudantes possam se referenciar teoricamente, podendo utilizar ou n&o os varios
recursos tecnologicos disponiveis. E necessario que se estimule nos alunos também
o desenvolvimento de algumas habilidade e competéncias fundamentais para o
século XXlI, tais como: pensamento critico e reflexivo, raciocinio logico, criatividade,
proatividade, resiliéncia, persisténcia, saber resolver problemas, cooperativismo e
utilizar as diversas ferramentas tecnologicas digitais e suas midias (Delors, 2001).

Essa pesquisa busca demonstrar as formas de atua¢do do Designer Educacional
frente & producédo de material didatico para cursos online, apresentando alguns
conceitos centrais que permeiam essa pratica na contemporaneidade, seguido da
indicacao de algumas estratégias para a construcdo de materiais didaticos digitais,
orientagcbes sobre a utilizacdo de materiais didaticos online ja disponibilizados na web
e, por fim, algumas consideragdes acerca dos resultados esperados que 0s cursistas
deveriam alcancar ao final do minicurso desenvolvido.

21 USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICAGAO
(TDICS) NA EAD

Neste capitulo, utilizaremos o termo TDICs (Baranauskas & Valente, 2013) para
nos referirmos as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo mais atuais,
como tablet, smartphone e qualquer outro dispositivo que permita a navegacéo na
internet. Para que a aprendizagem se torne mais significativa é importante que as
TDICs estejam presentes e que desempenhem o papel de auxiliar o ensino, tendo
o professor como um mediador e orientador no processo de ensino e aprendizagem
(Valente, 2007).

Na Educacéo a Distancia (EaD) ha a possibilidade de implantagédo de variadas
ferramentas colaborativas para a mediacao da aprendizagem. Tais ferramentas, sejam
elas sincronas e/ou assincronas, suprem as demandas daqueles que precisam se
qualificar para o mundo do trabalho, e que precisam flexibilizar seus horarios, em
virtude, sobretudo, dos contextos de trabalho.

Para Kenski (2003), novas formas de aprendizagem surgiram por meio da
interacdo, comunicacdo e do acesso a informacéo propiciadas pelas TDICs. Com
0 apoio dessas tecnologias é possivel trazer metodologias inovadoras para dentro
da sala de aula (seja ela fisica ou virtual) com o intuito de facilitar o aprendizado e
estimular a troca de conhecimento, sendo um meio facilitador para o desenvolvimento
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de habilidades importantes, como o raciocinio 16gico, a criatividade e a capacidade de
resolugcao de problemas.

Entender o aprendizado que se constitui com a mediacdo de tecnologia
requer que novos caminhos sejam construidos, e que diferentes atores possam agir
colaborativamente para potencializar as praticas docentes, e um deles sera brevemente
apresentado aqui: O Designer Instrucional/Educacional.

3 | DESIGN EDUCACIONAL OU INSTRUCIONAL? - ORIGENS E CONCEITOS

O Design Instrucional € definido por Filatro (2008) como:

A acéo intencional e sistematica de ensino que envolve o planejamento, o
desenvolvimento e a aplicacédo de métodos, técnicas, atividades, materiais, eventos
e produtos educacionais em situacdes didaticas especificas, a fim de facilitar
a aprendizagem humana a partir dos principios de aprendizagem e instrucao
conhecidos. (Filatro, 2008, p.65)

A autora pontua ainda que a teoria de design instrucional oferece elementos
norteadores para o planejamento e desenvolvimento de formagdes presenciais
ou a distancia, o que subsidiou a proposicdo do minicurso “Design Educacional na
elaboracdo de materiais didaticos para cursos online: uma proposta de formacao
docente”.

As origens do conceito de Design Instrucional sao atribuidas a época da Segunda
Guerra Mundial, quando havia uma necessidade de criar alguma metodologia que
pudesse preparar os soldados das forcas armadas americanas para utilizacdo adequada
dos armamentos, e melhorar 0 desempenho destes nos campos de batalha. Robert
Gagné, Leslie Briggs e Jonh Flanagan, dentre outros, foram alguns dos pesquisadores
que passaram a estudar meios efetivos de planejar e instrumentalizar essa instrugao.

Modelos tedricos de ensino e aprendizagem foram beneficiados com as
propostas e novas abordagens trazidas pelo design instrucional para a instrucéo
e a aprendizagem. No Brasil, uma das principais motivagbes para o crescimento
das praticas de design instrucional esta relacionada a necessidade de incorporar a
tecnologia da informagcdo as ac¢des educacionais (Filatro, 2008). A autora também
comenta que o design instrucional no Brasil se apresenta mais voltado a criagéo de
ambientes de aprendizagem apoiados por TDICs, incorporados a uma variedade de
recursos, em constante expansao ao se relacionar com as praticas educativas em
contextos online.

O Designer Educacional, cujas atividades relacionadas a producéo de materiais
didaticos para cursos online serao abordadas neste capitulo, pode sistematizar seu
trabalho em um modelo préprio, amplamente conhecido e utilizado nessa area, e que
n&o se limita apenas ao tratamento, publicacdo e entrega de contetudo, mas incorpora a
analise, projeto, desenvolvimento, implementacéo e avaliacdo de um curso, formando
o chamado MODELOQO ADDIE, cujas especificidades serdo tratadas a seguir.
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3.1 Modelo ADDIE

O modelo de design usado para a elaboracéo da proposta deste minicurso foi
o modelo ADDIE, conforme orientagdes expressas em Filatro (2008). Esse modelo
articula as fases de desenvolvimento dos projetos educacionais de acordo com as
etapas a seguir:

+ Fase de Analise (A): nesta etapa o foco educativo € identificado, destaca-
se o perfil do publico-alvo, estima-se as metas e objetivos instrucionais, e
busca-se propostas de resolucao de possiveis problemas ou necessidades
do projeto;

+ Fase de Projeto/Desenho (D): concluida a Analise, nesta etapa elaboram-
-se 0s objetivos de aprendizagem, os métodos/instrumentos avaliativos, o0s
conteudos, exercicios, abordagens para os assuntos, o planejamento das
acOes didaticas e a selecao das midias a serem utilizadas no decorrer do
projeto;

+ Fase de Desenvolvimento (D): é a etapa de producéo efetiva, baseada nas
decisdes tomadas nas fases anteriores;

- Fase de Implementacao (I): momento em que o projeto é colocado a dis-
posi¢ao do publico alvo (testagem dos recursos/contetudos) em situacdes de
aprendizagem efetivas;

Fase de Avaliacao (E): verificacao dos objetivos educacionais ja definidos.
Pode ser definida em trés modelos: diagnéstica (mensuracgéo prévia do nivel
de conhecimento dos estudantes, para possivel identificacao das lacunas a
serem preenchidas), somativa (aferida pelos testes automatizados realiza-
dos pelos participantes ao longo do tempo) e a avaliagao formativa (proces-
sual e continuada);

Os autores Almeida et al. (2014) pontuam que, ao se criar um projeto de
formacado continuada para os professores, pode-se aos poucos estreitar a distancia
que os separa dos alunos, fazendo com que os educadores tenham subsidios para
preparar uma aula mais atraente e interativa, despertando no educando um interesse
que antes nao era obtido com o giz e a lousa. Assim, a escolha do modelo ADDIE nos
permitiu desenvolver melhor as etapas para a construgdo do minicurso, bem como
articular uma proposta de formagéo continuada aos professores cursistas para que se
tenha o uso adequado das novas tecnologias no processo educacional, por meio da
elaboracdo de materiais didaticos digitais ou a utilizagcdo destes mesmos materiais ja
disponibilizados na web.

41 MATERIAIS DIDATICOS PARA EAD - USO DE ESTRATEGIAS PARA
APRENDIZAGEM EM CURSOS A DISTANCIA

Para elaborar um material didatico destinado ao ensino a distancia é necessario,
antes de tudo um planejamento sobre o conteludo a ser escrito, principalmente se esse
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material for digital, onde ha a possibilidade de ser inseridos diversos recursos interativos,

apresentando como caracteristicas marcantes a interatividade, a hipertextualidade e

o dinamismo.
O material didatico para EaD deve oferecer uma linguagem adequada a modalidade
proposta. Possuir uma formatacao inovadora, estimulante e motivadora. sendo o
principal mediador da aprendizagem ao educando. Através do material didatico o
aluno pode problematizar enquanto estuda, assimilando as atividades integradas
aos conteudos, para o desenvolvimento das competéncias esperadas. Essa
problematizacéo insere-se em um contexto onde os alunos devem ser incentivados
a estudar e pesquisar continuamente, com metodologias que se adaptem as suas
capacidades cognitivas, a apropriacdo desse saber e aos conceitos a construir,
por meio de interlocucao, observacao, investigacao, analise, sintese e avaliacao
(MACEDO et al, 2016, p.556).

Em relacdo ao planejamento da escrita, € importante ter em mente os objetivos
que se pretende alcancar com tal material, junto ao estudante. Assim, como em
qualquer intervencdo pedagogica, o planejamento de um material didatico para a
EaD precisa levar em consideracdo a carga horaria da disciplina, as especificidades
do conteudo e os recursos didatico-pedagoégicos disponibilizados para a oferta de tal
disciplina (Mallman e Neto, 2011).

E interessante que se tenha uma estrutura padrdo de topicos que organize
melhor o caminho a ser percorrido pelo estudante. Dessa forma, Mallman e Neto
(2011) sugerem um modelo estrutural a ser seguido, divididos em tdpicos, como:
Titulo, Metas, Objetivos, Pré-requisitos, Texto e Atividades, Correlacao entre objetivo
e atividade, Respostas Comentadas, Resumo, Referéncias ou Bibliografia consultada,
Bibliografia complementar comentada e Informagdes para a proxima aula. Essa &
apenas uma recomendacao desses autores, porém antes de escrever um material

didatico é importante conhecer para qual instituicao ele se destina.

4.1 Modelo de Design Educacional na pratica

Nesse sentido, a elaboracdo de materiais didaticos para cursos a distancia
insere-se como parte das ac¢des pedagdgicas das instituicbes de ensino e, no Instituto
Metropole Digital (IMD) da UFRN, essas atividades acontecem no Setor de Producéo
Multimidia (SPM).

Dentro do SPM a equipe responsavel pela producdo do material didatico é
a Transicé&o Didatica (TD), constituida por Designers Instrucionais, os quais tém a
responsabilidade de orientar os professores conteudistas que elaboram os materiais
utilizados pelos alunos dos Cursos Técnicos dessa instituicao, e coordenar as atividades
das equipes de producao (ilustradores, designers, produtores audiovisuais, revisores
de lingua portuguesa e de ABNT, pedagogos, diagramadores e desenvolvedores
web). O fluxo de producdo de uma aula é conduzido como mostra a figura 1 abaixo.
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Figure 1. Fluxo de Producao do Material Didatico dos Cursos Técnicos do IMD

O professor esta sempre presente no fluxo, de maneira que a TD esta
em contato com ele para sanar as duvidas que possam surgir e para as devidas
aprovacoes e validagdes de texto e midias. Por fim, apds o material todo validado, a
aula é disponibilizada aos alunos no ambiente web com todos os recursos pensados.

51 E QUANDO NAO DISPOMOS DE EQUIPES PARA A PRODUCAO DE MATERIAIS
DIDATICOS? ALGUMAS SUGESTOES PARA A UTILIZACAO DE MATERIAIS
DIDATICOS DISPONIVEIS NA WEB.

Embora saiba-se da importancia de trazer para a sala de aula praticas que fagcam
uso de tecnologias digitais (VALENTE,2007), muitos professores tém dificuldade em
adotar esses recursos por eles mesmos nao terem familiaridade na busca por materiais
na web que possam adotar, ou ndo terem habilidades técnicas para construirem os
seus proprios materiais didaticos digitais.

Assim, no decorrer do minicurso foram trabalhados conceitos acerca de Objetos
de Aprendizagem (OA), de REAS - Recursos Educacionais Abertos, sob a oética de
Wiley (2002) e Braga (2015), para subsidiar os estudos sobre esses conceitos, foram
indicadas algumas plataformas digitais em que sao hospedados gratuitamente, sob
licencas livres, inameros OAs que podem ser utilizados por docentes e educadores
de um modo geral, tais como a Plataforma BIOE — Banco Internacional de Objetos
Educacionais, a Plataforma OBAMA — Objetos de Aprendizagem para a Matematica
e a Plataforma MEC de Recursos Educacionais Digitais, todas com uma grande
diversidade de objetos de aprendizagem, em todos os niveis de ensino, e variados
temas.

Propusemos uma atividade pratica, para que os participantes indicassem
possibilidades de uso das plataformas sugeridas ou outras que tivessem conhecimento.
Tal atividade possibilitou o exercicio de elaboracdo de material didatico on line bem
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como permitiu o compartilhamento de OAs ja utilizados pelos participantes. A partir da
avaliacao realizada pelos cursistas, 0 objetivo do minicurso foi alcangado, e também
permitiu que professores de diferentes instituicbes colaborassem com o minicurso,
trazendo o dialogo e a troca que permitiu o enriquecimento mutuo.

6 | CONSIDERACOES

Inicialmente, foram apresentadas algumas nogdes teodricas sobre as atividades
do Designer Educacional dentro das instituicdes, como esse profissional pode trabalhar
de forma autbnoma e algumas orientacdes para os professores que nao tém essa
formacédo, mas que desejam incrementar suas aulas, fazendo uso de TDICS e de
recursos interativos diversos ja disponibilizados na web. Foi percebido que, ainda é
preciso investir na formacéo continuada dos professores para a utilizagdo das TDICS
nos contextos formais e informais de ensino, instrumentalizando algumas praticas com
0 apoio de algumas plataformas digitais que disponibilizam esses recursos didaticos
digitais de forma livre, para assim ampliar o acesso a essas plataformas ricas de
conteudo e favorecer o trabalho docente em seu cotidiano diario, contribuindo para
uma aprendizagem significativa e permeada por praticas digitais, 0 que certamente
favorece a interacdo, o desenvolvimento de habilidades e competéncias valorizadas
na atualidade.
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RESUMO: Reconhecendo a  Extenséao
Universitaria como uma forma de contribuir
para a formacgao docente, este trabalho teve por
objetivo analisar as contribuicdes que o projeto
intitulado “Visitando a Biologia da UEPG”
trouxe para seus discentes executores. Como
instrumento de coleta de dados foi aplicado
um questionario implementado com tecnologia
Google.docs, contendo seis  questbes
discursivas. Este questionéario foi encaminhado
por email para os discentes executores do
projeto, edicbes 2017 e 2018. Para analise dos
dados utilizou-se a analise de conteudo proposta
por Bardin (2004), onde as respostas foram
agrupadas em trés Unidades de Registro (UR).
Diante dos resultados encontrados, podemos
notar que o projeto “Visitando a Biologia da
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UEPG”, contribui de forma vantajosa para a
formacédo docente dos académicos, trazendo
subsidios que vao desde a contextualizacéo da
profissdo com experiéncias no ambito escolar,
até a relacdo da universidade com a sociedade
que possibilita a construcdo e divulgacao
de conhecimentos, para ambos. Percebe-se
pelas falas dos discentes executores que a
participacdo no projeto, além de propiciar o
contato com estratégias de ensino, possibilita
a reflexdo critica em relagcdo ao processo
educativo, além de torna-los mais autbnomos
em sua pratica profissional.
PALAVRAS-CHAVE: Visita de escolares a
universidade, Formac&o docente, Atividade
extensionista.

ABSTRACT:
Extension as a way to contribute to teacher
education, this work had the objective of
analyzing the contributions that the project
entitled “Visiting the UEPG Biology” brought
to students executors. As an instrument of
data collection, a questionnaire implemented
with Google.docs technology was applied,
This
questionnaire was sent by e-mail to the project’s
students executors, editions 2017 and 2018.
For analysis of the data, we used the content
analysis proposed by Bardin (2004), where the
answers were grouped in three URs. In view of

Recognizing the University

containing six discursive questions.
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the results found, we can note that the project “Visiting UEPG Biology “, contributes in
an advantageous way to the academic formation of the students executors, bringing
subsidies ranging from the contextualization of the profession with experiences in
the school scope, to the relation of the university with the society that enables the
construction and dissemination of knowledge, for both. It can be seen from the speeches
of the student executors that participation in the project, besides providing contact with
teaching strategies, enables critical reflection on the educational process, as well as
making them more autonomous in their professional practice.

KEYWORDS: Visit of schoolchildren to university, Teacher training, Extension activity.

11 A EXTENSAO UNIVERSITARIA E A UNIVERSIDADE

A formacdo docente tem sido tematica de varios trabalhos na area de
educacao (KOCHHANN, 2017). E quando se pensa em formacdo docente, o
primeiro questionamento que vem a mente € o de como estdo sendo preparados 0s
académicos dos cursos de licenciatura (GARCIA, 2012). Desta maneira, a formacao
dos licenciandos, destaca-se como um tema de grande importéancia, em funcéo da tao
almejada e necessaria conquista de melhorias no processo de ensino e aprendizagem
(PERES et al, 2013). Investigando a formacao de professores nas ultimas décadas
€ possivel notar que esta estd se encaminhando para uma formacao reflexiva e
autbnoma (SANTOS, 2004).

Neste contexto a universidade assume papel fundamental na formacao, uma
vez que ocupa lugar essencial na construcéo, reconstrucdo e desconstrucédo de
conhecimentos necessarios as transformacgdes na sociedade (ALMEIDA & SAMPAIQO,
2010). E para que a universidade assuma esse papel de transformacao da sociedade
deve garantir aos seus académicos acesso ao ensino, pesquisa e extensdo que
sao os trés processos que constituem o alicerce das instituicbes de ensino superior
atualmente (GARCIA, 2012). Esses trés processos ensino, pesquisa e extensao
devem ser articulados na universidade de maneira indissociavel para que se tenha
uma formacéao profissional técnica e humana de qualidade (ALMEIDA & SAMPAIO,
2010; DUARTE, 2014).

Com o compromisso de formar sujeitos comprometidos com a sociedade é
importante que se apresente caminhos que possibilitem compartilhar os saberes da
universidade com a sociedade aproximando-os por meio de a¢des concretas (GARCIA,
2012). E podendo ser um elo dessas relagbes, articulando a teoria com a pratica,
aproximando a realidade da comunidade para a atuagao profissional dos académicos,
citamos a Extensao Universitaria (GARCIA, 2012). Além disso a extensao universitaria
pode contribuir com uma formacédo docente de qualidade uma vez que aproxima 0s
futuros professores da realidade escolar e 0os permite uma reflexao sobre sua pratica e
futura atuacao (GARCIA, 2012; KOCHHANN, 2017; NOZAKI et al., 2015), bem como
pode ser compreendida como um processo gerador de aprendizagens (COSTA et al.,
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2013), que deve ser vivenciada pelos académicos (SIVERES, 2013).

Buscando compreender a importancia da extensao universitaria, este trabalho
surgiu a partir da participacéo dos autores no Projeto de Extenséo intitulado “Visitando
a Biologia da UEPG”. Este projeto é desenvolvido na Universidade Estadual de Ponta
Grossa, e executado por académicos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.
O publico alvo sdo alunos da Educacéo Basica. E solicitado que as turmas visitantes
estejam dividas em grupos com cerca de 15 alunos, cada grupo deve estar junto de
um professor ou responsavel. Em sentido rotatério, os grupos visitam os laboratérios
de Anatomia Humana, Parasitologia e Zoologia, onde sdo apresentados conteudos
das respectivas areas. Ao final de cada visita, que dura 45 minutos, os alunos sao
encaminhados a outro laboratério.

O projeto “Visitando a Biologia” tem como objetivo promover uma relagéo dial6gica
entre a universidade e a sociedade, proporcionando aos alunos do ensino fundamental
e do ensino médio um contato com o meio académico, como citado acima, através de
visitas dirigidas a trés laboratorios da universidade. Essa relagcdo busca despertar e/
ou estimular o interesse dos escolares pelas ciéncias e pelo ensino superior, bem
como, ocasionar a divulgacgéo cientifica e contribuir com a formacéo dos académicos
executores do projeto.

Reconhecendo a Extensao Universitaria como um dos caminhos para qualificar
a formacdo académica (MANCHUR et al, 2013) o objetivo geral deste trabalho é
investigar quais sdo as contribuicbes para a formacao docente dos académicos
de Biologia que a participagdo no projeto “Visitando a Biologia da UEPG” trouxe.
Dividindo-se nos seguintes objetivos especificos: (1) Identificar a contribuicdo da
participacdo no projeto para a formacgao profissional e aprendizagens dos académicos
de Biologia; (2) investigar se a participagéo no projeto contribuiu para o aprofundamento
do conhecimento cientifico dos académicos de Biologia; (3) identificar se houve
contribuicao da participacao no projeto para a autonomia e reflexao da pratica docente
dos académicos de Biologia e (4) producao e divulgacao de novos saberes articulados
a praticas extensionistas.

2| A EXTENSAO UNIVERSITARIA E A FORMACAO DOCENTE

A Extensao Universitaria é discutida a partir de varias concepcodes e perspectivas.
Alguns autores discutem a importéncia e as contribuicées da extensao universitaria
para a aprendizagem, formagcao pessoal e profissional dos académicos (ALMEIDA
& SAMPAIO, 2010; ZIMMERMANN et al., 2017). Outros ainda discutem a extensao
universitaria no contexto da formagéao docente (GARCIA, 2012; KOCHHANN, 2017;
NOZAKI et al., 2015).

Duarte (2014), em seu trabalho, traz o conceito da Extensdo Universitaria
formulada por Nogueira (2000) que define a extenséo “[...] como um processo educativo,
cultural e cientifico que articula o ensino e a pesquisa de forma indissociavel e viabiliza

Avaliacdo, Politicas e Expansao da Educagéo Brasileira Capitulo 7




a relacao transformadora entre Universidade e sociedade [...]” (NOGUEIRA, 2000 p. 1
Apud DUARTE, 2014, p.14).

Segundo Kochhann (2017) € importante que se compreenda as concepg¢des
de Extensao Universitaria, pois esta “[...] pode ser uma constituinte na formagao de
professores, enquanto ambiéncia académica [...]” (KOCHHANN, 2017, p.276), quando
promove a unidade teoria e pratica, amplia o conhecimento cientifico, possibilita efetivar
o tripé da universidade que é a pesquisa, ensino e extensado, favorece a formacéao
politica e emancipadora e acontece de forma permanente com o compromisso da
instituicdo de ensino.

Quando se fala em ampliar o conhecimento cientifico Zimmermann et al.
(2017) afirmam que a Extensdo Universitaria € “[...] um processo que contribui
para o conhecimento cientifico [...]” (ZIMMERMANN et al.,2017, p.48). Onde esse
conhecimento pode ocorrer de duas formas: intra e extramuros da universidade.
Nesta mesma linha Aimeida & Sampaio (2010) afirmam que é papel da universidade
propiciar uma educacéo de qualidade técnica, cientifica e humana. Essa formagao s6
€ possivel quando os profissionais entram em contato com as questdes universitarias
e comunitarias. Estando sujeitos a sofrerem mudancgas sociais construtivas que
contribuem para a sua formacao profissional (BRAGUINI, 2017).

Quando se pensa em formacgéao profissional da se destaque aqui a formacéo
de professores. A tematica formagcdo docente tem sido objeto de varios estudos
(KOCHHANN, 2017). Em seu trabalho Kochhann (2017) discute os limites e
perspectivas quanto a formacao docente no espaco da extensao universitaria através
de uma pesquisa bibliografica em periddicos A1, teses e dissertacdes da Capes e
no GT 8-Formacédo de Professores da Anped. Analisando a tematica formacéo de
professores na extensao universitaria nestes meios a autora encontrou onze trabalhos
gue foram objetos da sua analise. A autora afirma que mediante os trabalhos analisados
€ possivel detectar que sao varios os limites para uma formacéao docente na extensao
universitaria, mas as perspectivas desta formagcao também estao presentes.

Em seu trabalho Santos (2004) discute a formacao docente nos ultimos tempos
e afirma que esta tem se encaminhado para uma formacao reflexiva e autbnoma. E no
que tange a

Extensdo Universitaria, contribuindo para essa formacao, Garcia (2012) revela
que esta contribui porque oportuniza aos futuros professores entrarem em contato
com diversas situagdes que irdo encontrar nas escolas, reduzindo suas dificuldades
iniciais. E desta forma “[...] quanto melhor preparado profissionalmente e pessoalmente
o graduado chega a escola, mais autonomia desenvolvera na direcao de sua pratica e
de seu desenvolvimento profissional [...]” (GARCIA, 2012, p. 47).

Ao analisar as contribuicbes dos projetos de extensao para a aprendizagem,
atuacéo profissional e pratica da cidadania, Duarte (2014) conclui que a participacao
em projetos de extensao é importante para a aprendizagem, e traz contribuicées
significativas na atuacao profissional e cidada dos estudantes, uma vez que torna a
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aprendizagem mais humana quando estreita os lagos da universidade com a realidade
da comunidade (DUARTE, 2014). Este estreitamento da universidade com a realidade,
guando pensado na formacéao de futuros professores, potencializa os conhecimentos
desses académicos “[...] proporcionando um contato prévio, antes mesmo do estagio
curricular obrigatério, podendo auxiliar, principalmente, nas habilidades de ensinar
e de se relacionar com os futuros espacos de atuacéo profissional [...]” (GARCIA,
2012, p.20). Garcia (2012) ainda afirma que “[...] as atividades inerentes as acdes
extensionistas desencadeiam processos de desenvolvimento no individuo, ndo sé na
formacao inicial, mas ao longo de sua vida profissional [...]” (GARCIA, 2012, p.43).

Nozaki et al. (2015) ao analisarem as implicagcbes de um projeto de extensao
universitaria na formacéao inicial dos licenciados e atuacdo de professores de
Educacéo Fisica de uma instituicao publica de ensino superior na cidade de Sao Paulo,
identificaram que, para a formacéo inicial docente, a extensao teve papel importante
porque “[...] aproximou o futuro professor as situagcdes de ensino, conferindo-lhe
condicOes para o desenvolvimento do aprender a ensinar e da articulagao entre acao
e reflex@o [...]” (NOZAKI et al., 2015, p.239).

Desta forma Nozaki et al. (2015) e Garcia (2012) afirmam que a experiéncia obtida
logo na formacéo inicial por meio da extensao, pode interferir de maneira significativa
na atuacao do futuro professor, pois essas experiéncias podem levar a uma reflexao da
sua pratica profissional. Além de levar para a sua pratica conhecimentos obtidos com
a participacéo na extensao universitaria (NOZAKI et al., 2015). Sendo assim quando
se entende a extensao universitaria como parte da formacao inicial dos académicos,
“[...] é preciso que ela promova novos olhares sobre os fazeres da escola e que as
experiéncias oriundas dessa nova forma de olhar gerem maior compreensdo em
relacao as especificidades da profissao docente [...]” (GARCIA, 2012, p.47).

31 METODOLOGIA

O caminho do pensamento e a pratica exercida em uma pesquisa € o que define
a metodologia (MINAYO, 2012). Desta maneira, para descrever este caminho a ser
percorrido, recorre-se aos apontamentos de Lidke e André (1986), onde o resultado
da pesquisa preocupa-se em evidenciar o significado que os individuos dao as coisas
e a vida, dando mais énfase ao processo que o produto.

A presente investigacdo enquadra-se na perspectiva da pesquisa qualitativa,
uma vez que envolve a obtencéo de dados descritivos. Para coleta de dados, foram
elaboradas seis questdes discursivas, essas foram aplicadas por meio da tecnologia
Google Forms, que entre varias funcionalidades, possibilita a criacdo de questionarios
online. Esse foi encaminhado, por email, para os académicos executores do projeto
“Visitando a Biologia”, edi¢cdes 2017 e 2018, com a intenc&o de avaliar as contribuicoes
do projeto para a formagao docente. As questdes séo apresentadas a seguir:
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1. De que forma o projeto influenciou sua formacgao profissional? Dé exemplos:
(Considerando a producao de material didatico, as atividades desenvolvidas
e as metodologias vivenciadas durante as visitas ocorridas)

2. Como o projeto contribui para a construcdo ou aprofundamento do
conhecimento cientifico contextualizado, acerca das ciéncias?

3. Entende-se AUTONOMIA DOCENTE como um processo de independéncia
do professor em sala de aula para organizar seu espacgo e suas agoes de
acordo com os objetivos de ensino propostos. Como a participagdo no
projeto de extensao “Visitando a Biologia da UEPG” pode contribuir para a
autonomia docente?

4. As experiéncias vivenciadas no periodo de formacao permitem aos alunos
refletirem sobre sua pratica e os ajuda a se adaptar aos desafios de sua
profisséo. Desta forma a participacéo no projeto de extenséo “Visitando a
Biologia da UEPG” contribuiu de alguma maneira para a reflexao da sua
pratica docente? Justifique.

5. Durante a sua formacéo e/ou atuagéo docente vocé recorreu ou recorre a
alguma(s) aprendizagem(ns) adquirida(s) no projeto? Quais?

6. Relate alguma experiéncia vivenciada no projeto, e a forma que essa
experiéncia contribuiu para sua formacéo ou atuagao profissional:
De modo a preservar a identidade dos 15 discentes que participaram do estudo,
os nominamos de Discente 1 a Discente 15.

3.1 Analise dos dados

Para anélise dos dados, utilizamos a anélise de conteudo, que é entendida como
“um conjunto de técnicas de andlise de comunicacao” (BARDIN, 2004, p. 27). Esta
proposta varia entre duas extremidades que contornam a investigacdo cientifica:
a objetividade, e a subjetividade - presente neste trabalho -, que expressa as mais
diversas formas de pensamento do ser humano.

Bardin (2004) destaca trés etapas que constituem a analise de conteudo: (1) pré-
analise, (2) descricao analitica e (3) interpretacéo inferencial. A pré-analise refere-se a
organizagcdo do material a ser analisado e a realizacdo da leitura flutuante (BARDIN,
2006). Na descricao analitica, ocorre a exploragcao do material coletado, e a definicao
de categorias pertinentes ao estudo, esta etapa é direcionada pelos pressupostos e
referenciais teéricos (BARDIN, 2006). A terceira etapa corresponde a investigacéo dos
resultados, trata-se da interpretacao inferencial. Esta etapa é designada ao exame dos
resultados, € o momento da analise reflexiva e critica (Bardin, 2006).

De acordo com a descricdo analitica, as respostas foram agrupadas em trés
Unidades de Registro (UR) descritas na Tabela 1.
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Unidades de Registro

Descricao

UR 1: Contribuicdo para formacao
profissional e aprendizagens dos

Para reunir as respostas que indicam que a participacdo no
projeto de extensdo contribuiu para a formacdo profissional e

académicos. aprendizagens dos académicos.

Para reunir as respostas que indicam que a participacéo no projeto
de extensao contribuiu para o aprofundamento do conhecimento
cientifico e promoveu a troca de saberes cientifico acerca das
ciéncias.

UR 2: Contribuicdo
aprofundamento  ou
conhecimento cientifico.

para o
troca de

Para reunir as respostas que indicam que a participacéo no projeto
de extensdo contribuiu para a construcéao da reflexdo e autonomia
acerca da profissdo docente.

UR 3: Contribuigcéo para autonomia
e reflexdo da pratica docente.

Tabela 1- Unidades de Registro e suas descri¢des.
Fonte: Autores (2018)

4 | RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados foram obtidos a partir de um questionario online, respondido por
académicos executores do projeto. As respostas dos executores a esse questionario
foram agrupadas em Unidades de Registro (UR). De forma a conservar a identidade
dos extensionistas, os nominamos de Discente 1 a Discente 15. Serdo apresentados,
a sequir, os resultados obtidos e suas discussoes.

4.1 UR 1: Contribuicao para a formacao profissional e aprendizagens dos

académicos

Na UR 1 foram classificadas respostas que demonstram a contribuicdo do
projeto para a formacao profissional e aprendizagens dos académicos participantes do
projeto, corroborando com Almeida & Sampaio (2010) quando afirmam que a extenséo
universitaria constitui um espaco privilegiado de aprendizagem uma vez que permite
o diadlogo e a comunicagcdo com o outro e a partir do outro contribuindo assim para a
formacao profissional dos académicos. Uma das contribuicdes encontradas foi a de
gue o projeto possibilita o contato dos académicos com os escolares, como podemos
notar na resposta do Discente 1, que corrobora com Duarte (2014), quando aponta
para a Extensao Universitaria proporcionando um contato prévio, antes mesmo do
estagio curricular obrigatoério: “[...] o projeto foi meu primeiro contato com alunos de
outras escolas, o que é algo importante [...]". J& o Discente 9, revela que o projeto
proporciona a nogdo de como é ser um professor na pratica: “O projeto auxilia nos
colocando mais proximo dos alunos, vivenciando como é ser professor [...]". O
Discente 3 citou a importancia de adaptar o conteudo conforme as necessidades dos
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escolares, e aprender a trabalhar com as diferentes idades, além de valorizar a relagéo
dialégica entre professor-aluno, corroborando com Garcia (2012) quando este alega
que Extensao Universitaria oportuniza aos futuros professores entrarem em contato
com diversas situacdes que irdo encontrar nas escolas, conforme € demonstrado a
seguir: “[...] o projeto nos mostra que ha diferentes tipos de alunos e que precisamos
adaptar o conteudo para cada um deles. Na formagéo como professor foi bastante
proveitoso poder ter contato com alunos de diferentes turmas, diferentes idades [...]".

Outra questao a ser discutida refere-se a elaboracdo de materiais didaticos.
Pode-se observar que os académicos reconhecem a importancia da producéo destes
materiais para o processo de ensino-aprendizagem dos alunos visitantes, como se
observa na resposta do Discente 4: “[...] ajudou a pensar sobre materiais didaticos e o
guanto isso ajuda no entendimento dos alunos.” Nota-se que além da reflexdo acerca
deste método, houve a apropriacdo de conhecimento por parte dos discentes, como
constata-se na resposta do

Discente 13: “O projeto teve grande impacto em minha formacgéao, pois tive que
aprender coisas como a confeccao de materiais, algo com que eu nao trabalho com
frequéncia. [...]".

Outro ponto importante a ser analisado, € que os académicos identificam
diferencas positivas entre os discentes que participaram, e os que ndo participaram
do projeto, reconhecendo que esta experiéncia pedagdgica auxilia na percepcéo para
uma melhor elaboragao de técnicas de ensino, como revela o Discente 6: “O projeto me
proporcionou uma experiéncia que muito dos meus colegas néo tem, pois, consegui
desenvolver melhor a elaboracdo de materiais e metodologia para trabalhar com
determinado assunto [...]". Entendese, entao, que o projeto promove uma experiéncia
rica e unica.

4.2 UR 2: Contribuicao para o aprofundamento ou troca de conhecimento
cientifico

A UR 2 reune as respostas que demonstram que a participagcdo no projeto
contribuiu de alguma forma para o aprofundamento e a troca de saberes cientificos
dos académicos. Zimmermann et al. (2017) afirma que a Extensdo Universitaria
contribui para o conhecimento cientifico. Percebe-se que as necessidades impostas
pelo projeto, despertaram e/ou contribuiram para que os académicos vinculassem o
conhecimento cientifico a sua origem e aplicagdo, com foco na aprendizagem do aluno
visitante e, inevitavelmente, sua prépria aprendizagem, como descrevem os Discentes
1, 7 e 14. Discente 1: “Ajudou a relacionar conhecimentos cientificos com coisas do
cotidiano”. Discente 7: “Para ensinar os alunos, primeiro tivemos que fazer pesquisas
para entender melhor o assunto, assim, adquirindo mais conhecimento em determinada
area”, e Discente 14: “Como se trata de saciar a curiosidade dos alunos em questoes
tratadas da biologia, consequentemente tive que correr atras dos conteudos, com o
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intuito de enriquecer o meu préprio conhecimento. [...]".

Nota-se a preocupacgao dos discentes em dar vida e significado ao conhecimento,
e contribuir para o pensamento critico dos escolares, como revela o Discente 4: “O
projeto me incentivou a aprender muitas coisas em relagdo a contextualizacao, a fim
de conseguir fazer com que os alunos tenham um bom entendimento do conteudo ao
fim de cada visita.” Branguini (2017) é considerado nesse contexto, pois afirma que
0s executores de atividades extensionistas sofrem mudancas sociais construtivas que
contribuem para a sua formacéao profissional.

4.3 UR 3: Contribuicao para autonomia e reflexao da pratica docente

Na UR 3 foram classificadas quatro respostas onde o projeto contribuiu de forma
positiva para a autonomia e reflexdo da pratica docente dos académicos, conforme
aponta Santos (2004) e pode ser evidenciado na resposta do Discente 8: “[...] ajuda
a expandir suas ideias em relacao as formas que vocé vai apresentar o conteudo,
a ordem dos conceitos, exemplos, interacdes com os alunos. Essa liberdade ajuda
rapidamente a te fazer perceber que € essa independéncia que te leva a sua maneira
prépria de ensinar”.

O Discente 13 revela que, de fato, o projeto proporciona de forma imediata a
autonomia da pratica docente e afirma que levara este aporte para a sala de aula: “No
projeto nds temos autonomia docente, nés nos organizamos, recepcionamos 0s alunos
e produzimos alguns materiais que achamos necessarios. Dessa forma aprendemos
a ter autonomia para quando estivermos em sala de aula com nossos alunos”. Esta
fala € confirmada por Garcia (2012), quando afirma que as atividades inerente as
acOes extensionistas ratifica processos de desenvolvimento no individuo, ndo s6 na
formacao inicial, mas ao longo de sua vida profissional.

E possivel identificar que a reflexdo sobre a pratica docente ja faz parte da gestao
pedagogica de alguns académicos, como descrevem os Discentes 12 e 15. Discente
12: “[...] cada grupo é diferente um do outro, por exemplo, aquela metodologia pode
funcionar em um grupo e no outro ndo”. Discente 15: “[...] no momento em que eu
apresentava determinado assunto aos escolares e percebia que eles nao entendiam,
tinha que refletir uma maneira para ensinar que eles pudessem entender o que
queria dizer [...]”. Observa-se que ambos afirmam as diferencas entre os alunos e
reconhecem as varias necessidades do ambito escolar, evidenciando o interesse em
propiciar eficientes condigbes didatico-pedagodgicas, com o objetivo de facilitar os
meios de ensino-aprendizagem, legitimado por Nozaki (2015), quando este afirma que
as atividades extensionista conferem ao executor condigbes para o desenvolvimento
do aprender a ensinar e da articulagao entre acao e reflexao
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51 CONSIDERACOES FINAIS

Investigamos na presente pesquisa, alguns dos pontos que foram elencados
pelos extensionistas acerca das contribuicdes que o projeto “Visitando a Biologia da
UEPG” oferece para a formacéo docente.

Diante dos resultados apresentados, podemos notar que o projeto traz para seus
discentes executores subsidios que v&o desde a contextualizacéo da profissao com
experiéncias no ambito escolar, até a relacdo da universidade com a sociedade que
possibilita a construgao e divulgacéo de conhecimentos, para ambos. Percebe-se que
esta experiéncia pedagdgica, além de propiciar o contato com estratégias de ensino,
possibilita a reflexao critica em relagéo ao processo educativo.

Desta maneira, podemos concluir que o projeto Visitando a Biologia da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, contribui de forma vantajosa para a formacéo
profissional dos académicos que fazem parte, tornando-os reflexivos, autbnomos
sobre sua pratica, e comprometidos com a formacédo do pensamento critico de seus
futuros alunos, sendo eles, os protagonistas do processo da aprendizagem.

Considerando que “a extensao é educativa” (FREIRE, 1992, p. 22), pertence a
ela as diferentes formas de ensinar a aprender, favorecendo uma formacao docente de
qualidade, assim, reforcamos a importéncia da consolidacdo da extens&o universitaria
como fazer académico, para que ocorra a constante transformacéo e construcao de
uma eficiente gestdo da pratica pedagogica.
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RESUMO: Este artigo apresenta os resultados
da pesquisa intitulada: Formacao de Gestores
das Escolas Publicas: uma analise no ambito
das politicas publicas,
discussao sobre as politicas de formacao

e se inscreve na
dos gestores no Brasil, com foco na analise
do que vem sendo discutido sobre formacao
de gestores escolares atualmente, praticas
utilizadas nessas formacbes e uso efetivo
desse processo formativo como um dos
meios de alavancar mudancas no contexto
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POLITICAS PUBLICAS

escolar. A pesquisa, de carater qualitativa,
se fundamentou através do uso de pesquisa
bibliografica com base em buscas no Portal
de Peri6dicos CAPES, no Banco de Dados
de Teses e Dissertacbes (BDTD/CAPES) e
banco de dissertacbes em Gestao e Avaliagao
da Educacéo Publica da Universidade Federal
de Juiz de Fora-CAED/UFJF. Para a analise
das politicas publicas utilizamos a abordagem
do Ciclo de Politicas de Ball (Mainardes,
Ferreira e Tello, 2011)
tedrico no sentido de desconstruirmos uma

como instrumento
visdo estadocéntrica dos estudos de politicas
publicas.
compreender que para alguns autores como
Santos (2015) e Torres (2015), a questdo da
qualidade da escola esta relacionada a ideia

Feitas as analises, foi possivel

de sélida formacé&o dos gestores educacionais.
Destacamos a importancia da formagédo em
servico no processo de gestdo, favorecendo
aos gestores momentos de reflexdo sobre as
suas praticas e a percepcao da importancia do
processo formativo como ressignificacdo da
pratica democratica no contexto escolar. Enfim,
consideramos que é necessario romper com
a verticalidade como principio constituinte das
politicas, para compreendé-las como campos
de luta e de negociacao.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo de Gestores;
Ciclo de Politicas; Politicas Publicas.
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ABSTRACT: This article presents the results of the research entitled: Training of
Public School Managers: an analysis in the scope of public policies, and is part of the
discussion about the training policies of managers in Brazil, focusing on the analysis
of what has been discussed on the training of school managers today, practices used
in these formations and effective use of this formative process as one of the means
to leverage changes in the school context. The qualitative research was based on the
use of bibliographic research based on searches in the Portal of CAPES Periodicals,
the Database of Theses and Dissertations (BDTD / CAPES) and a dissertation bank
in Management and Evaluation of Public Education of Federal University of Juiz de
Fora-CAED / UFJF. For the analysis of public policies we use the Ball Policy Cycle
approach (Mainardes, Ferreira and Tello, 2011) as a theoretical tool in the sense
of deconstructing a statecentric vision of public policy studies. After the analysis, it
was possible to understand that for some authors such as Santos (2015) and Torres
(2015), the question of the quality of the school is related to the idea of solid training
of educational managers. We emphasize the importance of in-service training in the
management process, encouraging managers to reflect on their practices and the
perception of the importance of the formative process as a re-signification of democratic
practice in the school context. Finally, we consider that it is necessary to break with
verticality as a constituent principle of policies, to understand them as fields of struggle
and negotiation.

KEYWORDS: Training of Managers; Policy Cycle; Public policy.

11 INTRODUGCAO

As mudancas politicas e econémicas ocorridas no Brasil e no mundo atual
transformaram o conhecimento numa importante forca produtiva direta, ou seja, a
educacao e as instituicbes educativas enfrentam desafios e exigéncias de acordo com
as forcas produtivas da sociedade contemporanea, onde o conhecimento passa a ser
considerado como ponto estratégico para o desenvolvimento econdémico, politico e
social. Nesse sentido, a educagdo vem se tornando uma mercadoria valiosa e recai
sobre a escola a obrigacao de formar o cidadao para atender as demandas deste novo
tipo de sociedade.

As exigéncias sobre a gestdo escolar aumentaram consideravelmente nos
ultimos anos. Autores como Dias (2004), Luck (2000; 2001), Machado (2000), dentre
outros, sinalizam a relevancia das atividades inerentes ao cargo de diretor escolar
para o bom desempenho das instituicdes de ensino na busca por uma educacgao de
qualidade, bem como, destacam modificagcbes nas incumbéncias da gestao escolar
ap6s a Reforma do Estado (1990), o que tem resultado em uma multiplicidade de
atividades inerentes ao cargo.

Luck (2000) afirma que, conforme aumenta a cobranga por uma educacao de
qualidade, consequentemente, multiplica-se a exigéncia sobre sua gestao, se fazendo
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necessario o investimento no processo de formacdo desses profissionais. Desse
modo, a autora (LUCK, 2000, p. 25) atenta para a necessidade no investimento em
formacado continuada para essa funcéo, visto que “em geral, a formacao béasica dos
dirigentes escolares ndo se assenta sobre essa area especifica de atuacéo e que,
mesmo quando a tem, ela tende a ser genérica e conceitual, uma vez que esta €, em
geral, a caracteristica dos cursos superiores na area social”.

Assim sendo, esta pesquisa pretende dar visibilidade a formag¢ao continuada
dos gestores escolares como politica de estado, embasada pela analise de autores
que discorreram sobre este tema e analisadas a luz do ciclo de politicas de Ball e
Mainardes.

O Ciclo de Politicas é uma abordagem formulada pelo soci6logo Stephen Ball
e por colaboradores (2002) e vem sendo utilizado por pesquisadores como Lopes
(2002), Mainardes e Marcondes (2009), para analisar o campo de politicas sociais e
educacionais, a fim de compreender como as politicas sdo formuladas e como séao
implementadas nos diferentes contextos.

2 | PERCURSO METODOLOGICO

Objetivando analisar o que vem sendo escrito sobre a formacéo dos gestores
escolares, praticas utilizadas nessas formacdes, assim como o uso efetivo desse
recurso como um dos meios de alavancar as mudancas no contexto escolar, este
trabalho dialoga com alguns pesquisadores que escreveram sobre o tema nos ultimos
cinco (05) anos e constitui-se numa reviséo de literatura realizada entre novembro de
2017 e janeiro de 2018. Para este estudo foram tomados como referéncias trabalhos
do Portal de Periddicos CAPES/MEC, do Banco de Dados de Teses e Dissertacoes
(BDTD/CAPES) e do banco de dissertacbes em Gestdo e Avaliacdo da Educacéo
Publica da Universidade Federal de Juiz de Fora-CAED/UFJF-PGPP.

A busca nos referidos bancos de dados foi realizada utilizando a tematica
“Formacédo de Gestores Escolares”. Nas pesquisas preliminares no Portal de
Periddicos CAPES/MEC, foram obtidos duzentos e cinquenta e seis (256) resultados.
A grande maioria deles nao atendia aos objetivos do objeto de estudo proposto por
abranger discussbes muito gerais em torno da gestao escolar e ndo atender ao objetivo
da pesquisa. Por este motivo optou-se pela busca no Banco de Dados de Teses e
Dissertacbes CAPES/MEC e pelo banco de dissertagcdes do Mestrado em Gestao e
Avaliacéo da Educacao Publica da Universidade Federal de Juiz de Fora-CAED/UFJF

No Banco de Dados de Teses e Dissertacbes CAPES/MEC, os critérios de
inclusdo para os estudos encontrados foi a abordagem da formacao de gestores
das redes publicas, usada como ferramenta de obtencédo de qualidade na educacéo,
dentro da perspectiva da gestdo democratica ou com foco nas politicas de cunho
gerencialista das instituicdes estaduais e/ou municipais. Foram excluidos estudos
que relacionavam a formacdo da gestado a outros temas especificos, a exemplo de:
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formacéo de professores, gestéao e tecnologia, gestéo e curriculo, educacgéo de jovens
e adultos, combate ao bullying, dentre outros. Destes, foi feita uma leitura preliminar
dos resumos e uma selecdao que foi registrada em um quadro-sintese de autoria
propria, onde os trabalhos de dissertacao foram categorizados.

No banco de dissertacdes do Mestrado em Gestao e Avaliacdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora-CAED/UFJF, foram encontradas quinhentos e cinquenta e
nove (559) producgdes, de 2012 a 2016, dentre as quais foram selecionadas quatorze
(14) de acordo com os critérios ja descritos ao longo deste texto.

Na consulta ao Banco da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes-
BDTD foram encontrados mil, seiscentos e dezoito (1.618) resultados. Destes, foram
selecionados apenas seis (06) trabalhos que se encaixavam nos critérios da pesquisa.
Feito um cruzamento preliminar nos dois bancos de dados foi observado que algumas
dissertacdes se repetiam. Para que esta exploracdo seja exequivel, as producdes
serdo analisadas em duas perspectivas: como politicas de formacédo continuada
providas pelas instituicbes mantenedoras (estadual e/ou municipal) e como politicas
de contexto, criadas a partir das ressignificacoes feitas pelas escolas onde foram
implementadas.

31 ANALISE DAS PUBLICACOES SOBRE FORMACOES DOS GESTORES DAS
ESCOLAS PUBLICAS: POSSIBILIDADES E LIMITES

Conforme exposto, sera feita uma analise do teor das dissertacdes selecionadas
considerando simultaneamente as condicbes contextuais, o0s discursos dos
entrevistados e as caracteristicas atribuidas pelos pesquisadores as formacdes
entdo destacadas. Para a analise dos dados, foi necessario agrupar os trabalhos
selecionados criando um processo de categorizagdo proprio que pudesse contemplar
0 objetivo central da pesquisa; ou seja, foi necessario criar um modelo conceitual
que apresente as varias relagdes entre os fatores explicativos no resultado final,
classificando as formacdes que sdo propostas aos gestores por tematicas de acordo
com as discussodes apresentadas.

E relevante ressaltar que, por vezes, as categorias conceituais aqui “criadas”
nao deram conta dos subsidios definidos para a analise dos resumos. Foi necessario
entdo partir para a leitura das introdugdes, dos resultados e discussdes de algumas
producdes selecionadas. Além de consultar apontamentos dos textos selecionados,
prevaleceram inferéncias ao tipo de formacgao proposta pelo ente provedor, no intuito
de validar as andlises das especificidades de cada texto, possibilitando uma divisao
por grupos segundo o tema proposto nas formacdes e perspectiva tedrica.

Serao considerados os discursos presentes nas falas dos gestores que aparecem
nas pesquisas, merecendo destaque dentre as categorias das formagdes o elemento
humano, a figura do profissional professor-gestor. Nesse sentido, Paro (1996, p. 215),
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ao tratar da qualidade da forca de trabalho na area da educagé&o, afirmou ser o corpo
docente 0 “elemento mais importante que a escola pode oferecer na realizagédo do
trabalho de efetiva qualidade”.

Por serem ofertadas pelas secretarias estaduais ou municipais de educacéao as
formacdes objeto de estudo das dissertacdes foram analisadas na sua totalidade como
formacdes providas pelas instituicbes. Serdo estudados os trabalhos dos autores:
Evangelista (2016), Fonseca (2013), Camarota (2012), Abreu (2012), Scott (2014),
Grizende (2013), Figueiredo (2015), Ferreira (2016), Gomes (2015), Souza (2014),
Santos (2015), Vieira (2014), Moinhos (2016), Caixeta (2014), Andrade (2012), Sousa
(2016), Oliveira (2016), Torres (2015), Dalva (2015) e Gomes (2013).

Nestes trabalhos encontram-se presentes proposi¢cdes que procuram conciliar ou
refutar as formacdes continuadas como “conhecimentos voltados a realidade da funcéo
de gestor” (EVANGELISTA, 2016, p. 37). Entre as formagdes, algumas instituicbes
promotoras as intitulam de moldes democraticos e de gestdo compartilhada. Os
resultados da pesquisa de Fonseca (2013), indicam que a gestao escolar em moldes
democraticos € um discurso muito presente dentro das instituicdes publicas, ligado
diretamente com o relacionamento interpessoal e que “este € um dos desafios dos
professores que assumem o cargo de gestor, ja que € exigida dos mesmos uma postura
critico-reflexiva diante das demandas da instituicdo e das politicas de educacédo em
seu contexto mais amplo na sociedade” (FONSECA, 2013, p. 8).

Em seu trabalho, Camarota (2012, p. 16) afirma que a formacédo do gestor
educacional deve assumir um novo papel, superando o carater meramente
administrativo visando “uma gestdo que prime pelos principios democraticos, que
tenha como consequéncia a autonomia da unidade escolar e a participacéo de todos
0s sujeitos envolvidos”.

Abreu (2012, p. 74), por sua vez, analisa a atuagcao de alguns gestores escolares
do Ceard que receberam as formacgdes do Curso de Especializacdo em Gestéo e
Avaliacao da Educacao Publica. Destaca que tais formagdes se traduziram em
propostas elaboradas nos Planos de Acao Educacional (PAEs). A partir de hipéteses
levantadas no decorrer da pesquisa, essa autora propde a formagdo de uma “Rede
Colaborativa de Gestores, na qual serdo tratados assuntos relevantes sobre 0s novos
desafios da educacéao, tendo por base as intervencdes efetivadas de acordo com as
proposicoes dos Planos de Acéo Educacional” (ABREU, 2012, p. 74). Segundo a
pesquisadora, a formacao de Redes Colaborativas de gestores “favorece a discusséo
entre os erros e 0s acertos de determinadas praticas, na medida em que se socializa o
conhecimento e favorece uma relagao de parceria entre profissionais com interesses
comuns” (ABREU, 2012, p. 74).

Ja no estudo de Scott (2014), que trata das formacdes da rede municipal de Belo
Horizonte para o pleito de 2011, com mandato 2012/2014, fica clara a necessidade de
apoio e formacéao de gestao para a elaboracdo do Plano de Trabalho Estratégico dos
candidatos a gestores, “a fim de propor acdes que contribuam para a efetividade dele”
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(SCOTT, 2014, p. 17). A autora (SCOTT, 2014, p. 18) propde em suas consideracdes
a perspectiva de “fomentar a discussédo sobre a politica de formacado de gestores
na RME/BH, frente aos desafios da gestdo compartilhada no contexto nacional de
educacao”.

A necessidade de formacao também é defendida por Grizende (2013), cujo
objetivo de pesquisa é analisar a primeira etapa do curso de formacéao de gestores da
Rede Municipal de Educacao de Juiz de Fora/MG, em 2011, cujo processo formativo
objetiva “capacitar os candidatos a direcéo e vice direcdo a construirem o Plano
de Trabalho com o qual devem se inscrever para a eleicdo ao cargo” (GRIZENDE,
2013, p. 41). E sugerida como parte da proposta de gestdo democratica a certificacéo
como requisito para a candidatura ao cargo de gestor. Do mesmo modo, Figueiredo
(2015) define como objetivo da sua pesquisa “identificar e analisar as demandas de
formacéo de Gestores de Escola na Secretaria de Estado de Educagéo do Rio de
Janeiro-SEEDUC/RJ, de modo a contribuir com a proposi¢cao de acdes que possam
suprir as demandas existentes” (FIGUEIREDO, 2015, p.188). A autora propde em seu
Plano de Acédo Educacional “formatar uma proposta de treinamento e desenvolvimento
para Gestores Escolares com o intuito de incrementar as ofertas ja existentes”
(FIGUEIREDO, 2015, p. 191).

Algumas das producbes aqui destacadas identificaram as formacgbes dos
gestores como de cunho gerencialista. E o caso de autores como Ferreira (2016),
Gomes (2015) e Souza (2014). Na analise do Programa de S&o Luis Te Quero Lendo
e Escrevendo — PSLTQLE, da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis/MA,
(GOMES, 2015, p.135) situou a politica de formag¢ao continuada respaldada nas
analises das referéncias teéricas sobre a reforma educacional brasileira no contexto
da reconfiguracéo do estado:

As reformas educacionais brasileiras, situando-as no ambito da reconfiguracéo
do Estado, as modificacioes na estrutura do Estado na concepg¢do do modelo
gerencialista, nas influéncias dos organismos internacionais nas reformas
educacionais na década de 90 do século passado, nas concepgdes e modificacdes
na trajetoria histérica da gestdo escolar estando vinculadas ao contexto social,
econdmico e politico brasileiro, no funcionamento do sistema educacional.

Em seu trabalho, Souza (2014, p.7) considerou que “a gestao do espaco fisico e
do patrimdnio da escola pode implicar no desempenho escolar”. Segundo o autor, as
boas condi¢des do espaco fisico e a boa estética escolar podem “criar um sentimento
positivo de pertenca e de satisfacdo com o espacgo escolar’” (SOUZA, 2014, p. 67).
Ferreira (2016) analisa o Programa de Formacao de Gestores de Escolas Estaduais
de Pernambuco (PROGEPE), onde o autor levanta a hipétese de que este programa
constitui estratégia de governo estadual com o objetivo de “moldar o profissional da
educacao aos parametros do gerencialismo, com repercussdes na gestao escolar sob
a forma de praticas empresariais, tendo como corolario a perda da autonomia dos
gestores frente aos instrumentos de controle utilizados” (FERREIRA, 2016, p. 8).

Nas formacgdes destinadas as Escolas de Ensino Profissionalizantes (EEEP’s),
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merece destaque uma pesquisa realizada no Ceara (SANTOS, 2015) e outra no Piaui
(VIEIRA, 2014). Entre outros fatores a pesquisa de Santos (2015) considerou “ser
imprescindivel a oferta de formagao continuada em gestédo escolar para os gestores
das EEEP’s a fim de promover a qualidade educacional desta modalidade educativa”
(SANTOS, 2015 p.7). Ainda na analise da autora, ponderou-se até que ponto as
acOes de formacao para os gestores das Escolas Estaduais de Educacéo Profissional
— EEEP’s, promovidas e articuladas pela Secretaria da Educacgéo do Estado do Ceara,
séo suficientes para “atender as demandas da rede, considerando o modelo de gestéao
baseado na Tecnologia Empresarial Sécio Educacional (TESE), as especificidades
das EEEP’s e as exigéncias colocadas para os seus Gestores” (SANTOS, 2015, p.
35).

De acordo com os estudos de Vieira (2014), as formagdes destinadas as Escolas
Profissionais do Estado do Piaui, foram insuficientes na opinidao dos gestores “nao
atendendo as necessidades basicas reais das EEEP’s” (VIEIRA, 2014, p. 61). Estes
estudos possibilitaram discussbes sobre a gestao escolar e a necessidade da sua
formacédo ser continua e eficaz. Outro aspecto relevante abordado na Educacgéo
Profissionalizante foi a analise das “demandas e dos gaps na formacao dos gestores
dos Centros de Educacéo Profissional na Secretaria Estadual de Educacéo do Piaui,
afim de propor acdes de melhoria” (VIEIRA, 2014, p. 99). Entende-se por Gaps, palavra
inglesa que significa lacuna, véo ou brecha. E também utilizada com significado de
diferenca.

Nas producbes de Moinhos (2016), Caixéta (2014), Souza (2014) e Andrade
(2012), estao as formacgdes identificadas como Programa de Capacitacao a Distancia
para Gestores Escolares (PROGESTAO). Os resultados das analises apontam
a “pbaixa participacéo dos gestores nas formacdes” (MOINHOS, 2016, p.51), como
possivel causa para lacunas ou deficiéncias no processo de formagéao continuada, ao
mesmo tempo que se propde a buscar “um melhor entendimento sobre a ndo adeséao
dos gestores escolares a formacgao continuada” (MOINHOS, 2016, p.52).

De acordo com Caixéta (2014), o PROGESTAO em Minas Gerais contribuiu para
o desenvolvimento do perfil dos gestores a partir da formacgao oferecida pela Secretaria
de Educacéo do Estado, além de “verificar as possiveis lacunas frente as exigéncias
de um modelo de gestdo pedagogica estratégica” (CAIXETA, 2014, p.6), bem como
com a “gestao estratégica do espaco fisico e do patriménio da escola” (SOUZA, 2014,
p.7).

Na analise de Andrade (2012), a capacitacdo do PROGESTAO objetiva
investigar se a formacgao continuada ofertada aos diretores escolares tem “propiciado
o desenvolvimento das competéncias técnicas necessarias a apropriacdo dos
dados das avaliagcdes externas no contexto escolar” (ANDRADE, 2012, p.13). Tais
analises apontam ainda que as “deficiéncias estao relacionadas tanto ao processo de
adesao quanto a proposta curricular e, por fim, ao acompanhamento dos resultados
da formacéao, tornando-se problemas evidentes nos dados obtidos com a pesquisa”
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(ANDRADE, 2012, p.15).

E possivel perceber que parece haver um consenso nas pesquisas que para
enfrentar os desafios, as formacgdes ofertadas séo incipientes e ainda ha muito o que
se avancar no sentido de oferecer uma formagdo continuada que instrumentalize
efetivamente os gestores.

Nas produgdes que abordam formagodes de preparagao para assung¢ao de cargos
de gestao em selegbes e/ou concursos publicos, destacamos os trabalhos de Sousa
(2016), Oliveira (2016) e Torres (2015). Torres (2015, p. 24) afirma que as pesquisas
“dao suporte a discussao sobre a formacao de gestores escolares e as dimensdes
de competéncias exigidas desses profissionais”. E ainda, que elas giram em torno
da analise de questdes como: perfil, trajetdéria académica e profissional, participacao
da formacéo no Processo Seletivo Interno e conteludos estudados na formacao”
(TORRES, 2015, p. 24).

Na analise das formagdes promovidas pela Coordenadoria Distrital de Educacgao
7- CDE7, de Manaus, Oliveira (2016), sugere a estruturacao de “um programa de
treinamento e desenvolvimento de gestores que seja capaz de contribuir na execug¢ao
das acoes relacionadas a gestdo administrativa da escola” (OLIVEIRA, 2016, p.7). Do
mesmo modo, Sousa (2016, p. 6), propde “uma formacao pautada no desenvolvimento
de competéncias, a partir do mapeamento das principais dificuldades apresentadas
pelos gestores”. Nesse contexto, a construcéo de um perfil “desejavel” as instituicdes
formadoras seria critério para a assung¢ao da funcao gestora.

Nas formagdes de modalidade a distancia, Dalva (2015) e Gomes (2013)
pesquisaram as formagdes dos gestores através das especializagdes, analisando
cursos ofertados no Ceara e no Rio Grande do Norte. A primeira autora (DALVA, 2015),
analisa Curso de Especializacdo em gestdo Escolar — Lato Sensu, para gestores da
educacao basica realizado em parceria com a Universidade Federal do Rio Grande
do Norte (UFRN) e a forma como foram conduzidos os processos de planejamento,
implementacéo e avaliacao do Programa de P6s-Graduacédo Lato Sensu em Gestéo
e Avaliacdo da Educacéo Publica, entre 2009 e 2011, tendo como particularidade a
educacao a distancia, no ambiente virtual, através da plataforma moodle. Os resultados
da pesquisa acenam para “contradicdes, limites e desafios na expansédo do ensino
superior com EAD” (DALVA, 2015, p.9).

No caso cearense, 0 tema estava ligado as atribuicbes da pesquisadora
(GOMES, 2013), que analisou a forma de conducéo dos processos de planejamento,
implementacéo e avaliacao do Programa de P6s-Graduacgao Lato Sensu em Gestao e
Avaliacdo da Educacéo Publica, no desenho de sua primeira edicéo (2009 a 2011), no
recorte da 19? Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da Educacédo — CREDE
19. Para propor melhorias na formacao dos gestores escolares a autora investiga “até
que ponto o gestor escolar participante da pesquisa encontrou na Péds-Graduacao
Lato Sensu em Gestao e Avaliagdo da Educacgao Publica subsidios para melhorar seu
conhecimento e sua pratica sobre uma Gestao Estratégica e Participativa” (GOMES,
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2013, p. 8). Considerando que a formacgéao da gestéo faz parte dos aspectos essenciais
para o0 sucesso e a autonomia das escolas, torna-se relevante, portanto, conhecer e
explicar a influéncia da formagao continuada, e os impactos no agir profissional dos
gestores ap6s suas formagdes.

41 ANALISE DAS FORMACOES DOS GESTORES NA PERSPECTIVA DAS
POLITICAS DE CONTEXTO

A andlise das politicas de contexto, criadas a partir das ressignificacdes
atribuidas pelos gestores escolares em seu espaco de atuagcdo, onde as politicas
sao implementadas, podem ser inscritas e/ou se encontram presentes nos trabalhos
que versam sobre as discussodes das formagdes que ocorrem dentro do contexto dos
processos institucionais identificados como de cunho gerencialistas ou de “controle de
contexto”, termo cunhado por Ball (2005).

Seguindo essa linha de andlise, o gerencialismo tem sido o meio “pelo qual a
estrutura e a cultura dos servigcos publicos sdo reformadas” (CLARKE, COCHRANE,
MCLAUGHLIN, 1994, p.4). Nesse sentido, busca introduzir novas orientacoes,
remodela as relagdes de poder e afeta como e onde séao feitas as opcdes de politicas
sociais” (CLARKE, COCHRANE, MCLAUGHLIN, 1994, p.4). Trocando em miudos, o
gerencialismo representa a inser¢do, no setor publico, de uma nova forma de poder: 0
poder do capital, do setor privado, onde é usado como um “instrumento para criar uma
cultura empresarial competitiva” (BERNSTEIN, 1996, p.75), agindo como uma forca
de transformacgao do meio educacional.

Nessa andlise, as formacdes sado percebidas como orientacées de cunho
neoliberal, onde as politicas de controle das agbes dos gestores funcionam como
reguladoras do processo e seriam a forma do poder local ou central atuarem de forma
invisivel na educacdo sem sofrerem as implicacdes inerentes a esse processo. E o
que Ball (2005) chama de Performatividade, ou o que Lyotard (1984) também chama
de “controle do contexto”, e esta “intimamente interligada com possibilidades atraentes
de um tipo especifico de “autonomia” econémica para as instituicdes e, em alguns
casos, para individuos, como os diretores de escolas” (BALL, 2005, p. 544).

Para Ball (2005, p. 543), “Performatividade € uma tecnologia, uma cultura e um
método de regulamentacédo que emprega julgamentos, comparacoes e demonstracdes
como meios de controle, atrito e mudancga”. Ainda segundo Ball (2005, p. 544), a
“subjetividade autbnoma desses individuos produtivos tornou-se o principal recurso
econdmico do setor publico reformado e empresarial”, ja que o gerencialismo tem sido
“o principal meio pelo qual a estrutura e a cultura dos servicos publicos sdo reformadas...
[e]... Ao fazer isso, busca introduzir novas orientagdes, remodela as relacdes de poder
e afeta como e onde séo feitas as opcdes de politicas sociais” (BALL, 2005, p. 544
apud Clarke, Cochrane, McLaughlin, 1994, p.4).
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51 RESULTADOS E DISCUSSOES

As anadlises das dissertacdes neste artigo foram embasadas pela leitura dos textos
de Ball (2002), Mainardes (2006), Mainardes e Marcondes (2009), sobre o ciclo de
politicas de Stephen Ball e considerando o trabalho de Lopes (2002) e Oliveira (2016).
Ball prop6s um ciclo continuo constituido por cinco contextos: Contexto de Influéncia,
Contexto da Produgao de Texto, Contexto da Pratica, Contexto dos Resultados (efeitos)
e Contexto da Estratégia Politica. Os trés primeiros s&o os contextos principais e seréo
abordados neste trabalho. Esses contextos estao imbricados e nao seguem modelo
temporal ou sequencial.

Cada um desses contextos apresenta lugares de discussao, disputas (arenas) e
grupos de interesses (grupos que desejam influenciar as politicas) e cada um deles
contém conflitos. Na proposta de Ball, ele “indica que o foco da analise de politicas
deveria acontecer sobre a formacao do discurso da politica e sobre a interpretacéo
ativa que os profissionais que atuam no Contexto da Pratica fazem para relacionar os
textos da politica a pratica” (BALL, 2002 apud SOUZA e GOMES, p.1).

O Contexto da Influéncia é onde as politicas publicas séo iniciadas e 0s
discursos sdo construidos. “E nesse contexto que os grupos de interesse disputam
para influenciar a definicdo das finalidades sociais das politicas de educacéo e do que
significa ser educado” (BALL, 2002 apud SOUZA e GOMES, p.1). Nesse contexto,
0s conceitos se tornam “legitimos” e formam um discurso de base para a politica.
Fazem parte desse contexto as redes sociais dentro e em torno de partidos politicos,
as secretarias municipais e estaduais de educacédo, os governos e as escolas. E
nesse caso, “as arenas sao: arenas publicas de acao - meios de comunicagao social;
arenas publicas mais formais - comissdes, grupos representativos; e as redes politicas
e sociais internacionais através da circulacao de ideias” (BALL, 2002 apud SOUZA e
GOMES, p.2). Os 6rgaos internacionais seriam, a exemplo, Unesco, Banco Mundial,
Fundo Monetério Internacional e outros entes, que influenciam de maneira direta ou
indireta o processo de formulagdo de politicas nacionais. Nesse contexto ha uma
migracao de politicas que sédo recontextualizadas em cada nacéo.

O Contexto do Texto acontece onde os textos politicos sao veiculados. Estes
séo realizados e articulados com a linguagem do interesse publico mais geral. “Nesse
contexto, temos como arena, os textos legais, oficiais e politicos, comentarios formais
ou informais sobre estes; discursos; propagandas oficiais; videos; panfletos e revistas”
(BALL, 2002 apud SOUZA e GOMES, p.2). Os textos sao resultado de disputas e
acordos na esfera politica. Nesta pesquisa, os textos sao os conteudos dos resultados
dos artigos que estudam as formacodes para os gestores das escolas publicas.

E na escola que estas politicas sofrem influéncias dos atores que ali atuam
conduzindo os processos educacionais. E neste contexto estas politicas estao sujeitas
& interpretacdo e ressignificacdo pela acdo dos sujeitos. E no espaco escolar que
estas politicas se transformam e podem representar mudancgas e transformacdes
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consideraveis na politica original. As arenas sdo as escolas e locais de atuacéo e
influéncia dos profissionais da educacdo. Logo, os grupos de interesse sdo: os
diretores, professores e demais profissionais que tem papel proativo na aplicacéo das
politicas quando as formagdes chegam até a escola. Esta ai o contexto da pratica.

Dentro dessa analise, as politicas e formacao recebidas pelos gestores sao
recontextualizadas por coordenadores e professores e demais profissionais para
gquem estas séo replicadas. Esses atores/autores se investem de poder para recriar
e reinventar as politicas de formacdo ministradas pelas instituicdes. As formacdes
recebidas serao interpretadas de diferentes formas, uma vez que os interesses, as
experiéncias e os valores desses atores escolares sao diversos. Especificamente
quanto a reflexao propiciada pelas leituras pelos vinte (20) trabalhos de dissertagao,
compreendemos, de acordo com Oliveira (2016, p.30) que “embora algumas dessas
leituras apresentem enfoque estadocéntrico (BALL et al 1990), considero-as produtivas,
tanto pelo carater informativo quanto por entender que tais leituras configuram um
discurso pedagdgico que também produz (sentidos nas) politicas curriculares”.

Quanto as intencionalidades e o discurso das formagdes consideramos que seus
conteudos atendem as exigéncias das reformas gerencialistas do Estado brasileiro
a partir da década de 1990, portanto de caracteristica “estadocéntrica” que usa a
educacao como meio de controle social. Embasados coas em Oliveira (2016, p. 62),
consideramos os conteudos das formag¢des como “discursos hegeménicos”, ao mesmo
tempo em que destacamos “o carater hibrido dessas propostas/politicas”. E embora
tais propostas/politicas apontem o tempo todo para centramentos e/ou fundamentos
que norteiam/se propdem nortear sua organizacao, tais centramentos “véo perdendo
forca na medida em que novas demandas vao surgindo, exigindo (re) configuracoes,
abrindo espacos para outras “novas” abordagens” (OLIVEIRA, 2016, p. 64).

6 | DISCURSOS IMPLICITOS NAS POLITICAS DE FORMACAO

Um dos pontos relevantes identificado nas pesquisas aqui destacadas foi
a necessidade de uma formacé&o que possibilite ao gestor gerenciar os recursos
humanos, financeiros, administrativos e pedagégicos, o que requer uma qualificacéo
ampla e sélida condizente com a funcdo em exercicio.

Foi relatada ainda a importancia da participacdo da comunidade escolar na
gestéo e que as relacdes por estas estabelecidas interferem diretamente na educacgéo
dos alunos e na qualidade do trabalho da gestdo. As pesquisas apontam que,
para que a gestdo seja, de fato, democratica se faz necessario haver uma melhor
comunicagdo com a comunidade escolar. Em se tratando da formacéo inicial, os
resultados e discussdes das producbes analisadas sugerem que a grande maioria
dos gestores ndo obtiverem os conhecimentos necessarios para assumir a funcéo
durante a sua graduacéo, e sugerem que estas lacunas sejam complementadas por
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uma solida formagéo continuada. Para Luck (2008), o gestor escolar em funcéo de
gestédo democratica, tem como atribuicdo gerir a dindmica social, mobilizar e articular
a diversidade dando consisténcia e unidade ao trabalho escolar.

Asformacdes institucionais contém processos regulatorios envoltos em programas
e politicas publicas oficiais voltadas para o campo da gestao escolar, onde os discursos
pregam uma formacao que contemple as lacunas existentes na formacgao inicial dos
professores que se tornam gestores dessas instituicbes como condicdo necessaria
a garantia da qualidade da educacéo publica. E o discurso da performatividade, o
“gerenciamento do desempenho” - “exigida” pelo 6rgao de inspec¢ao” (BALL, 2005, p.
552), que no caso séo as secretarias municipais e estaduais de educacao.

O grande desafio posto € identificar a recontextualizagéo das politicas através
das praticas dos gestores apesar do teor regulatorio contido nas formacgoes, visto que
os discursos oficiais que pregam esses programas sdo voltados para a considerada
melhoria da escola, e, por conseguinte, da escola publica. Reconhecer que os gestores,
assim como escola e os diversos atores escolares, nao sdo meros reprodutores das
politicas publicas é se negar a analisar essas politicas “de forma submissa a légica do
conhecimento cientifico” (LOPES; MACEDO, 2011, p.105).

7 1 ALGUMAS CONSIDERACOES

Este artigo procurou analisar o que vem sendo pesquisado sobre a formacgéao
dos gestores escolares, as praticas utilizadas nestas formacgdes e o uso efetivo deste
recurso como um dos meios de promover as mudangas no contexto escolar. Para
tanto, foi realizada uma revisao de literatura dialogando com alguns pesquisadores
que escreveram sobre 0 tema no periodo de 2012 a 2016.

Todavia, € consenso entre 0s sujeitos envolvidos na pesquisa que as formacoes
por si s6 ndo dao conta das demandas basicas da gestdo escolar, 0 que aponta
para a necessidade de uma formagéo continuada, especifica, e que contribua para o
crescimento profissional e a melhoria de suas praticas nessa funcao especifica.

Analisadas pela perspectiva da abordagem do Ciclo de Politicas de Ball as
formacgdes voltadas aos gestores escolares poderao trazer varias contribuicées, uma
vez que esse processo formador pode ser compreendido como de muitas faces. Neste
sentido, as politicas implementadas pela gestdo dentro do ambiente escolar podem
ser entendidas como um campo aberto de disputas uma vez que 0s sujeitos a recriam
a partir dos seus interesses politicos e pedagdgicos.

As formacbes para gestores ofertadas/promovidas pelas redes estaduais e/
OuU municipais, assim como as politicas de gestao implementadas, se configuram um
novo paradigma dentro da politica educacional emergente e de cunho gerencialista,
trazendo em seu bojo novas questoes a serem investigadas. Este trabalho pretende
fomentar futuras reflexdes acerca da formagdo dos profissionais da educacéo, em

especial dos gestores escolares.
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CAPITULO 9
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RESUMO: O artigo apresenta as compreensoes
dos professores de libras sobre a formacao
docente para o desenvolvimento dos trabalhos
educativos na escola, com alunos surdos. A
educacdo bilingue sera oferecida no estado
de Santa Catarina por professor bilingue,
professor de LIBRAS e intérprete educacional.
Por meio da pesquisa, pretende-se investigar:
a compreensdo dos professores referente ao
trabalho educativo desenvolvido no ensino
de Libras. A pesquisa pretendeu investigar as
compreensodes dos professores em relagéao a:
educacéao inclusiva, a profissdo de professor
e 0 ensino de Libras. Para o procedimento de
analise optou-se pela Analise de Conteudo
(BARDIN, 2011). Como sujeitos da pesquisa,

Avaliac3o, Politicas e Expansdo da Educacgéo Brasileira

PROFESSORES DE LIBRAS

os docentes de libras, de uma escola da rede
estadual de Santa Catarina, por meio de um
questionario com comandos preenchidos
livre (VERGARA, 2006). As

interpretaces dos professores sobre o ensino

de forma

de Libras apresentou dados, em que ambos 0s
entrevistados consideraram a importancia do
ensino de Libras como condicédo favoravel a
comunicagéo.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo docente;
Libras; Ensino.
ABSTRACT: The article presents the

understanding of libra teachers about teacher
education for the development of educational
work at school with deaf students. Bilingual
education will be offered in the state of Santa
Catarina by bilingual teacher, LIBRAS teacher
Through the
research, we intend to investigate: the teachers’

and educational interpreter.
understanding of the educational work developed
in the teaching of Libras. The research aimed
to investigate the teachers’ understandings
regarding: inclusive education, the profession
of teacher and the teaching of Pounds. For
the analysis procedure we opted for Content
Analysis (BARDIN, 2011). As subjects of the
research, the teachers of pounds, from a school
of the state network of Santa Catarina, through
a questionnaire with commands filled in free
form (VERGARA, 2006). The interpretations of
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the teachers about the teaching of Libras presented data, in which both interviewees
considered the importance of the teaching of Libras as a favorable condition for
communication.

KEYWORD: Teacher training; Pounds; Teaching.

11 INTRODUCAO

O profissional que atua na profissdo de professor intérprete de Libras, segundo
as Orientagdes para o Professor de Lingua Brasileira de Sinais, emitido pela
Fundacao Catarinense de Educacao Especial (AMARAL, 2011), contempla as acdes
do professor surdo ou ouvinte, com fluéncia em Libras comprovada por exame de
proficiéncia, preferencialmente com formacao de nivel superior na area de educacéo.
Atuam no desenvolvimento da comunidade escolar para aquisi¢cao e aprendizagem de
Libras, necessitando conhecer as pesquisas, aspectos culturais, atividades sociais e
educacionais das comunidades surdas.

O decreto n° 5.626 de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005), dispde sobre
a Lingua Brasileira de Sinais — Libras, e estabelece nos artigos 4°, 5° e 6° sobre a
formacao do professor de Libras e instrutor de Libras. Mas precisamente, no artigo
4° aponta sobre a “formacéo de docentes para o ensino de LIBRAS nas séries finais
do ensino fundamental, no ensino médio e na educacgao superior deve ser realizada
em nivel superior, em curso de graduacao de licenciatura plena em Letras: LIBRAS
ou em Letras: LIBRAS/Lingua Portuguesa como segunda lingua”. (BRASIL, 2005,
s.p.). Nesse sentido, 0 documento preconiza o reconhecimento dos surdos enquanto
comunidades linguisticas e sociais, garantindo os direitos dos surdos na sociedade e
garantia de educacéo com qualidade.

No documento preconizado no estado de Santa Catarina pela Fundagao
Catarinense de Educacéo Especial quanto as orientacées para a pratica profissional
dos intérpretes educacionais de Libras (AMPESSAN; PEREIRA; LUCHI, 2013),
o oferecimento da educacdo bilingue sera oferecido por profissionais segundo
suas especificidades: professor bilingue (regente ou segundo professor), professor
de LIBRAS (preferencialmente surdo) e intérprete educacional (substituindo a
nomenclatura que era até entdo usada: professor-intérprete).

As variagdes dos cargos de professores que atuardo com Libras apresentam
algumas especificidades distintas, como o ensino de Libras e em Libras sao funcoes
destinadas ao professor de Libras e do professor bilingue. A responsabilidade no
desenvolvimento de trabalhos sobre alfabetizacdo e letramento, juntamente com
outros conteudos, serdo de responsabilidade do professor bilingue com formacgéo
pedagdgica especifica. Assim, o professor intérprete atua a partir dos anos finais do
Ensino Fundamental, realizando a traducéo da lingua oral do portugués para as Libras.
Salientamos que no documento (AMPESSAN; PEREIRA; LUCHI, 2013), o professor
regente da disciplina devera se responsabilizar pelo processo de aprendizagem dos
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conteudos do estudante surdo, sendo que o professor intérprete fard somente a
traducao e mediacao dos discursos em Libras.

Nesse sentido, buscamos investigar a compreensao dos professores referente
ao trabalho educativo desenvolvido com os alunos surdos. Como objetivos especificos
pretendem-se:

a) identificar o entendimento dos professores sobre a educacéo inclusiva;

b) apreender os saberes necessarios para o desenvolvimento da profisséo de
professor de Libras;

c) analisar a atuacdo docente do professor intérprete e professor instrutor no
ensino de Libras.

A pesquisa contou também com um questionario, no propdésito de investigar
as compreensdes dos professores em relagéo a: educacéo inclusiva, a profissao de
professor e o0 ensino de Libras.

2| CONCEPCOES SOBRE FORMACAO DOCENTE: PROFISSAO PROFESSOR.

A profissédo de intérprete surgiu nas atividades voluntarias realizadas junto aos
surdos, mais tarde por meio de discussdes sociais envoltos aos trabalhos religiosos
na década de 1980, houve a profissionalizacéo dos tradutores e intérpretes de lingua
de sinais. Outro fator que contribuiu na legalizacéo da profissao foi o reconhecimento
da lingua de sinais nos diversos paises. Desta forma, as instituicbes para garantir
a acessibilidade da educacéo para todos, se obrigaram a contratar os profissionais
intérpretes de lingua de sinais, Libras no territorio nacional. (QUADROS, 2004).

Em 1988 aconteceu o | Encontro Nacional de Intérpretes de Lingua de Sinais,
organizado pela FENEIS (Federacdo Nacional de Educacgao e Integracéo de Surdos).
O evento contou com o objetivo de propiciar o intercambio entre os intérpretes do
Brasil, incluindo a avaliacdo sobre a ética desse profissional. Nos anos de 1993 a
1994, ocorreram varios encontros estaduais no territério nacional, e em 2002 foi
homologada a lei federal n° 1036, de 24 de abril, que reconhece a lingua brasileira
de sinais como a lingua oficial das comunidades surdas no Brasil. A promulgacédo da
lei incidiu na abertura do mercado de trabalho para o profissional intérprete de Libras,
influenciou o processo dos movimentos sociais surdos e o reconhecimento da profisséo
de intérprete. Subsequente ao ocorrido, outras leis que auxiliaram no processo de
desenvolvimento da profisséo de intérprete foram homologadas como a Lei 10.098/00
(Lei da acessibilidade); Lei 10.172/01 (Lei do Plano Nacional de Educacgéo); Resolucéo
MEC/CNE: 02/2001 (Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educacéo
Basica) e a Portaria 3284/2003 que substituiu a Portaria 1679/99 (acessibilidade a
Educacao Superior). (QUADROS, 2004).

Quadros (2004) propde que o desempenho da funcéo de professor intérprete de
Libras suscita por um profissional para desenvolver os processos cognitivo-linguistico,
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onde apresentara inten¢cdes comunicativas especificas que utilizam de linguas
diferentes. O intérprete sera o responsavel para realizar a traducdo da interacéo
comunicativa, influenciando a transmisséao e interpretacéo do discurso. Cabe a esse
profissional realizar as escolas lexicais, estruturais, seméanticas e pragmaticas em
Libras, das informacgdes reproduzidas oralmente.

O professor intérprete ndo pode ser qualquer pessoa que deseje realizar a
traduc&o, mas o profissional que domine a lingua de sinais e também a lingua falada
no pais, com qualificagdo comprovada no territério. Para realizar a interpretacédo da
lingua falada para Libras, o professor precisa ter a clareza em seguir alguns preceitos
inerentes a sua profissao como a confiabilidade e o sigilo profissional das conversas que
interpretara para Libras, da imparcialidade e neutralidade, isentando a interpretacao de
opinides proprias. Na discricdo quando garante certos limites no envolvimento pessoal
durante sua atuacao, demonstrados no distanciamento profissional. Principalmente na
fidelidade da interpretacdo quando ao discurso emitido, que precisa ser interpretado
corretamente para Libras, ou de Libras para a lingua falada. (QUADROS, 2004).

AFENEIS - Federacéo Nacional de Educacéo e Integracao dos Surdos organizou
o Regimento Interno do Departamento Nacional de Intérpretes, que aborda sobre
questdes quanto ao codigo de ética do profissional intérprete. Segundo o documento
(QUADROS, 2004, p. 31), “[...] o intérprete esta para intermediar um processo interativo
gque envolve determinadas intencdes conversacionais e discursivas. Nestas interacoes,
o intérprete tem a responsabilidade pela veracidade e fidelidade das informacoes.
Assim, ética deve estar na esséncia desse profissional”’. Com base no documento,
observa-se uma intensa atencéo a questao relacionadas a ética do profissional que
atuara como intérprete de Libras, consequentemente também aferido ao professor
intérprete de Libras.

O documento de regulamenta as “Orientacdes para o Professor de Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS”, (AMARAL, 2011) e orienta as agcbes desenvolvidas
no ensino regular estadual de Santa Catarina, aponta como fungcdes o professor de
LIBRAS e o instrutor de LIBRAS. Quadros (2004) infere sobre a atuacao das politicas
publicas voltadas para a educacéao de alunos surdos, priorizando a garantia de acesso
e permanéncia nas escolas regulares de ensino. Com um atendimento que apresente
condicdes de acesso a escola proxima a sua residéncia, com o ensino em Libras ou
acompanhamento de um profissional intérprete de Libras.

O professor intérprete como mediador das relagbes entre os professores e
a turma, com o aluno surdo, ou seja, realizara a interpretacao das explicagdes do
professor regente e especialista na area de conhecimento e das falas dos colegas
da turma. Desta forma, o professor intérprete se encontra isento da responsabilidade
docente do processo de ensino e aprendizagem referente aos conteudos em relagéao
ao aluno surdo, ficando a encargo do professor de area as duvidas conceituais
quanto o assunto. Ao professor intérprete o trabalho docente consiste em interpretar
corretamente, utilizando da ética e fidelidade, na traducéo do portugués falado para
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Libras, e da comunicacéo em Libras do aluno surdo para o portugués, sobre as praticas
educativas desenvolvidas em sala de aula.

31 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E APRESENTACAO DOS RESULTADOS

A pesquisa de natureza qualitativa foi realizada numa escola que compde a rede
estadual de ensino de Santa Catarina, e oferta 0 Ensino Fundamental e Ensino Médio,
em trés turnos de funcionamento. No espacgo escolar ha o atendimento educacional
especializado, organizado com a contratacdao de segundas professoras e atendimento
do SAEDE - Servico de Atendimento Educacional Especializado para o atendimento
aos alunos com deficiéncias multiplas, fisicas e intelectuais, e com Transtorno Global
do Desenvolvimento (TGD). Ainda conta com a contratacdo de professor intérprete de
Libras e professor instrutor de Libras para o acompanhamento de alunos surdos.

Os dados foram coletados por intermédio de questionario com comandos que
deveriam ser completados, entregue a professora intérprete de Libras. Ao professor
instrutor de Libras, seguindo sua solicitac&o, o questionario foi respondido em Libras e
traduzido pela professora intérprete, registrado pela cAmera do notebook, substituido
por entrevista aberta em Libras. Este tipo de instrumento utilizado em pesquisas
qualitativas apresenta como finalidade “[...] a obtencao de dados por meio dos quais
0s sujeitos da pesquisa sdo estimulados a criar uma resposta para o tema sob
investigacédo, na forma de historias, relatos ou imagens” (VERGARA, 2006, p. 229).
Os questionarios foram respondidos a partir do consentimento prévio dos docentes,
gue aceitaram em contribuir com o estudo da investigacao.

Para o procedimento de analise optou-se pela Analise do Conteudo, definida por
Bardin (2011, p. 15) como “[...] um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez
mais sutis em constante aperfeicoamento, que se aplicam a “discursos” (contetdos
e continentes) extremamente diversificados”. O questionario, entregue aos docentes
permitiu a escrita espontanea a partir de questées comandos, cujas respostas foram
trianguladas e resultaram nas analises. O pensamento dos participantes, apresentou
definicbes, posicionamentos e compreensdes em relagdo a educacéao inclusiva, a
profissdo de professor e o ensino de Libras.

3.1 Compreensoes sobre a educacao inclusiva nas escolas.

Assim, as respostas dos professores intérprete e o instrutor em relacédo a
educacao inclusiva expressaram diferentes compreensdes. A professora intérprete
percebe a inclusdo como um “direito que todos tem de frequentar uma escola publica
e de qualidade, e ter suas necessidades especificas de aprendizagem atendidas pela
instituicgo. [...] significa também respeito, igualdade”. Para a professora intérprete
a inclusdo apresenta um conceito amplo, voltado para a Educacdo considerando
como um direito garantido por lei. A Declaracdo de Salamanca (DECLARACAO DE
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SALAMANCA, 1994, s. p.) preconiza sobre,

toda crianca tem direito fundamental a educacéo, e deve ser dada a oportunidade
de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem,

[]

sistemas educacionais deveriam ser designados e programas educacionais
deveriam ser implementados no sentido de se levar em conta a vasta diversidade
de tais caracteristicas e necessidades,

aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a escola
regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia centrada na crianga,
capaz de satisfazer a tais necessidades.

O documento (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994) ainda discorre sobre o
principio fundamental da escola inclusiva relacionada ao fato de que todas as criangas
necessitam aprender juntas, reconhecendo suas diferentes necessidades, estilos e
ritmos de aprendizagem, assegurando uma educacéao de qualidade. Enfatizam sobre a
organizacgao de curriculos apropriados, reorganizacdes nos espagos escolares, como
nas estratégias de ensino, recursos e nas parcerias com a comunidade.

ALDB n°9394/96 (BRASIL, 1996), quando infere sobre os principios da educacéo
nacional, aponta sobre o0 desenvolvimento do aluno para o exercicio da cidadania e
qualificacdo ao trabalho. Apresenta ainda os principios quanto a oferta do ensino e
enfatiza ano artigo 2, inciso |, a “igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia
na escola” (BRASIL, 1996, s.p.). Refor¢a a garantia do atendimento educacional no
capitulo V intitulado Educacéo Especial, assinalando que “o atendimento educacional
sera feito em classes, escolas ou servigcos especializados, sempre que, em funcéao
das condi¢cbes especificas dos alunos, nao for possivel a sua integracao nas classes
comuns de ensino regular” (BRASIL, 1996, s. p.). Nesse sentido, a legislacao
assegura garantias de acesso e permanéncia a educacao de qualidade, a matricula
de todos nas escolas regulares de ensino, salvo quando a situagcéo particular de
um determinado aluno para seu bem prdprio necessitar de matricula em escolas ou
servicos especializados.

O professor instrutor em respeito a inclusdo ponderou sobre “ajuda aos surdos.
[...] entender os sinais, o portugués, os nomes. [...] ensinar o portugués com a Libras.
[...] na sociedade que a gente vive precisa mais do portugués”. Desta forma, percebe-
se que para o professor instrutor a inclusdo ocorre quando o aluno surdo aprende a
Libras e o portugués, para conseguir se inserir numa sociedade onde aceita como
primeira lingua o portugués. Segundo Quadros e Schmiedt (2006, p. 17),

Letramento nas criancas surdas enquanto processo faz sentido se significado
por meio da lingua de sinais brasileira, a lingua usada na escola para aquisicéo
das linguas, para aprender por meio dessa lingua e para aprender sobre as
linguas. A lingua portuguesa, portanto, sera a segunda lingua da crianca surda

sendo significada pela crianca na sua forma escrita com as suas fungdes sociais
representadas no contexto brasileiro. Nessa perspectiva, caracteriza-se aqui 0
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contexto bilingue da crianga surda.

O contexto bilingue do aluno surdo ocorre de forma simultédnea do uso da lingua
brasileira de sinais e da lingua portuguesa, e as representacdes sobre o uso das
linguas na escola e sociedade, no entendimento dos surdos, séo refletidas dentro
da concepcao surda. (QUADROS; SCHMIEDT, 2006). Strébel (2007, p. 34) afirma
que a “[...] representacdo “surda” tem procurado abrir um espaco igualitario para o
povo surdo, procurando respeitar suas identidades e sua legitimagao como grupo com
diferencial linguistico e cultural’. Dessa maneira, compreende-se a associacao do
conceito de inclusdo a aprendizagem da lingua de sinais e da lingua portuguesa pelo
professor instrutor de Libras, também surdo e pertencente a comunidade surda.

3.2 Entendimentos sobre a profissao de professor

Outra solicitacdo apresentada nos instrumentos de coleta de dados refere-
se aos entendimentos de alguns aspectos relacionados a profisséo de professor.
Nesse contexto, houve perguntas que solicitaram entendimentos quanto as aspectos
sobre ao trabalho pedagdgico, conhecimentos inerentes a funcéo de professor e as
dificuldades encontradas no cotidiano escolar. A professora intérprete relaciona o
trabalho pedagégico com a vontade em aprimorar seu desempenho profissional e
pessoal. Inferiu que ‘...] melhorar cada vez mais como profissional e também como
ser humano. [...] a cultura surda, o surdo me impressiona a cada dia’.

O relato da professora intérprete reporta as palavras de Névoa (2009, P. 29-
30, grifos do autor) “[...] numa profissionalidade docente que nao pode deixar de se
construir no interior de uma pessoalidade do professor”. Sobretudo, na construcao de
identidade do professor que passa a ser construida no exercicio de sua profisséo, na
relacdo que se estabelece entre as dimensdes pessoal e profissional do individuo.
Névoa (2009) aponta como um dos elementos necessarios para o desenvolvimento
de um “bom professor’ o compromisso social, que seria no sentido de se comprometer
com os principios, valores, inclusdo social, diversidade cultural e outros aspectos que
envolvem o relacionamento do professor com a comunidade.

Para o professor instrutor de Libras o trabalho pedagégico se encontra intrinseco
a questao de ajudar os surdos a se desenvolverem, para uma favoravel inclusdo social.
Aponta que ‘[...] pegou a vaga para ajudar os surdos. [...] tinha a mesma dificuldade
que ele (aluno surdo) tinha no passado. Precisa ajudar ele (aluno surdo) a se incluir
na sociedade. [...] a ser uma pessoa melhor”. Nesse sentido, Reis (2007, p. 91) afirma
que,

A cultura surda permite fazer emergir a identidade; permite vincular valores para
se construir, ou seja, adquirir lingua de sinais; permite identificar os valores surdos.
A importancia da identificacdo é que ela nos faz entender as diversas posicoes

assumidas pelo sujeito para se identificar aos outros para valorizar 0 seu ser. A
partir dai, o sujeito surdo inicia a producao cultural.

Reis (2007) aponta que para um processo de identificacdo, na presenca do
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professor surdo enquanto condicdo de modelo ou de semelhante para o aluno surdo.
Como alguém que pode ser considerado com determinadas caracteristicas que
expressam a identificacéo entre os pares. Um alguém que participa da mesma cultura,
dos entendimentos de ser e estar na sociedade em uma determinada situacéo, a de
surdo.

Em relacéo as dificuldades encontradas no cotidiano do trabalho educativo, a
professora intérprete citou a questao da inclusdo que ainda necessita ser esclarecida,
principalmente para alguns professores de areas do conhecimento. Pontuou também
sobre a necessidade do conhecimento da lingua de Libras, principalmente no
aperfeicoamento da habilidade de traducao tanto de Libras para o portugués, quanto
do portugués para Libras, na ampliacdo do aprendizado dos sinais. Deixou claro em
sua resposta a auséncia de alguns sinais na traducéo das explicacdes de conceitos dos
professores, mais precisamente nas disciplinas de fisica, quimica, biologia e filosofia.
Sua escrita expressa que ‘[...] auséncia de muitos termos que ainda ndo possui sinais
equivalentes na LIBRAS. [...] isso ocorre muito nas disciplinas de fisica, quimica,
biologia e filosofia. [...] alguns professores ndo aceitam que aluno surdo faca parte
do ensino regular com o0s outros alunos. Tais professores demonstram preconceito e
desrespeito com este aluno”.

Dessa forma, Quadros e Karnopp (2004) apontam sobre a caréncia de
determinados conceitos cientificos em Libras por professores intérpretes e alunos,
interferindo na construgdo do conhecimento sobre um assunto pelo aluno surdo. A
Declaracdo de Salamanca (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s. p.) afirma,

O desafio com que se confronta esta escolainclusiva é o de ser capaz de desenvolver
uma pedagogia centrada nas criancas, susceptivel de as educar a todas com
sucesso, incluido as que apresentam graves incapacidades. O mérito destas escolas
n&o consiste somente no facto de serem capazes de proporcionar uma educacao de
qualidade atodas as crian¢as; a sua existéncia constitui um passo crucial naajuda da
modificagéo das atitudes discriminatdrias e na criagdo de sociedades acolhedoras
e inclusivas.

Nesse contexto, tanto a necessidade de se desenvolver novos sinais essenciais
para a continuacéo do processo de aprendizagem com qualidade de ensino, quanto
a inclusdo como uma concepc¢éo interiorizada da percepg¢ao de igualdade, quando
se afirma que todos possuem os mesmos direitos. A Constituicdo de 1988 (BRASIL,
2010) preconiza no artigo 5° quanto a igualdade perante a lei, isento de qualquer
distincdo em relacéo a todos os cidadaos que habitam no territorio nacional.

Arespostada professoraintérprete emrelagao ao posicionamento dos professores
quanto a inclusao, remete a um tempo histoérico de segregacao, onde os alunos
frequentavam escolas especiais. Tempos que foram superados com o preceito da
inclusao, a partir da Declaracao de Salamanca (1994), que preconiza as matriculas de
todos na escola regular, mais precisamente na “[...] desistitucionalizagao da excluséao,
seja ela no espaco da escola ou em outras estruturas sociais”. (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, s. p.). Desse modo, incita a necessidade de se reconstruir
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valores que foram organizados em tempos passados e ndo conferem com o ideal da
sociedade atual.

O professor instrutor apresentou como dificuldades a lingua portuguesa e o
convivio social, que infere uma lingua falada e escrita o que dificulta a comunicacao
do surdo. Apontou as seguintes consideracgdes; “Problema portugués, visual, pessoas.
Tem que se esforgar, ter coragem, pedir ajuda, trocar. [...] a vida é triste”. De acordo
com Quadros e Schmiedt (2006), a lei 10.436 de 2002 preconiza o estatuto linguistico
da lingua de sinais declarando que nao pode ser substituida pelo portugués. Afirmam
ainda que,

A recomendacéo atual do MEC/SEESP é de que, em funcéo da lingua portuguesa
ser, pela Constituicdo Federal, a lingua oficial do Brasil, portanto lingua cartorial
em que se registram 0s compromissos, 0s bens, a identificagdo das pessoas e 0
proprio ensino, determina-se o uso dessa lingua obrigatdrio nas relagdes sociais,
culturais, econdmicas (mercado nacional), juridicas e nas instituicbes de ensino.
(QUADROQOS; SCHMIEDT, 2006, p. 17).

O ensino da lingua portuguesa como segunda lingua para os surdos se faz
necessario para que possa exercer o direito a cidadania no seu territorio nacional.
O decreto 5.626 de 2005 reafirma assegurando o direito ao acesso da educacgao por
meio da lingua de sinais com o aprendizado da lingua portuguesa enquanto segunda
lingua. Portanto, o professor instrutor apresenta em seu relato um sofrimento em
relacdo ao convivio numa sociedade, que defende exclusivamente o uso da lingua
portuguesa para estabelecer as relagdes sociais.

3.3 Intepretacdes dos professores sobre o ensino de Libras

O préximo elemento de analise consiste nas interpretacdées quanto ao ensino de
Libras no entendimento da professora intérprete e do professor instrutor. Ambos os
entrevistados consideraram a importancia do ensino de Libras como condic¢éo favoravel
a comunicacao. A professora intérprete apontou que ...] é vital tanto para surdos,
como para ouvintes no ambiente escolar, afinal, isto é inclusdo, vocé se adaptar ao seu
colega, ajuda-lo”. E o professor instrutor afirmou; [...] Importante, mas professor para
entender o aluno dele, atée a comunicagcdo. Nao tem comunicagdo o aluno vai ficar. [...]
precisa entender a Libras, ao menos o basico. [...] fazendo um curso de Libras’.

Nas respostas apresentadas sobre o ensino de Libras, o professor instrutor
pontuou ainda sobre a necessidade do professor das areas do conhecimento aprender
0s sinais basicos de Libras. A solicitagcao deixa explicita a preocupagédo da comunicagéo
com o aluno surdo, também inferido pela professora intérprete, quando afirma que
a inclusédo somente ocorre quando ambas as partes decidem se aceitar. Quadros e
Schmiedt (2006) afirmam que a educacéo bilingue significa a presenca de pelo menos
duas linguas no contexto escolar, e as formas como serdo ofertadas devem ser
decididas por meio de acdes politico-pedagdgicas. Prosseguem assinalando,

Ao optar-se em oferecer uma educacédo bilingue, a escola esta assumindo uma
politica linguistica em que duas linguas passarédo a coexistir no espago escolar,
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além disso, também sera definido qual seré a primeira lingua e qual sera a segunda
lingua, bem como as fungdes que cada lingua ira representar no ambiente escolar.
Pedagogicamente, a escola vai pensar em como estas linguas estardo acessiveis
as criancas, além de desenvolver as demais atividades escolares. (QUADROS;
SCHMIEDT, 2006, p. 18).

Por esses termos se teria uma escola inclusiva onde todos teriam igualdade
de aprendizados e saberes, incluindo a Libras para os ouvintes que convivem na
sociedade, desconhecendo as relacdes que estabelecerdo futuramente. A Declaragcéao
de Salamanca (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, s. p.) lembra que “as escolas
centradas na crianga sdo, assim, a base de constru¢ao duma sociedade orientada
para as pessoas, respeitando quer as diferencas, quer a dignidade de todos os seres
humanos”. Contudo, para que a escola se torne inclusiva todos os professores e
funcionarios precisariam aprender Libras, como uma segunda lingua que pertence ao
territorio nacional, ao menos como afirma o professor instrutor, em fazerem um curso

basico de Libras.

41 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa buscou investigar o processo da escolha e formacéo docente dos
professores que atuam na escola, com o estudante surdo. Para tanto contou com a
entrega do questionario para os docentes, a fim de investigar suas compreensdes em
relacdo a educacéo inclusiva, a profissao de professor e o ensino de Libras.

Em relagcdo as compreensdes dos professores quanto a educacgao inclusiva nas
escolas, a professora intérprete a inclusdo apresenta um conceito amplo, voltado para
a Educacao considerando como um direito garantido por lei. O professor instrutor de
Libras associa o conceito de inclusdo a aprendizagem da lingua de sinais e da lingua
portuguesa.

Sobre os entendimentos da profissdo e professor, a resposta da professora
intérprete referente ao posicionamento dos professores quanto a inclusao, remete a
um tempo historico de segregacdo, onde os alunos frequentavam escolas especiais.
Enquanto que o professor instrutor apresenta em seu relato um sofrimento em relagao
ao convivio numa sociedade, que defende exclusivamente o uso da lingua portuguesa
para estabelecer as relacdes sociais.

Por fim, as interpretacdes dos professores sobre 0 ensino de Libras apresentou
dados, em que ambos os entrevistados consideraram a importancia do ensino de
Libras como condicdo favoravel a comunicagao. Contudo, as palavras do professor
instrutor evidenciaram a importéncia do aprendizado da lingua portuguesa para
os surdos, como forma de interagdo social. Por esses termos se teria uma escola
inclusiva onde todos teriam igualdade de aprendizados e saberes, a partir do momento
que a Libras estivesse inclusa no curriculo para os ouvintes, para que conseguissem
aprender outra lingua nacional.
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RESUMO: A partir do trabalho desenvolvido
com um grupo de 12 professoras de Educacao
Infantil, em uma escola do Rio Grande do Sul,
Brasil, verificou-se uma tendéncia para um
olhar evasivo sobre a pratica e sobre a sua
relacdo com o desenvolvimento do bem estar
e da implicacao da crianca. No ambito de um
doutoramento, procurou-se articular por meio da
formacao em contexto, a reflexdo sobre a oferta
educativa e sobre o bem estar e a implicacéao
das criancas, tendo como suporte teérico o
Sistema de Acompanhamento de Criancas
(SAC). Ametodologia de formagao caracterizou-
se pela realizagdo de reunibes semanais de
reflexao sobre as praticas e sobre o Sistema de
Acompanhamento das Criangas, direcionando-
se o trabalho para a atencéao as potencialidades
da crianca e a melhoria da oferta educativa. A
analise dos resultados parece mostrar que a
dindmica de formacdo em contexto favorece
a tomada de consciéncia sobre a importancia
de uma oferta educativa diversificada e de
qualidade no desenvolvimento do bem-estar

Avaliac3o, Politicas e Expansdo da Educacgéo Brasileira

INFANTIL

e da implicagcdo da crianga, bem como, no
desenvolvimento de uma atitude critica sobre o
papel do professor na melhoria dessa oferta.
PALAVRAS-CHAVE: Formacao em contexto.
Oferta educativa. Bem-estar. Implicacéo.

ABSTRACT: This paper has been developed
based on a work carried out with a group of 12
teachers of Early Childhood Education in a local
school, in Rio Grande do Sul, Brazil. There was
foundatendencyforanevasivelookatthepractice
and its relation to the development of well-being
and of the involvement of the children. Within
the scope of a PhD, it was sought to articulate,
through training in context, the reflection on the
educational offer and on the well-being and the
implication of the children, having as theoretical
support the Children Follow-up System (SAC).
The training methodology was characterized
by weekly reflection sessions on practices and
on the actual Child Follow-up System, focusing
the work on attention to the child’s potential and
improving the educational offer. The analysis of
the results seems to show that the dynamics
of in-context training promotes awareness
of the importance of a diversified and quality
educational offer in the development of the
child’s well-being and involvement, as well as in
the development of a critical attitude about the
teacher’s role in improving this offer.

KEYWORDS: Contextual training. Educational
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offer. Well-being. Implication.

11 COMO TUDO INICIOU...

Este trabalho decorreu da necessidade de desenvolver uma formagéo continua
em contexto com um grupo de professoras de Educacéo Infantil, em uma instituicao
localizada no sul do Brasil. O facto de que, até entdo, o que se vivenciava nessa
instituicdo eram reunides “pedagdgicas” de planejamento que se restringiam a datas
ciclicas e comemorativas e que as praticas relacionadas a oferta educativa eram
distantes da nog¢do de bem-estar e de implicacdo da crianca, tendencialmente pouco
construtivas e arraigadas num ensino tradicional, evidenciou a necessidade de
uma reflexdao sistematica sobre a pratica. Procurou-se, no ambito de uma pesquisa
de doutoramento, investigar sobre a formacdo em contexto como estratégia para a
melhoria da oferta educativa e sua articulacdo com o bem-estar e a implicagcao da
crianca.

Adinamica de formacao continua em contexto teve como suporte aimplementacéo
e a reflexdo sobre o instrumento SAC — Sistema de Acompanhamento das Criangas.

2| FORMACAO CONTINUA EM CONTEXTO

No Brasil, a formacéo do professor tem estado em evidéncia, tanto na sociedade
em geral como na propria classe do professorado, existindo uma demanda tanto
na procura por formacado como na oferta. Isto causa a proliferacdo de seminarios,
congressos, conferéncias e publicagcdes sobre diferentes tematicas envolvendo
a educacgao, cujo intuito, a principio, € melhorar a formacao do profissional. Essa
formacéo, geralmente, ndo tém em conta os contextos de pratica e inserem-se no
paradigma da racionalidade técnica, ndo tendo a formacgé&o continua em contexto
como pressuposto de base.

Segundo No6voa (1992), ndao podemos entender a formacao continua como
algo construido através do acumulo de cursos, conhecimentos e técnicas, mas como
algo que deve “valorizar paradigmas de formacé&o que promovam a preparacéo de
professores reflexivos” (NOVOA, 1992, p. 27), de forma a possibilitar a superacao
do ato mecénico e linear entre a teoria e a pratica, substituindo, assim, o modelo da
racionalidade técnica (NOVOA, 1999). Os programas de formacéo continua, além de
procurarem desenvolver competéncias técnicas, devem valorizar as dimensdes da
pratica profissional que envolvem as particularidades de cada pessoa e as referéncias
de praticas instituidas que sao partilhadas no trabalho (LIMA, 2002). Também nesta
perspectiva, Garcia (1999) afirma que a formacéo profissional docente implica a
formacé&o tanto inicial como continua em servico, a qual € construida ao longo da
carreira, ou seja, uma formacao integrada a acéo, que tenha em conta a reflexao sobre
a pratica e que promova progressivas melhorias, mudancas e transformacbes na
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acao pedagogica. Isto exige a necessidade de uma interconexao “entre o curriculo da
formacao inicial de professores e o curriculo de formacéo permanente de professores”
(GARCIA, 1992, p.55), com o objetivo de superar as lacunas, prospectar e construir
novos conhecimentos que promovam mudanga nas praticas de ensino através da
reflexao e da analise sobre o processo de ensino aprendizagem e sobre a propria
pratica.

A formagéo continua ndo deve ser simplesmente uma formacéo esporadica,
sem continuidade ou convencional e tedrica, mas deve procurar corresponder as
necessidades advindas dos proprios professores e do contexto em que 0s mesmos
atuam, alicercadas em cursos que geram mudancas na qualidade da pratica. Com base
nessa compreensao, Gadotti (2005, p.17) afirma que a formacao continua “deve ser
concebida como reflex&do, pesquisa, acédo, descoberta, organizacéo, fundamentacgao,
revisdo e construcdo tedrica e ndo como mera aprendizagem de novas técnicas,
atualizacédo em novas receitas pedagdgicas ou aprendizagem das ultimas inovacdes
tecnoldgicas”. Assim, deve-se assegurar uma oferta diferenciada na formacgao continua
em contexto, que “corresponda na medida do possivel as solicitagcdes dos professores
em matéria de conhecimento, destrezas ou atitudes” (GARCIA,1992, p.67).

A formacédo continua em contexto, s6 se configura como tal , se houver a
desacomodacao dos professores, 0s quais necessitam sair da zona de conforto (zona
real) e trabalhar na zona proximal, desenvolvendo atitudes, valores e capacidade de
trabalho colaborativo que levam a uma (re)construcéo constante dos saberes. Essa
dimenséo da formacdo em contexto permite a reorganizacdo do pensamento e do
conhecimento, estabelece a relacdo entre o conhecimento tedrico e o conhecimento
pratico, (GADOTTI,2005; NOVOA,1992,1999).

A reflexdo desencadeada pelo dialogo e pelas interrogagbes que surgem no
proprio local de trabalho, correspondentes as necessidades do grupo, evidenciam a
importancia do outro na aprendizagem, pois “quando os professores aprendem juntos,
cada um pode aprender com o outro” (IMBERNON, 2000, p.78). Ocorre, entdo, uma
partilha do conhecimento que corresponde as expectativas do proprio grupo e voltada
para auxiliar e melhorar a pratica, reconhecendo-se a troca de experiéncias entre
os pares como algo importante (LIMA, 2002) e que possibilita a reorganizacéo do
pensamento e da aprendizagem.

No ambito da educacgéo, a formacéo continua em contexto deve centrar-se na
instituicao educacional, sendo este o local que, segundo Barroso (2003), tem o objetivo
de “identificar os problemas, construir solugdes e definir projetos” (BARROSO, 20083,
p. 57). A formacgéo centrada na realidade da escola desafia o professor a construir a
sua aprendizagem, a aprender a sua profissdo (CANARIO, 1998), ja que é na escola, o
“lugar onde se aprende a ser professor’ (CANARIO, 1997, p.9). Assim, “é no contexto
do trabalho do professor que se deve investir, instituindo uma dinamica formativa
visando a escola como um todo” (ALMEIDA, 2013, p.12).
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31 OFERTA EDUCATIVA — BEM-ESTAR E IMPLICAGAO DAS CRIANCAS

A qualidade na Educacéao Infantildeve ser direcionada para o proprio contexto,
no qual todas as criangas possam experienciar niveis de bem-estar elevados e com
atividades nas quais todas as areas de desenvolvimento deveréo estar representadas
(LAEVERS, 2005).

Laevers (2004), ao desenvolver a perspectiva da educacédo experiencial,
identificou indicadores de qualidade que se centram no processo vivenciado pela
crianca e que consideram dois aspectos: o contexto (meios — como fazer) e o
resultado (objetos, porqué fazer). E aqui que se encontram as dimensées de bem-estar
emocional e implicagao, que fornecem elementos capazes de avaliar a qualidade de
qualquer ambiente educacional. Conforme Laevers (2005, p.4), “the most economic
and conclusive way to assess the quality of any educational setting (from the pre-
school level to adult education) is to focus on two dimensions: the degree of ‘emotional
well-being’ and the level of ‘involvement™.

O bem-estar emocional € um estado interior expressado por sentimentos de
satisfacao e prazer, sendo este momento marcado com energia e vitalidade, onde
a crianca esta aberta a todo contexto que a circunda. Os indicadores de bem-estar
emocional s&o abertura e receptividade ao contexto; flexibilidade frente a situacoes
novas; autoconfianca e autoestima; assertividade; vitalidade; tranquilidade; alegria; e
ligacdo consigo préprio. Niveis elevados nestes indicadores representam bem-estar
emocional e satisfagdo das necessidades no ambito fisico, social e afetivo. (LAEVERS,
VANDENBUSSCHE, KOG, & DEPONDT, 1997; LAEVERS, 2004; 2011).

O nivel de implicacédo é definido por Laevers (OLIVEIRA-FORMOSINHO &
ARAUJO, 2004; LAEVERS, 2004; 2005) como uma qualidade da atividade e ndo se
traduz em um processo linear. Os indicadores sédo concentragédo; energia; complexidade
e criatividade; expresséo facial e postura; persisténcia; precisdo; tempo de reacgéao;
expressao verbal; e satisfacdo. Auxiliam na operacionalizacdo que vai de nenhuma
atividade até um conjunto intensivo de experiéncias. Assim, a dimensao da implicacao
esta ligada ao ambiente desafiador criado pelo adulto para o desenvolvimento da
crianca (LAEVERS, 2004; 2011; OLIVEIRA-FORMOSINHO & ARAUJO, 2004), ou
seja, a oferta educativa.

Através dos niveis do bem-estar emocional e implicagdo, o professor tem em
suas maos parametros para poder melhorar a qualidade do seu trabalho e da oferta
educativa, promovendo a aprendizagem e o desenvolvimento da criancga.

Para uma oferta educativa de qualidade se faz necessario o planejamento e
o replanejamento, o rever o trabalho e reorganiza-lo, reformula-lo, desenvolvendo-o
através da analise e da reflex&o critica sobre o préprio trabalho, com base na perspectiva
e necessidades das criancas. Trata-se de uma atitude profissional que tem como
objetivo a criacao de um ambiente estimulador, convidativo, pensado e voltado para
a crianca. Portanto, quando falamos em oferta educativa de qualidade, reportamo-

Avaliacdo, Politicas e Expansao da Educagéo Brasileira Capitulo 10




nos ao planejamento feito com afinco, onde ocorre a reflexdo-acao-reflexdo sobre
as atividades desenvolvidas, como foram executadas e recebidas pelas criangas e
reavaliar se o objetivo foi alcangado, direcinonando a anélise para um replanejamento.
Este movimento na acdo docente deve ser um ato de constante desafio para o professor.
A oferta educativa deve ter em conta a zona de desenvolvimento proximal da criancga,
ampliar o seu conhecimento, fornecer diferentes atividades que sejam importantes
para a vida da crianga, sendo um processo de aprendizagem que alcance niveis de
implicacédo sempre mais elevados. (VYGOTSKY, 1988; OLIVEIRA, 2006).

Nesta perspectiva, identificamos o SAC — Sistema de Acompanhamento das
Criangas, como um instrumento que tem como objetivo apoiar o professor na pratica
pedagdgica, facilitando “a relacdo entre as praticas de observacdo, avaliacdo e
edificacao curricular” (PORTUGAL, 2012, p.599) condi¢des para a melhoria da oferta
educativa.

Através do SAC o professor faz uma auto-avaliacdo de suas ofertas para as
criancas, podendo através desta ferramenta, inserir mudancas no seu préprio
planejamento, identificando problemas e solugdes, procurando encontrar uma maior
qualidade, tanto no desenvolvimento curricular quanto no profissional.

O SAC é uma proposta de Avaliagdo do Desenvolvimento da crianga — guiado
pelo referencial te6rico da educagao experiencial e pelos principios socioconstrutivistas
(PORTUGAL & LAEVERS, 2010; LAEVERS, 2005). A educacdo ocorre através
da interacdo e o papel do professor é atuar na zona de desenvolvimento proximal
(OLIVEIRA, 2006). Para tanto, a utilizacdo do SAC auxilia o professor na planificacéo,
na “organizacao do contexto, na concepc¢ao de experiéncias a disponibilizar a crianca”
(PORTUGAL, 2013, p.241), através da proposta de organizacdo em areas que
configuram o desenvolvimento pessoal e social das criancas.

41 CAMINHOS PERCORRIDOS NO DESENVOLVIMENTO DA FORMAGCAO

A pesquisa desenvolveu-se no ambito da Educacdo de Inféancia, numa escola
particular, localizada no sul do Brasil, no estado do Rio Grande do Sul. Procurou-
se desenvolver uma formacéo continua em contexto, analisando as narrativas das
professoras sobre a oferta educativa, decorrentes da reflexdo sobre o SAC e sobre
as préticas educativas desenvolvidas na instituicdo. Cumpre lembrar que a formagao
continua sustentou-se no estudo feito com o Sistema de Acompanhamento das Criancas
— SAC, alicercado na educacéo experiencial e nos principios socioconstrutivistas.
(LAEVERS, 2005; PORTUGAL & LAEVERS, 2010; PORTUGAL, 2013).

Definiram-se como objetivos:

« Analisar se uma dindmica de formacao continua em contexto promove a
melhoria da oferta educativa;

+ Identificar contributos no desenvolvimento de uma prética voltada para ofer-
tas educativas tendo em vista 0 bem-estar e a implicacéo da criancga, atra-
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vés do Sistema de Acompanhamento das Criangas — SAC

O presente estudo insere-se numa metodologia qualitativa interpretativa-
descritiva e enquadra-se no estudo de caso unico (STAKE, 2012), na medida em
gue se centra no acompanhamento e descricdo profunda sobre um caso — o grupo
de trabalho e suas dindmicas. Cumpre lembrar que no estudo de caso, ocorre um
maior interesse do investigador pelo processo do que pelo resultado ou produto. O
grupo é constituido por 12 professoras de educacéao infantil e pela coordenadora, que
participaram da formacgéo continua em contexto. As participantes foram codificadas de
P1 a P12 de modo a serem respeitadas as questdes éticas e de confidencialidade das
mesmas.

A participagao da investigadora no processo foi constante e os dados coletados
foram de cunho descritivo, resultante de encontros quinzenais com o grupo de
professoras, somando um total de 38 sessdes de 60 minutos, durante dois anos letivos.
Assim, o corpus do trabalho constituiu-se pela transcricdo das reunides quinzenais,
gravadas em video, e pelas reflexdes escritas realizadas pelas professoras e pelas
notas de campo da investigadora.

A andlise dos dados foi feita com recurso ao software de analise qualitativa
WebQDA, com a definicdo de categorias de analise.

4.1 Resultados

A dindmica de formacdo continua em contexto desencadeou mudancas nas
reunides pedagogicas. Estas deixaram de ser unicamente reunides de planejamento
de atividades e assumiram um cunho pedagdgico, com estudo tedrico, troca de ideias,
compartilhamentos, conforme o relato das professoras:

Se a gente falava ano passado “toda a segunda tem reunido pedagoégica”, nossas

reunides ndo eram pedagogicas, estdo sendo agora, que a gente esta refletindo
sobre o que a gente faz (REFLEXAO ORAL, P6).

[...] a gente cresceu muito, a gente evoluiu muito como grupo, nao ficou s6 aquelas
“fofocas”, perdao,”fofocas” de aluno na reunido, mas sim a gente foi pra uma teoria,

a gente conseguiu discutir assuntos [....] a gente se comprometeu mais, até pra
mostrar pras colegas, pra comentar com elas, pra discutir no grupo (REFLEXAO
ORAL, P1).

No que diz respeito a categoria Oferta Educativa, analisando a dinadmica de
formacdo continua em contexto, identicou-se o desenvolvimento de uma atitude
critica e reflexiva tanto sobre as praticas individuais como as do grupo (praticas dos
colegas) e sobre o bem-estar e a implicacao das criancas perante a oferta educativa.
Observou-se uma valorizacdo da partilha de experiéncias, do compartilhamento
e da reflexao sobre como fazer e 0 que fazer para melhorar a pratica, bem como,
uma atitude questionadora sobre a propria pratica, ou seja, o (re)configuramento
das praticas, gerando planejamentos e atividades diferenciadas, enriquecedoras do

espaco educativo como podemos observar nos excertos seguintes:
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Eu acho todas as nossas atividades diferentes, eu vejo que o nosso trabalho em
sala de aula teve mais significado, o porqué de eu estar fazendo isto (REFLEXAO
ESCRITA, P7).

Nesse estudo aprendemos a nos [...] posicionar melhor, ter mais atencéo,
procurando atividades diferenciadas (REFLEXAO ESCRITA, P9).

Na minha pratica com certeza houve mudancas, pois, meu olhar esta mais atento
as necessidades dos educandos. Ver e explorar as possibilidades e utilidades que
cada ser, de cada objeto, descobrir de onde vem, para que serve... Posso dizer
que este estudo veio ao encontro das minhas convicgdes, educar pelos sentidos,
pelas descobertas, pelo fazer, o experimentar, o vivenciar e o brincar sempre.
(REFLEXAO ESCRITA, P2).

Os professoras tomaram consciéncia da importancia do brincar na Educacéo
Infantil, e do seu papel na promogao de situagbes que desencadeiam o brincar e a
aprendizagem da crianca:

[...] Hoje eu brinquei[...] e vou fazer uma outra brincadeira, vou mudar, na verdade.
S6 que como muda utilizando o ludico (REFLEXAO ORAL, P3).

Porque as vezes a gente vai puxar, puxar, puxar e deixar o brincar de lado. Isso tem
que cuidar bastante (REFLEXAO ORAL, P9).

O desenvolvimento e aprendizagem nessa fase se da basicamente por meio da
acao, da interacdo com colegas e adultos, da brincadeira, da imaginacéo, do faz
de conta (REFLEXAO ESCRITA, P8).

N&o € nesta idade que eles tem que aprender a ler. Eles ainda s&o criancas, tem
que brincar (REFLEXAO ORAL, P10).

Novamente tive a certeza da importancia do brincar com materiais simples, no
desenvolvimento da criatividade, ver o brilho nos olhos me deixa muito feliz (
REFLEXAO ESCRITA, P2).

Observaram-se, também, alguns contributos da reflexdo sobre o SAC no
desenvolvimento da pratica voltada para a oferta educativa, gerando uma melhoria na
qualidade das praticas pedagdgicas, segundo alguns excertos:

Nossa pratica vem mudando constantemente, o que nos faz sentirmos melhores
enquanto pessoas e também como profissionais. Concluimos por tanto que o
SAC, nos faz avaliar nossa pratica diaria, nos desestabiliza profissionalmente o
gue nos torna mais pesquisadores e questionadores de nossa préatica (REFLEXAO
ESCRITA, P2).

As nossas praticas mudaram, sim, a gente esta pensando mais coisas de fazer
com a crianca, de brincar com a crianca (REFLEXAO ORAL, P8).

O SAC mexeu com a nossa comunidade, abriu nossa mente em busca de
organizacéo de espaco e de planejamento. Em minha opinido o SAC foi um meio de
estudos com muita abrangéncia aperfeicoando nossos conhecimentos, e a maneira
de aplicar nosso planejamento para as criancas( REFLEXAO ESCRITA, P9).

Os estudos realizados e o0 SAC me respaldaram teoricamente para muitas coisas
que faziam parte da pratica. E, me levou a perder o medo de estruturar a sala em
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espacos de acdo. Sempre tinha muita vontade, mas, minha formacéo tradicional
nao me permitia, pois, tinha receio de perder o “dominio” de turma (REFLEXAO
ESCRITA, P3).

Mudei totalmente minha sala, a partir do SAC, fiz varias areas de livre iniciativa
(REFLEXAO ESCRITA, P 10).

A anadlise das narrativas das professoras sobre a oferta educativa e sobre as
experiéncias relativas a formagdo continua em contexto indica influéncia destas na
organizacao dos espacos, como se observa no depoimento:

Eu vou projetar a minha sala. Agora eu estou percebendo que isto precisa... na sala
s6 ha uma "area” de brincar, onde estédo todos os brinquedos, n&o sao divididos
(REFLEXAO ORAL, P8).

Tentei organizar espagos diferenciados para brincar, e realizar as atividades
por mim propostas, e também tentei ouvir mais o que eles tinham para me dizer,
realizando as atividades com mais tempo e explorando o que estava sendo feito,
com qualidade e ndo quantidade de atividades realizadas (REFLEXAO ESCRITA,
P5).

O espaco para iniciativa: a turma escolhe nos momentos livres o que quer brincar
e 0s brinquedos estdo bem acessiveis, materiais reciclados sao ofertados para
criatividade e imaginacéo, com ajuda da P2, que esta sempre cheia dos materiais
reciclados”. (REFLEXAO ORAL, P12)

Entdo aspectos positivos, “novas atividades mais ludicas criativas”, que eu tenho
tentado desenvolver. Acho que depois de tudo isto que a gente fala, uma dando
ideia pra outra. Entdo estou pegando muito a ideia da P2, acho a P2 muito criativa
nas atividades dela. Eu tenho tentado fazer algumas coisas relacionadas a isto.
“Novas distribuicdo de brinquedos e espacos” (REFLEXAO ESCRITA, P10).

Penso a sala de aula diferente, diversificando os brinquedos, fazendo troca de
ambientes, reestruturando a minha sala mesmo pequena, com cantinhos para
brincadeiras( REFLEXAO ESCRITA, P7).

Identificou-se, também, o reconhecimento da importancia de se oferecer
novidades, sair da “mesmice”, buscar materiais alternativos e desafiadores para a
criancga, conforme excertos abaixo:

Busquei variar 0s recursos (materiais alternativos) utilizados na sala de
aula(REFLEXAO ESCRITA, P8).

[...] n&o é preciso muito para ser uma sala de aula interessante e sim “criatividade”.
Aprendi que sucata € muito melhor que brinquedo, que as criancas procuram na
escola aquilo que ndo tem em casa “simplicidade”. E proporcionar experiéncias e
estimulos diferenciados (REFLEXAO ESCRITA, P12).

Organizar espacos na sala com diferentes materiais (cozinha, pista, jogos de
encaixe, ferramentas, bonecas) tornando-o mais atrativo e funcional. Na area de
ciéncias, ter diferentes materiais, como agua, farinha, terra, ima, funil, coador,
diferentes texturas. Gastar mais energia com correr, saltar, desenvolver com
cordas, cones, elasticos, colchées, bambolés (REFLEXAO ESCRITA, P7).

Na formacdo em contexto pudemos verificar que, muitas vezes, o que é
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considerado “6bvio” em um contexto infantil, ndo é colocado em pratica. Uma formacéo
que privilegiou o conhecimento te6rico como uma das estratégias de formacéo, fez
com que os professores tomassem consciéncia do que nao faziam:

O SAC nos faz pensar sobre o que ofertamos, como ofertamos e por qué? Nos faz

repensar muitas e muitas vezes o planejamento, adaptando € mudando quando
necessario, buscando novas opcées (REFLEXAO ESCRITA, P4).

Eu acho que todas as nossas atividades diferentes, eu vejo que o nosso trabalho em
sala de aula teve mais significado, o porqué de eu estar fazendo isto (REFLEXAO
ORAL, P2).

Pesquisa e mais pesquisa sobre atividades criativas e desafiadoras, buscando
saberes diferentes para conceitos que devem ser formados na Educacéo Infantil.
Olhar voltado para a individualidade de cada aluno, buscando “solucdes” para
sanar ou ajudar a superar dificuldades encontradas no dia a dia da sala de aula
(REFLEXAO ESCRITA, P3).

[...] eu quero desafiar mais a turma, sempre mostrando a eles do que eles s&o
capazes, entende? (REFLEXAO ORAL, P8).

Outro aspecto identificado foi a falta de planejamento na organizacéo da sala, o
reconhecimento da necessidade de se ter um “layout” apropriado que proporcione 0
aconchego e aa socializagao:

Que a sala precisa ser planejada e pensada em como a crianga ve ela. Se ela é
atraente, com brinquedos e oportunidades de brincar e de criar. Resultado de tudo
isso foi novos ambientes, nas nossas salas a gente foi criando novos espacos para
mais brincadeiras em grupo. Ndo basta s6 mudar a forma de avaliar a crianga,

precisasse mudar muitas vezes o contexto para que a crianga realmente se sinta
bem e acolhida no espaco (REFLEXAO ORAL, P7)

Por exemplo a minha turma era uma turma que tinha muita agressividade e o que

eu percebi nisso, que eles tinham um local s6 de brincadeiras, e isto tornava eles

muito mais agressivos, porque eles ficavam todos juntos num lugar sé brincando. E

assim dividido por areas eles ficam cinco ou seis, no maximo seis criancas em uma

area e seis em outra, quatro em outra. Eles v&o se dividindo. (REFLEXAO ORAL, P6)

A tomada de consciéncia de que se pode fazer diferente e alterar certos

atos instituidos como necessarios e normais, foi um dos fatores que evidenciou o

desenvolvimento dos professores, 0 que se repercutiu nas ofertas educativas.

51 CONSIDERACOES

A formacgao continua em contexto contribuiu para a mudancga ocorrida no grupo e,
consequentemente, nas reunides, as quais se assumiram como reunides efetivamente
pedagdgicas. Essa mudancga gerou melhoria na qualidade das ofertas. O grupo tomou
consciéncia do seu préprio desenvolvimento ao referir as mudancgas ocorridas ao longo
do processo de formagao.

No decorrer desta formacéo salientamos a importancia da formacgéo continua
em contexto, centrada nas necessidades dos professores e da propria instituicdo,
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promovendo o desenvolvimento dos profissionais como meio para melhorar o
contexto educativo, tornando-o mais atraente e com multiplas possibilidades de
exploracao pelas criangas. O desenvolvimento dos profissionais, na formagdo em
contexto, cria condicbes para uma oferta mais consciente de melhores espacos, de
ambientes pensados para as criangas, de atividades diversificadas, gerandomudanca
no funcionamento do grupo de criancas, em geral, e optimizando a identificacéo de
aspectos que requerem intervencdes especificas e de criangcas que necessitam de
atencdo diferenciada, atingindo-se niveis de implicagcdo e bem-estar elevados.

A formagéao continua em contexto, com base no SAC, permitiu-nos analisar a
qualidade da oferta educativa, olhar para a organizacdo dos espacos, dos materiais
ludicos disponiveis, para as atividades, analisar a aprendizagem/desenvolvimento das
criancgas a partir da reflexdo sobre o préprio trabalho.

Perante tudo isto, salienta-se que o desenvolvimento curricular contextualizado
e significativo e o delineamento de um trajeto de iniciativas que levaram a resolucéao
de problemas com maior qualidade educativa, foi possivel devido a formagcdo em
contexto, como observamos no relato a seguir:

Nossa pratica se transformou, mudamos nosso foco, ja sablfamos desde sempre
que a alfabetizacio ndo é funcao da educacao infantil, mas percebo que era muito
presente em nossa pratica, havia muita preocupagéo com atividades de registro,
para mostrar aos pais e até para nés nos certificarmos do que estavamos fazendo
na escola. Agora nosso planejamento esta focado em o que quero atingir com esta
crianca, qual a maneira mais prazerosa para ela realizar e adquirir as habilidades
desejadas. O brincar, o criar, o faz de conta ficaram atividades sérias, pois € através
deles que chegamos a alcancgar nossos objetivos, pois nossos olhares mudaram,
nossa atencgao se voltou a como posso agucar a curiosidade desta crianca para ir

em busca de novos conhecimentos, 0 que antes eram atividades prontas hoje séo
construces (REFLEXAO ESCRITA, P2).

O desenvolvimento profissional e o desenvolvimento de uma pratica de qualidade,
exige o desacomodar, e isto nao ¢ tarefa facil, conforme refere uma professora
ao afirmar que através de todo trabalho desenvolvido ficou mais dificil, “porque
desestabilizou, a gente tem que procurar mais, a gente tem que pensar mais. N&o
é mais aquela coisa rotineira, assim, “agora pintar isto”” (REFLEXAO ORAL, P3).

A consciéncia critica ndo permite que se faca apenas “mais qualquer coisa” e,
ainda, “Nao tem um livro pra gente seguir”’ (Reflexao Oral, P2) e sim é preciso “ficar
muito alerta, porque as vezes uma coisinha aqui faz surgir algo grande... Por isso
que é mais dificil” (REFLEXAO ORAL, P3).

Neste estudo podemos identificar o reconhecimento, por parte das professoras,
de que a fundamentacdo teérica, a reflexdo sobre as praticas, um permanente
aprender, uma oferta educativa de qualidade, um constante reinventar, desacomodar
e, principalmente, o respeito pela crianca sdo fundamentais no processo educativo,

tanto na aprendizagem das criangas como na aprendizagem docente.
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RESUMO: A formacao inicial em Educagao
Fisica €& pensada a partir de diversos
documentos que norteiam as orientagdes de
curriculo e do perfil docente. Destacamos
as Diretrizes Curriculares Nacionais para
formacado inicial nas licenciaturas (BRASIL,
2015) que apontam como um dos principios
fundamentais a questao da diversidade étnica.
Compreendemos a legitimidade do que nos
sugere a Lei n° 11.645/2008 quando incluimos
os Jogos Indigenas no curriculo das escolas e
nas aulas de Educacao Fisica, oportunizando
esse contato desde a formacgdo inicial de
professores/as. Partindo da compreenséao
que O corpo ao jogar, cantar ou dangar nao
esta pondo em funcionamento apenas a sua
natureza anatébmica e fisiolégica, mas esta
vivendo simultaneamente o0 mundo cultural
que conformou essas expressdes e todos os
seus projetos existenciais que neles estao
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representados (NOBREGA, 2000). A cultura
de movimento reconhece as especificidades
simbodlicas das sociedades, culturas, que
imprimem formas de usar 0 corpo e suas
praticas corporais. O presente relato de
experiéncia surge a partir da vivéncia de Jogos
Indigenas na disciplina de Antropologia da
Corporeidade Humana, do curso de licenciatura
em Educacéo Fisicada UERN, Campus Central.
Essa experiéncia buscou ampliar o repertorio
de praticas corporais aos futuros docentes,
confrontando a forte tradicdo esportivista da
area, bem como democratizar esse conteudo
na escola. Relatamos a experiéncia da peteca
(peikran), do arremesso de lanca, da corrida da
tora (jamparti), do uka-uka (luta corporal), do
jogo jawari, além da pintura corporal. Faz-se
necessario refletir a Educacéao Fisica como area
transdisciplinar do conhecimento, atravessada
por diversos saberes e praticas.
PALAVRAS-CHAVE: Formacao
educacéo fisica escolar; jogos indigenas.

inicial;

EDUCACAO FiSICA: DA ESCOLA A

UNIVERSIDADE

A Educacéo Fisica como parte integrante
do curriculo escolar apresentou diferentes
enfoques durante sua trajetéria historica dentro

do ambiente educativo formal, permitindo
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diferentes abordagens para a sua presenga, desenvolvimento e reconhecimento.

O contexto histérico, politico e cultural, a formagao académica e profissional, o
entendimento de corpo e movimento, o curriculo, objetivos e propostas educacionais
foram e sdo aspectos relevantes para que diversos olhares fossem possiveis para o
mesmo componente curricular. A presenca dos alunos assim como suas formas de
movimentar-se foram gerando reflexdes, intervencodes e diferentes proposi¢des para a
Educacéo Fisica no chdo da escola.

Como componente curricular da Educagéo Basica, a Educagao Fisica tem sua
presenca na escola assegurada por lei — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional 9394/96. Este componente curricular € integrante da area das linguagens,
tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio, juntamente com a Lingua
Portuguesa, Lingua materna, para populagdes indigenas, Lingua estrangeira Moderna
e Arte (BRASIL, 2013).

Discutir esse componente curricular €, primeiramente, suscitar a presenca
corporal dos alunos e alunas, assim como suas formas e habitos de movimentar-se.
Concordamos com Melo (2008, p. 56) ao situar o corpo e 0 movimento: “falamos de um
corpo uno que se desenvolve em movimento e n&o inerte”, e assim pensar as relacoes
educativas. Nesse caminho, Nébrega (2005, p. 610) aponta: “Nao se trata de incluir o
corpo na educacao. O corpo ja esta incluido na educagéo. Pensar o lugar do corpo na
educacao significa evidenciar o desafio de nos percebermos como seres corporais”.

No que compete a formacado universitaria temos uma nova normatizacéo que
baliza a avaliacdo das graduag¢des. No documento publicado em 2017, ha aspectos a
serem considerados para a conceituagao dos cursos nos seguintes eixos: Organizacao
didatico-pedagogica, Corpo docente e tutorial e Infraestrutura. O primeiro eixo € o que
nos interessa nesse momento, pois no Indicador 1.5 ha os critérios referentes aos
conteudos curriculares, em que destacamos a possibilidade de melhor avaliacao:
Os conteudos curriculares, previstos no PPC, possibilitam o efetivo desenvolvimento
do perfil profissional do egresso, considerando a atualizagdo da area, a
adequacéo das cargas horarias (em horas-rel6gio), a adequacao da bibliografia, a
acessibilidade metodoldgica, a abordagem de conteldos pertinentes as politicas
de educacao ambiental, de educacao em direitos humanos e de educacao das
relacdes étnico-raciais e o ensino de histéria e cultura afro-brasileira, africana e
indigena, diferenciam o curso dentro da area profissional e induzem o contato com
conhecimento recente e inovador. (BRASIL, 2017, p.12).

Ainda no ambito legal, destacamos um trecho do texto publicado pelo Conselho
Nacional de Educacéo para os cursos de licenciatura ao que compete ao projeto de
formacé&o universitaria/escolar: VI - as questdes socioambientais, éticas, estéticas e
relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e
sociocultural como principios de equidade (BRASIL, 2015, p.5).

Esses encaminhamentos legais nos fazem refletir sobre...nos fazem refletir sobre
a formacéo profissional que compete as Universidades publicas e privadas do nosso
pais. E importante pensar que uma acdo transformadora na educacéo fisica escolar
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certamente ndo se constituira por meio de proposicdes pontuais ou legalistas. Por
certo, ndo sera originaria de um grande projeto nacional. Sera fruto de um processo
— sempre lento, denso e tenso — de debates, posicionamentos, proposicoes, criticas,
avancos e recuos. Sera fruto de um processo que necessariamente considere as
instancias locais de decisdes, em que seus principais atores devam ser ouvidos. Sera
mais efetiva se conseguir penetrar o universo cotidiano de representacbes que 0s
alunos e professores de educacéo fisica possuem, decifrando os significados de sua
pratica e entendendo a mediacdo com os fatores politicos-institucionais (DAOLIO,
2010)

A escola tem a funcdo de socializar o conhecimento acumulado na historia e
difundir para as geracodes futuras, oportunizando o acesso ao patriménio produzido
pela humanidade. E espaco de circulagdo, acesso e mediacdo dos conhecimentos,
advindos das mais variadas ciéncias, das linguagens artisticas, assim como o
conhecimento produzido pelos humanos nas experiéncias corporais (VAGO, 2012).

E a partir dessa discussao, dessa diversidade, que coadunamos com Domingos
Jr et al (2017) ao instigar o pensamento sobre a inclusdo dos Jogos Indigenas por
seu aspecto legal - Lei n° 11.645/2008, assim como por sua legitimidade no espaco
escolar, em especial na Educacéo Fisica, pelo fato de trazer em si um repertorio de
saberes do corpo e da cultura de movimento, poder e identidade.

CORPO E CULTURA DE MOVIMENTO

As discussOes que perpassam a disciplina sdo sempre iniciadas a partir da
concepcgao de corpo. Terreno misterioso, remetido ora a natureza, ora a cultura, o
corpo é lugar sensivel dessa delicada interconexao:

O fascinio que 0 corpo exerce € imenso, pois € ao mesmo tempo material e imaterial.
Constituido de carnes e entranhas, mas também, de subjetividade, nao cessa de
nos surpreender, de revelar em seus mais intimos recdnditos os tracos da historia
e da cultura em sua constituicao (SOARES; TERRA, 2007, p.112).

Espaco do singular e do coletivo, o corpo de cada individuo de um determinado
grupo cultural revela ndo apenas suas caracteristicas pessoais, mas carrega tudo
aquilo que caracteriza determinado grupo como uma unidade (GONCALVES, 1994).
Dadlio (1995, p.36) corrobora com essa perspectiva, apontando que “no corpo estéo
inscritos todas as regras, todas as normas e todos os valores de uma sociedade
especifica, por ser ele 0 meio de contato primario do individuo com o meio ambiente
que o cerca”.

Sobre o apelo social e cultural, destacamos o pensamento de Le Breton (2011,
p. 07):

... 0 corpo € o vetor semantico pelo qual a evidéncia da relacdo com o mundo

€ construida: atividades perceptivas, mas também de expressao de sentimentos,
cerimoniais dos ritos de interac&o, conjunto de gestos e mimicas, producéo de
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aparéncias, jogos sutis de seducéo, técnicas do corpo, exercicios fisicos, relacdo
com a dor, com o sofrimento, etc.

Ao olhar-se com 6culos naturalistas para o ser humano, enxerga-se primeiramente
semelhancas fisicas entre os individuos. Em contrapartida, ao olhar-se com lentes das
ciéncias humanas, pode-se enxergar uma multiplicidade de diferencas pertinente aos
individuos. Na Educacéo Fisica escolar, pode-se constatar que enquanto a area de
conhecimento se pautou apenas por explicagdes naturalistas, objetivando padrées
fisicos, os alunos eram homogeneizados. Dai a exigéncia e énfase durante as aulas
de contagem de voltas, metragens minimas, marcacoées de tempo, recordes, etc.
Quem nao conseguia atingir determinados padrdes era considerado menos apto ou
inapto, sem talento ou congenitamente incapaz. Dai a importancia e a necessidade
de considerar a atuacdo da Educacao Fisica escolar como pratica cultural. Qualquer
abordagem que negue a dinamica cultural inerente a condigdo humana correra o risco
de distanciar de seu objetivo ultimo: o ser humano como fruto e agente de cultura
(DAOLIO, 2010).

Portanto, quando joga, quando canta ou danca, este corpo ndao esta apenas
pondo em funcionamento a sua natureza anatémica e fisiologica, mas esta vivendo
simultaneamente o mundo cultural que conformou este jogo, este canto e esta danca
e todos 0s seus projetos existenciais neles estéo representados (NOBREGA, 2000).

E esse corpo em movimento que nos interessa. O movimento que supera
a visdo anatbmica e mecanica do ser, mas a expressao dotada de significacdo e
intencionalidade. Essa intencédo e significacdo atribuem a originalidade do sujeito
expressa pelo movimento.

Realizar um movimento ndo €, pois, ser capaz de repetir gestos padronizados,
mas sim ser capaz de apreender o em torno, o mundo humano. Realizar um
movimento é realizar os projgtos de nossa existéncia, é saber-se enquanto ser de
potencialidades originais (NOBREGA, 2009, p.72).

Essa compreensao nos faz refletir sobre a cultura de movimento. A proposta
advogada por Kunz (1991) ultrapassa a concep¢ao de movimento humano relacionado
a um fendbmeno meramente fisico, tido estritamente como um deslocamento do corpo
no espaco. Ao considerar o ser humano que realiza 0 movimento, o autor passa a
reconhecer as significacdes culturais e a intencionalidade do movimento humano e
assume a relagao indissociavel entre corpo e mundo.

De acordo com Mendes (2013, p.17), “a cultura de movimento refere-se
as relacdes existentes entre os movimentos e a compreensao de corpo de uma
determinada sociedade, comunidade, de uma cultura”, ou ainda, como discute Soares
(2005, p.50) “conceituacdo de carater mais global que concretiza praticas culturais
nas quais o movimento humano é o elemento principal de intermediacédo simbdlica
e de significacbes produzidas e mantidas, tradicionalmente, por comunidades ou
sociedades”’(SOARES; TERRA, 2007).

Traco mais significativo da presenc¢a humana, historicamente temos nos apartado
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para falar de nés, do corpo. Medido, pesado, medicado, rotulado, discriminado, o corpo
nao é algo alheio a n6s. A nossa experiéncia de vida é corporal, repleta de significados,
simbolismos e intencionalidades, o que nos leva a afirmar nossa condi¢cao de seres
bioculturais. Nesse sentido, trazemos:
Corpo que salta, que danca, que joga, que corre, que ginga, caminha ou que nada.
Que pisca e se estica, que rola e se enrosca, que vibra e sacode. Que foge. Corpo
que ri, que chora, que grita, que sofre e goza. Corpos que se expressam fazendo
aflorar as diversidades de sentidos criadas a partir do movimento (MENDES, 2013,
p. 36).

Pensar o corpo e 0 movimento a partir de uma concepcéo ampliada da existéncia
humana implica reconhecer as mudultiplas significacbes do ser e do conviver, nos
permite ter um cuidado de si e o cuidado do outro de forma mais significativa. A cultura
de movimento reconhece as especificidades simbdlicas de determinadas sociedades,
culturas, que imprime formas de usar o corpo e suas praticas corporais.

Esse olhar alargado nos reconhece enquanto sujeitos que desejam, sentem e
devem ser respeitados em suas particularidades. Se a midia e os discursos formais
nos influenciam a buscar certos padrées e a institucionalizacdo de praticas corporais,
esse olhar mais sensivel retoma a multiplicidade do belo, do significativo e do viver. A
Educacéo Fisica, apesar de ter sua tradicao nas ciéncias bioldgicas, vem rompendo
com essa concepcéo e comeca a dialogar com as ciéncias humanas, discutindo assim
0 corpo biocultural.

As diversas praticas corporais, institucionalizadas ou ndo, sao objetos de reflexao
e pratica de diversos profissionais. No ambito da Educacdo Fisica, temos varios
cenarios educativos de intervencao: a academia de ginastica, as diversas modalidades
esportivas, o treinamento funcional ao ar livre, as travessias maritimas a nado, a
escola, o clube, entre outros. Aqui destacamos o profissional que atuara na escola,
que tematizara as diversas praticas corporais de forma intencional e pedagdgica.

Nessa pluralidade de possibilidades, coadunamos com Almeida (2010) quando
ela nos convida a coexistir na diversidade, a reduzir a intransigéncia diante do que nao
€ padrao, e nos solicita a apreciar o diverso.

JOGOS INDIGENAS: AMPLIANDO AS POSSIBILIDADES DO CORPO EM
MOVIMENTO

E nesse sentido que a formagao inicial contextualizada e humanizada se ancora:
no exercicio de compreender a perspectiva humana, dos anseios e desejos, trajetérias
de vida que ndo podem ser negligenciadas para a vivéncia significativa das praticas
corporais, em especial as que se ancoram na multiplicidade cultural.

O corpo é objeto de interesse e estudos na Educacgéao Fisica, mas frequentemente
encarado como uma maquina que pode render mais, que pode funcionar melhor e
que deve se enquadrar nos padroes da dita normalidade. Pensar em discutir uma

Avaliacdo, Politicas e Expansao da Educagéo Brasileira Capitulo 11



perspectiva mais ampliada, que considera as emogdes, sensacgodes, simbologia, historia
e cultura desse corpo é um dos desafios da disciplina Antropologia da Corporeidade
Humana. A referida disciplina é ofertada no primeiro periodo do curso de Licenciatura
em Educacéo Fisica e tem a possibilidade de problematizar o corpo em movimento,
a partir de leituras que o compreendam numa dimensao mais alargada, para além do
deslocamento no espaco.

A cultura de movimento pode propiciar uma educagdo do corpo que aponte
possibilidades de fugir da padronizacdo de atividades divulgadas pelos aparatos
mercadoldgicos e que disseminam a ligacao das praticas corporais a ideia restrita de
saude, rendimento, busca de beleza e aparéncia ou contribuem para esses ditames.
Pode ser de adestramento, ao exigir padrées de movimento, ou abrir espaco para a
espacialidade e a temporalidade de cada corpo (MENDES, 2013).

Pensar a cultura de movimento na escola requer um olhar cuidadoso para
as particularidades do contexto, um olhar que seja capaz de enxergar as varias
nuances dos usos do corpo, das expressoes de movimento. Os esportes, as lutas, as
ginasticas e outras manifesta¢cdes do patriménio cultural da humanidade, apesar de
terem sido criadas e vivenciadas em contextos especificos, podem ser reconhecidas,
experenciadas e ressignificadas em diferentes espacos sociais, inclusive na escola.

Considerar os varios contextos, espacos fisicos, particularidades dos niveis de
ensino e objetivos a serem abordados nas aulas de Educacgéo Fisica a partir das
diferentes praticas corporais € tarefa imprescindivel para que os estudantes ampliem
seus conhecimentos sobre estas, para além das informacdes advindas das diversas
fontes midiaticas e referéncia de outros espagos em que essas manifestacoes
acontecem. Longe de priorizar estere6tipos de corpos e performances, a escola deve
ser um espaco de discussao, reflexao, problematizacéo, apreciacéo e vivéncia criativa
e significativa das referidas manifesta¢des da cultura de movimento (PORPINO, 2005).

E a partir da ideia de ampliar essa espacialidade, temporalidade e modos de ser
e existir que a proposicao de praticas corporais ancoradas na tradicao é visualizada na
disciplina de Antropologia da Corporeidade Humana, ora em questao.

Os saberes da tradicéo dizem respeito ao conjunto de conhecimentos construidos
por pessoas mais comuns. Sao saberes que se aproximam da natureza, transmitidos
de geracdo em geracao, com forte marca da intuicao e da légica como operadores do
pensamento e que, diferentes do senso comum, compdem uma ciéncia que expressa
contextos, narrativas e métodos distintos da ciéncia tradicional. Nao reconhecer a
importancia desses saberes ou toma-los como um saber primitivo € menor € cuspir no
proprio da aventura humana na Terra (ALMEIDA, 2010).

A valorizacdo da identidade cultural indigena muitas vezes enfrenta dificuldades
uma vez que é pouco re/conhecida no Pais, onde a cultura ocidental é mais usual
e difundida pelos meios de comunicacdo de massa e seus patrocinadores (PINTO,
2011).

Na proposicao de vivéncia dos Jogos Indigenas, algumas praticas corporais
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foram selecionadas nesse universo: a experiéncia da peteca (peikran), do arremesso
de langa, da corrida da tora (jamparti), do uka-uka (luta corporal), do jogo jawari, além
da pintura corporal.

Os Jogos dos Povos Indigenas (JPI) sao realizagdes do Comité Intertribal de
Memoérias e Ciéncia Indigena e do Ministério do Esporte, em parceria com o Governo
do Estado e a Prefeitura Municipal onde se realizam. Os JPI tém conseguido também
0 apoio da iniciativa privada, por meio da “Lei de Incentivo ao Esporte”. Os Jogos
incluem modalidades tradicionais relacionadas a sobrevivéncia indigena (arco, flecha,
arremesso de lanca e canoagem), rituais sagrados (lutas e corrida da tora; brincadeiras
e jogos demonstrativos) e outras atividades cotidianas (jogos com bola, cabo de
guerra/forca, natacao/travessia e zarabatana), assim como incluem modalidades nao
indigenas, mas que sao vivenciadas na aldeia (PINTO, 2011).

As praticas corporais consideradas pelos indigenas como tradicionais séo as
que fazem parte de seus rituais, e as praticas “ocidentais” como o futebol compdem os
Jogos dos Povos Indigenas e revelam as manifestacdes culturais desses povos, com
intencao de celebrar o encontro das etnias sem se preocuparem com resultados ou
performances. Os jogos tradicionais quando realizados nos Jogos dos Povos Indigenas
séo representacdes do que se pratica na aldeia e atendem as necessidades do local
onde acontecerao, ou seja, na arena ou outro local determinado pelos organizadores.
Essas praticas sdo trazidas da aldeia para a cidade com anuéncia do Cacique ou
Conselho Indigena a que pertencem, tém a intencdo de representar a cultura nos
Jogos dos Povos Indigenas e proporcionam um momento de conhecimento reciproco
entre indigenas e entre estes e os nao indigenas (GRUPPI, 2013).

Apesar dos jogos indigenas ja incluirem modalidades esportivas em suas edicoes,
nas aulas de Educacgao Fisica é importante realizar atividades tradicionais indigenas,
visto que os professores ndo devem priorizar a hegemonia dos esportes (DOMINGOS
JR ETAL, 2017).

Apartir dessa contextualizacéo, este trabalho prop6e-se a relatar uma experiéncia
pedagdgica especifica sobre formacao inicial em educacdo fisica ou formacéao
docente em educacao fisica. O inicio da aula se deu com a sensibilizagao acerca da
tematica, abrangendo a proposic&o dos jogos indigenas e a importancia de discutir e
vivenciar essa tematica para as aulas de Educacéo Fisica escolar. Para iniciar o ritual,
comecamos pela pintura corporal, cada aluno ficou a vontade para utilizar as cores,
desenhos e adornos que 0s energizassem para a pratica.

No segundo momento fomos para a confeccao e experimentagcdo da peteca,
muitos discentes ja haviam vivenciado de alguma forma essa pratica corporal. Sugeriu-
se a experimentagao individual, em pequenos grupos e em grandes grupos, trazendo
variacdes de desafios a partir do mesmo material.

Em seguida, fomos explorar o uka-uka, uma luta corporal em que o objetivo
€ desequilibrar o adversario. De acordo com Gruppi, (2013, p.124): “¢ uma luta
tradicional dos povos indigenas do Xingu e dos indios Bakairi. Aprender a lutar huka-
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huka, aperfeicoar as técnicas de lutador, faz parte da recluséo pubertaria dos jovens
Kamayura, cujo tipo ideal € o de um lutador e campeao de luta”.

Sendo a aula, um momento inclusivo, as adaptacdes foram necessérias para que
as alunas da turma participassem de todos os momentos da vivéncia, ressignificando
as praticas corporais. Estas séo criagdes humanas e ndo seguem leis naturais e
universais, por isso, podem ser modificadas quando estiverem gerando algum tipo de
discriminacéo, descontentamento ou exclusao (VELOSO, 2010).

No segundo momento da aula fomos para a quadra de areia, 14 foi possivel
vivenciar o arremesso de lanca — a distancia, e ao alvo - e o jogo do jawari — que se
aproxima da queimada, em que o objetivo € acertar o adversario com a lanca, na
oportunidade fizemos um contra um, e finalizamos com a atividade coletiva da corrida
da tora (jamparti):

“uma corrida entre equipes onde um dos atletas de cada equipe transporta um
tronco de arvore no ombro, existe sempre a possibilidade de fazer rodizios entre
o0s membros da equipe. O peso da tora varia de 70 a 100 quilos na categoria
masculina e de 50 a 70 quilos na categoria feminina” (GRUPPI, 2013, p.122).

E importante destacar as adequacdes de materiais que foram feitas durante
a aula, as lancas foram confeccionadas com tubos finos de encanacdo com suas
extremidades envolvidas com pedacgos de flutuador, comumente conhecidos como
macarrbes. Para a corrida da tora, também foram feitas adaptagdes, o tronco de arvore
pesado foi substituido por canos de policloreto de polivinila (pvc) com as extremidades
vedadas, contendo caneleiras de 5 kg.

Outro ponto relevante contemplado na vivéncia foi a liberdade na execucgéo
do movimento a partir do objetivo a ser alcancado. Na maioria das atividades
realizadas nas aulas de educacéo fisica ainda é comum haver grande preocupacéo
com o conhecimento das “técnicas corretas”. Técnica, nesse contexto, vista como
um movimento executado de forma mecanicamente perfeita. Esse significado da
técnica como sindnimo de movimento correto ainda permeia o0 ensino nas aulas de
educacao fisica, porém € necessario um movimento diverso desse, que mostra outras
possibilidades de intervencao por meio da pratica pedagogica (SOUZA, 2010).

O rompimento entre 0 modo como a educacéo fisica trabalha tradicionalmente
0 ensino das técnicas - que restringe os alunos a execucdo padronizada e, com
isso, diminui sua criatividade — possibilita mais do que uma nova forma de ensinar,
avanca no intuito de favorecer ao aluno a compreenséao de seus limites e também sua
possibilidade criadora, seja no ambito da técnica utilizada para uma determinada acéo
esportiva ou de outra necessaria a seu cotidiano (SOUZA, 2010).

Bracht (2002 p. 196) nos alerta sobre a esportivizagado das praticas corporais
e a legitimidade do esporte moderno, “o esporte europeu se espalhou pelo mundo,
subordinando as praticas corporais presentes em outras culturas (globalizacdo);
esportivou-se a cultura corporal — folclorizou-se a cultura corporal nao-européia”.
Corroborando com esse pensamento, dialogamos com Gongalves Junior (2007) quando
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comenta que, frequentemente, nas aulas de Educacgéao Fisica, ha um predominio do
esporte como conteudo ocasionalmente exclusivo, o que dificulta o desenvolvimento
da Motricidade Humana, delimitando-o ao contexto cultural estrangeiro, em detrimento
das potencialidades que podem ser exploradas ao propor a vivéncia de outras
manifestacoes, oriundas dos diferentes povos que construiram e constroem o Brasil.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da realizagdo desse trabalho, vimos que é legitimo e legal tematizar os
Jogos Indigenas na formacéo inicial dos licenciados em Educacgao Fisica, oferecendo
a possibilidade de alargar o pensamento em relacdo ser corpo e 0 movimentar-se,
bem como conhecer, vivenciar e valorizar as diversas praticas corporais indigenas
valorizando a diversidade étnico racial.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel viabilizar a reflexdo em torno do ensino
dos Jogos Indigenas na educacgao basica, de modo que o futuro professor reconheca a
importéancia deste conteudo, suplantando o ensino tradicional e hegeménico do esporte
nas aulas de Educacéo Fisica e possibilitando a democratizagdo do conhecimento em
diferentes vertentes no contexto escolar.
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RESUMO: Desde os tempos mais remotos
a linguagem permeia as relagdes sociais,
orientando condutas e comportamentos nos
mais diversos dominios da atuacdo humana.
Com base nessa premissa, o0 presente trabalho
ocupa-se em descrever e analisar as praticas de
letramento realizadas no percurso de formacéao
de condutores de veiculos, que se estabelece
como pré-requisitos para a habilitacdo de
condutores. Em termos teoricos, ancora-se
nos estudos de letramento, entendidos como
praticas sociais que se inserem nos mais
diversos dominios (BARTON; HAMILTON,
1998; KLEIMAN, 1995, 2008; MORTATTI, 2004;
STREET, 1984; OLIVEIRA, 2008, 2010; ROJO,
2009; PAZ, 2008. Metodologicamente, segue o
viés da abordagem qualitativa de pesquisa, em
virtude da sua natureza etnografica (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; MINAYO, 2010; CANCADO,
1994; CHIZZOTTI, 2005). Em face das analises
feitas, € possivel reconhecer a importancia da
formacgéo dos futuros condutores veiculos para
situar os condutores/aprendentes acerca das
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suas responsabilidades quanto a organizagcao
do espaco publico e da seguranca de si de
outros.

PALAVRAS-CHAVE: Letramento. Transito.
Formacao de Condutores.

ABSTRACT: The language permeates social
relations, guiding conducts and behaviors
in the most diverse domains. On the basis of
these premises, the present work deals with
describing and analyzing the literacy practices
carried out in the course of training of vehicle
drivers, which is established as prerequisites
for driver qualification. In theoretical terms, it
is anchored in the literacy studies, understood
as social practices that are inserted in the most
diverse domains (BARTON; HAMILTON, 1998;
KLEIMAN, 1995, 2008; MORTATTI, 2004;
STREET, 1984; OLIVEIRA, 2008, 2010; ROJO,
2009; Peace, 2008. Methodologically, follows
the bias Of the qualitative approach to research,
due to its ethnographic nature (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; MINAYO, 2010; Tired, 1994;
CHIZZOTTI, 2005). In the face of the analyses
made, it is possible to recognize the importance
of the training of future vehicle drivers to situate
drivers/learners about their
regarding the organization of the public space
and the security of others.

KEYWORDS: Literacy. Traffic. Driver Training.
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11 INTRODUCAO

Neste artigo, fazemos uma reflexéo acerca dos eventos e praticas de letramento
realizadas no decurso da formag¢ao de condutores de veiculos. Em nosso trabalho
de pesquisa, buscamos analisar em que medida as intervengdes propostas pelas
praticas de leitura oferecidas pelos cursos de formagéao provocam uma sensibilizacéo
dos futuros condutores enquanto corresponsaveis pela organizagcéo e seguranga no
ambito da mobilidade urbana.

Asociedade vem sofrendo intensas transformagdes sociais, politicas, econémicas.
Nessa dinamica, a escrita passou a ocupar um espaco tao significativo que passou a
ser chamada de sociedade grafocéntrica.

Para atestarmos a importancia desse artefato cultural néo se fazem necessarios
estudos mais aprofundados, basta-nos observar as demandas cotidianas de escrita
e leitura de um cidaddo comum. Diversas razdes tém sido elencadas para o seu
aprendizado uma vez que dominio da escrita se constitui como importante via de
acesso a uma elite privilegiada e/ou como contribuicao direta para o desenvolvimento
da racionalidade e da consciéncia (OLSON, 1997).

Considerando a relevancia da pratica social da leitura e da escrita na sociedade
e vislumbrando as praticas de letramento como mecanismo para a formacdo de
condutores conscientes e responsaveis quanto a seguranca e organizagao no dominio
do transito, propomo-nos a discutir essa tematica, tomando como fontes de pesquisa o
Cédigo de Tréansito Brasileiro e algumas cartilhas oferecidas nos cursos de formacao.

Partindo do principio que a linguagem permeia todas as atividades sociais,
inclusive a organizacao do transito, as questdes que orientam esse trabalho séo: quais
os textos trabalhados na formacgéo de condutores e que orientacéo eles fornecem para
esses futuros condutores acerca da sua responsabilidade para a organizacéo desse
segmento social?

Em termos telricos, a pesquisa encontra-se assentada basilarmente nos
estudos de letramento (BARTON, 1993; BARTON; HAMILTON, 1998; BAYNHAM,
1995; KLEIMAN, 1995; KLEIMAN; SILVA, 2008; MORTATTI, 2004; STREET, 1984;
OLIVEIRA, 2008, 2010; ROJO, 2009; PAZ, 2008), entendidos como praticas sociais,
bem como em documentos legais que orientam a formacéo de condutores.

Metodologicamente, segue a abordagem de pesquisa qualitativa (BODGAN;
BIKLEN, 1994), mais especificamente de vertente etnografico (ANDRE, 1995;
CANCADO, 1994).

Esperamos que o presente trabalho possa contribuir para discussées sobre o papel
da leitura e da escrita na formacg&o de condutores de veiculos e, consequentemente na
organizagdo da mobilidade urbana.
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2| EDUCACAO PARA O TRANSITO: A FORMACAO DE CONDUTORES

Dentre os dominios sociais nos quais o ser humano atua, o transito, bem como
o seu funcionamento, tem implicagdes diretas na qualidade de vida da populagédo, uma
vez que atinge a todos que usam as vias publicas. Dentre os prejuizos causados pelas
ocorréncias de transito, destacamos aqui o elevado numero de jovens que morrem
prematuramente, deixando, dessa forma, de ingressar no mercado de trabalho; a
desestruturacao das familias diante da perda precipitada de um de seus membros; o alto
indice de mutilados graves que saem do mercado de trabalho por serem considerados
invalidos; e, ainda, o 6nus que é subtraido anualmente do erario publico para fins de
tratamento médico-hospitalar das vitimas e/ou pagamento de indenizagdes, pensdes
e aposentadorias precoces.

Corroborando essa assertiva, apresentamos dados publicados pelo Seguro
contra Danos Pessoais Causados por Veiculos Automotores de Via Terrestre' (DPVAT),
que apontam uma média de aproximadamente cinquenta mil pessoas mortas e
quatrocentas mil feridas em consequéncia de acidentes de transito no pais, no ano de
2010, subtraindo um 6nus de aproximadamente R$ 5,3 bilhdes dos cofres publicos.

Em relacdo aos atendimentos médico-hospitalares subsidiados pelo Sistema
Unico de Saude (SUS) no mesmo ano, a despesa girou em torno de cento e oitenta e
sete milhdes de reais, conforme informacdes do Ministério da Saude, publicadas por
meio do seu site.

Acerca dessa discussao, o engenheiro de trafego e professor Mauri Adriano
Panitz (2005, p. 81), em artigo publicado na Revista Mundo Jovem, refere-se aos
acidentes de transito como “uma das epidemias que mais flagelam a humanidade” na
contemporaneidade.

A constatacdo do pesquisador tem como referéncia dados da Organizacéo
Mundial de Saude, que consideram as ocorréncias de transito como uma “epidemia
social”, uma vez que matam mais que os males do céncer e do coracdo, atingindo
principalmente a populac¢do jovem, com idades variando entre 17 e 24 anos de idade.

Acreditamos que essa realidade esté diretamente relacionada a forma por meio
da qual esses condutores foram orientados para atuar nesse dominio bem como a
maneira como agem frente as situacdes nas quais a prudéncia e a responsabilidade
séao elementos fundamentais para uma convivéncia pacifica.

As lacunas causadas pela fragilidade na formacao para o trénsito por meio de
praticas de letramento, tanto no ambito da formacgao escolar quanto na formacgéao de
condutores, tém contribuido, a nosso ver, para a ocorréncia de muitos acidentes.

Em virtude disso, faz-se necessaria ao condutor uma formacao leitora que

1. O DPVAT é o seguro obrigatorio de danos pessoais causados por veiculos automotores de vias terrestres, ou
por sua carga, a pessoas transportadas ou néo, com a finalidade de amparar as vitimas de acidentes de transito
em todo o territorio nacional brasileiro, ndo importando quem seja o responsavel pela ocorréncia. E chamado,
também, de seguro obrigatorio, que deve ser pago por proprietarios de veiculos, juntamente com o Imposto sobre

a Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA).
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privilegie as orientacbes de conducéo segura, defensiva, responsavel e humanizada,
regida pelo principio da corresponsabilidade pela sua seguranca e pela do outro
(COSTA, 2011).

Existe no Brasil um aparato legal que orienta a agéncia dos usuarios das vias
publicas. O Codigo de Transito Brasileiro (CTB) é um documento que tem como base a
Constituicao Brasileira, respeitando a Convencéo de Viena? e o Acordo do Mercosul®.
Ele define as atribuicoes das autoridades e 6rgaos ligados ao transito, fornece diretrizes
para a Engenharia de Trafego, estabelece normas de conduta e define infragdes e
penalidades para os usuarios do transito.

O Cébdigo, em seu capitulo I, §1°, define: “Considera-se transito a utilizacao das
vias por pessoas, veiculos e animais, isolados ou em grupos, conduzidos ou nao, para
fins de circulagdo, parada, estacionamento e operacdo de carga e descarga” (CTB,
2008, p. 19).

Conforme preconiza a lei, transito é toda e qualquer utilizagdo das vias publicas,
seja por pessoas, seja por veiculos, seja por animais.

De acordo com esse instrumento legal, fica estabelecido que é dever do cidadao
“transitar sem oferecer perigo ou obstaculo para os demais elementos do transito”
(CTB, 2008, art. 26, p. 24).

Assim, cabe a todos que utilizam as vias publicas — pedestres, ciclistas,
motociclistas, condutores de veiculos leves ou pesados — ponderar acerca da sua
atuacao para garantir a organizacao e a seguranca nesse segmento.

A educacéao para o transito esta regulamentada no cap. VI, art. 74, do Codigo
de Transito Brasileiro, e se constitui como direito de todos e “dever prioritario para os
componentes do Sistema Nacional de Transito”.

No §1° desse mesmo artigo, fica instituida a obrigatoriedade da existéncia de
coordenacao educacional nos 6rgaos do Sistema Nacional de Transito.

No ano de 2004, foi criada a Politica Nacional de Transito (PNT), sob a
coordenacdo do Ministério das Cidades e do Departamento Nacional de Transito,
com o objetivo de “eleger a preservacao da vida, da saude e do meio ambiente e da
educacao continua para o transito” (CTB, 2008, p. 315).

Em sua apresentacéo, o Codigo de Tréansito Brasileiro aponta como objetivos
prioritarios das politicas publicas a serem alcancados até 2014:

+ Aumentar a seguranga no transito;
«  Promover a educacéao para o transito;

+ Garantir a mobilidade e acessibilidade com seguranca e qualidade am-
biental a toda a populacéo;

« Promover o exercicio da cidadania, a participacdo e a comunicacdo com a

2. A Convencéo de Viena, realizada em 1968, padronizou a sinalizacdo e as normas de transito internacionais que
foram adotadas por diversos paises, inclusive o Brasil.
3. Realizado em 1992, o Acordo Mercosul estabeleceu normas para uniformizar o transito entre os paises integran-

tes do Mercosul — Brasil, Argentina, Paraguai, Uruguai e Venezuela.
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sociedade e
« Fortalecer o Sistema Nacional de Transito.

E possivel observar que a legislacdo propde acdes no sentido de promover a
construgdo de um transito mais seguro, organizado e voltado para o respeito a vida e
a preservacao dos recursos naturais.

O Caodigo de Transito Brasileiro trata, no seu cap. VI, da educacéo para o transito.
No art. 74, esta garantido que “A educacao para o transito € direito de todos e constitui
dever prioritario para os componentes do Sistema Nacional de Tréansito”.

Ja no art. 76, fica determinado que

A educacdo para o transito sera promovida na pré-escola e nas escolas de 1°,
2° e 3° graus por meio de planejamento e acbes coordenadas entre os 6rgaos e
entidades do Sistema Nacional de Transito e de Educacéo, da Unido, dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios, nas respectivas areas de atuacao.

Fica evidente que a responsabilidade pela educacao para o transito e promocgao
de agdes que promovam a construgdo de um transito organizado e seguro deve ser
compartilhada por diversos segmentos da gestéo publica.

Da mesma forma que o direito a educacédo formal esta assegurado a todo
cidadao pela Constituicdo Federal de 1988, a educacao para o transito esta garantida
pelo Cbédigo de Transito de Brasileiro e deve ser assumida como responsabilidade
dos gestores publicos, educadores, midias e usuarios, com a finalidade de garantir a
seguranca no trafego de veiculos e pessoas.

A formacao de condutores encontra-se prevista na resolucéo n. 168, de 14 de
dezembro de 2004, com as alteragdes das resolugdes n. 169/05, 196/06, e Estabelece
Normas e Procedimentos para a formacao de condutores de veiculos automotores
e elétricos, a realizacdo de exames, a expedicdo de documentos de habilitacdo, os
cursos de formacgao, especializados, de reciclagem e da outras providéncias (CTB,
2008, p. 317).

Por ocasido da solicitacdo da habilitacdo para guiar veiculos automotores e
elétricos, conforme preconiza o art. 2° da resolugcdo 168/2004, o candidato devera
preencher os seguintes requisitos:

| — ser penalmente imputavel,
Il — saber ler e escrever;
[Il — possuir documento de identidade;

IV — possuir Cadastro de Pessoa Fisica (CPF).

De acordo com o art. 3° da mesma resolucéo, para obtencéo da Carteira Nacional
de Habilitagcdo, o candidato devera submeter-se a realizacéo de:

| — Avaliagdo psicologica;
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Il — Exame de aptidao Fisica e Mental,

[Il - Exame escrito sobre a integralidade do conteddo programatico, desenvolvido
pelo Centro de Formacéo para Condutor;

IV — exame de direcéo veicular, realizado na via publica, em veiculo da categoria
para a qual esteja se habilitando.

A formacao teorica desses candidatos é realizada por instituicdes especificas
para esse fim e orientada pelo Cédigo de Transito Brasileiro (CTB).

Apéds a conclusao do curso, o futuro condutor procura o Departamento de
Transito para requerer a Carteira Nacional de Habilitacdo (CNH). A obtencéo desse
documento se da por meio da submisséo e aprovac¢ao do candidato a uma prova de
conhecimentos teéricos (legislacao, infracoes, nocdes de primeiros socorros) e outra
de cunho pratico. Essas avaliagcées sao elaboradas e aplicadas pelo Departamento
Estadual de Transito (DETRAN) e seguem critérios especificos para cada tipo de
veiculo (moto, automovel de passeio, caminhdes, dnibus etc.).

Em caso de perda da licenca para dirigir, em consequéncia da extrapolacao do
numero de infragdes determinado pelo CTB, o condutor € submetido a novo curso de
formacao, também oferecido pelos centros especificos, assim, apdés cumprir o periodo
de cassacéo estipulado pela legislacao, volta a gozar da licenca para guiar veiculos.

E possivel reconhecer que a legislacéo de transito em vigor, as melhorias na
malha viéria do pais, as normas e as fiscalizacbes ndo tém causado efeitos perceptiveis
na reducéo das ocorréncias nesse dominio. Julgamos, nesse sentido, que as praticas
de leitura e de escrita, realizadas por ocasido da formacéo de condutores, podem se
constituir como importantes estratégias para minimizar os problemas da mobilidade
urbana.

A responsabilidade pela educagédo para o transito e promocédo de acdes que
promovam a constru¢cao de um transito organizado e seguro deve ser compartilhada
pelos diversos segmentos da gestdo publica. Tal como o direito a educagao formal
esta assegurada a todo cidadédo pela Constituicdo Federal de 1988, a educacao
para o transito esta garantida pelo Codigo de transito de Brasileiro. O transito deve
ser assumido como responsabilidade dos gestores publicos, educadores, midias, e
usuarios com fins a assegurar a seguranca no trafego de veiculos e pessoas.

A formacéo de condutores é realizada por instituicbes especificas para esse fim,
autoescolas, e orientada pelo Codigo de Transito Brasileiro (CTB). O codigo apresenta
uma linguagem densa e utiliza-se de muitos vocabulos especificos da area juridica,
fato que dificulta, de certa forma, a compreenséao de algumas informacodes e/ou normas
pelos que ndo dominam essa linguagem especifica.

As autoescolas oferecem cursos de cunho teérico e pratico, de acordo com o
que rege o Cddigo de Transito Brasileiro. Os interessados frequentam a autoescola
por um determinado periodo, assistindo a aulas que apresentam as normas para uma
conducgao segura, as infracdes e suas penalidades, placas e outros, além de nocdes
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de primeiros socorros. Ja as aulas praticas séo feitas, geralmente em veiculos da
propria escola, sob a orientagcao de um instrutor que o orienta na conducéo do veiculo.

Apbs a conclusao do curso, o futuro condutor procura o Departamento de Transito
para requerer a Carteira Nacional de Habilitacao (CNH). A obtencao Carteira Nacional
de Habilitacao (CNH), se da por meio da submissdo e aprovacdao do candidato a
uma prova de conhecimentos teoricos (Legislacéo, infracées, nocdes de primeiros
socorros) e outra de cunho pratico. Essas avaliagbes sao elaboradas e aplicas pelo
Departamento de Transito (DETRAN) e seguem critérios especificos para cada tipo de
veiculo (moto, automovel de passeio, caminhdes, dnibus, etc.).

Acerca dessa questao, Panitz (2005), relata que especialistas na area de trafego
apontam os acidentes de transito como “uma das epidemias que mais flagelam a
humanidade”. A afirmativa do professor e engenheiro civil baseia-se nas estatisticas
da Organizacédo Mundial de Saude que consideram essa como uma “epidemia social”
uma vez que mata mais que os males do céncer e do coracgdo, e ainda, que atinge
principalmente a populacéo jovem.

Dessa forma, a formacédo de condutores por meio da leitura dos instrumentos
gue orientam a organizacgao do transito, se constitui como condi¢ao si ne qua non para
sensibiliza-los sobre os riscos que o transito oferece. Além subsidiar a formacgéo inicial,
a leitura desses instrumentos pode, também, orientar motoristas e pedestres quanto
ao comportamento seguro nessa instancia social.

3| LETRAMENTOS: UM POUCO DE HISTORIA

A partir da virada social nos estudos sobre linguagem ocorrida nos anos 80
se estabeleceu a diferenciacdo entre alfabetizacéo e letramento (KLEIMAN, 2007).
Alfabetizacao passou a ser entendida como apropriacdo dos mecanismos da escrita
e leitura e letramento como uso social desses artefatos. Desde entao, novos olhares
foram langados sobre os usos da leitura e da escrita na sociedade e o letramento
passou a ser compreendido como os estudos da linguagem a partir do seu contexto
social de uso.

Um olhar acurado sobre os estudos de letramento no Brasil nos permite ver que
estes tém ampliado o seu campo de trabalho para diferentes dominios sociais além
da escola — hospitais, igrejas, familias, entre outros —, no intuito de compreender os
fenGbmenos que ali ocorrem por meio dos estudos da linguagem.

Nesses termos, tem deixado aflorar o seu “carater mestico e transdisciplinar”
(MOITA LOPES, 2009, p. 100), buscando, por meio de seus trabalhos, ndo somente se
abastecer de conhecimentos e vivéncias de diversas areas para abordar aspectos da
linguagem nos inUmeros dominios, mas também trazendo para sua area de atuacao
o estudo de topicos ainda sem vinculacbes com essa area do conhecimento, com o
objetivo de destacar questdes a serem discutidas e redimensionadas pelos individuos
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em seus respectivos espagos sociais.

Diante disso, faz-se importante pensar no papel do pesquisador em LA no
que se refere ao seu compromisso com a sociedade (LEFFA, 2001), uma vez que,
pesquisando sobre a linguagem e os problemas sociais nos diversos dominios,
inclusive no do transito, buscam-se caminhos para a discussao e compreensao de tais
problemas bem como possiveis alternativas para atenuar questdes que dificultam ou
trazem sofrimento para a sociedade.

A partir dessa compreensdo, os estudos de letramento passaram a ser
desenvolvidos nas mais diversas instancias da sociedade: familia, igreja, local de
trabalho e outros. Essa pluralidade de situagdes nas quais a linguagem se faz presente
foi chamada de mundos de letramento (BARTON 2000).

Os estudos de letramento tém se lancado sobre a linguagem, observando
suas caracteristicas e os seus diversos usos na sociedade (KLEIMAN, 1995).
Compreendemos letramento como o conjunto de atividades sociais de usos da escrita
que se define em funcéo dos objetivos dos participantes, do(s) texto(s) que a embasam
e do modo como se realizam, dado que sao historica e ideologicamente determinadas
(KLEIMAN, 1995; BARTON; HAMILTON, 1998).

Uma vez considerando que a pratica social é ponto de partida e de chegada
para quaisquer atividades que envolvam os usos das linguagens, inicia-se um novo
contexto de estudo da aquisicao e desenvolvimento das praticas de leitura e escrita.
As formas de usos da leitura e da escrita variam conforme o local onde se da e a
finalidade de cada situacdo. Sobre essa questao, OLIVEIRA (2010), assevera que

[...] ndo ha duvida de que as praticas de letramento que ocorrem nos variados
contextos — casa, escola, igreja, ruas, lojas, empresas, 6rgaos oficiais, dentre
outros — atendem a funcdes e propdsitos diferentes.

Nessa relacéo de entre usos, contextos de uso e interesses, 0s sujeitos constroem
significados acerca do que leem, uma vez que estéo implicados no conhecimento que
produzem e na linguagem que usam (MOITA LOPES, 2009).

Dessa forma, letramento esta diretamente relacionado a lingua escrita e texto
escrito assume um papel de estrema relevancia na vida das pessoas, na relacao
que estabelecem com outros e com o mundo. Nesse sentido, Mortatti (2004, p. 98),
defende que vivemos numa sociedade:

[...] baseada em comportamentos individuais e sociais que supdem insercdo no
mundo publico da cultura escrita, isto €, uma cultura cujos valores, atitudes e
crencas séo transmitidos por meio da linguagem escrita € que valoriza o ler e o
escrever de modo mais efetivo do que falar e ouvir, diferentemente do que ocorre
em sociedade iletradas ou agrafas.

Aescrita passou a ocupar na modernidade, papel muito importante na manutencéo
dos comportamentos sociais, oras corroborando na manutencdo de situacoes
consolidadas, oras modificando-as (SCHOLZE, 2007).

Ao assumir o volante de um veiculo, muitas leituras sao tecidas a todo o momento:
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placas, sinais, sirenes, buzinas e outros, e essas leituras provocam reacdes diversas.
Em alguns casos faz-se necessario parar o veiculo para alguém atravessar a via,
abrir caminho para que um veiculo que atenda emergéncias (ambulancias ou carros
de bombeiro) possa avancar e outras situacdes. Nessa perspectiva, Oliveira (2010)
defende:
Entender que o letramento é mediado por textos implica naturalmente ter consciéncia
de que o uso de determinados textos depende do sistema de atividades no qual
as pessoas estédo inseridas, noutros termos depende dos papéis que as pessoas
exercem e do que elas necessitam fazer por meio desses textos em determinadas
situacoes.

Em virtude disso, o condutor necessita de uma formacao leitora que privilegie as
orientacées de conducao segura, defensiva, responsavel, humanizada regidas pelo
principio da corresponsabilidade pela sua seguranga e pela do outro. Foi possivel
constatar que existe um aparato legal (Cédigo de Transito Brasileiro) que aponta para
essas questdes, visando ampliar e efetivar os direitos de cidadania.

41 A FORMACAO DE CONDUTORES AUTOMOTORES TERRESTRES: EVENTOS
E PRATICAS DE LETRAMENTO

A formacao tedrica para os condutores de veiculos tornou-se obrigatéria a partir
da constituicdo do CTB, criado em 1997. Essa exigéncia surgiu com a preocupacao de
garantir uma formacao minima para esses trabalhadores, no que se refere a legislagdo
de transito, a relacao entre transito e meio ambiente, primeiros socorros € mecanica
basica, dentre outros temas.

Essa formacgao é realizada em Centros de Formagéo de Condutores e orientada
por instrutores devidamente habilitados pelos Departamentos Nacionais de Transito
(DETRAN).

As aulas sao realizadas em salas que acomodam vinte e cinco aprendentes, em
média, que sao participam de uma carga horaria de quarenta e cinco horas/aula de
atividades mediadas pela leitura e pela escrita, conforme determina a legislacdo em
vigor.

Os momentos de formacgao de condutores constituem-se, portanto, como eventos
de letramento, em que as praticas de leitura e de escrita assumem papel de mediador
das acOes formativas.

De acordo com os postulados de Baynham (1995, p. 34),
[...] as préticas de letramento sdo formas culturais de uso da leitura e da escrita
que se realizam em eventos de letramento. Envolvem n&o apenas o que as pessoas
fazer, mas o que elas pensam sobre o que fazem e os valores e ideologias que
estao subjacentes a essas acoes.

No decorrer das aulas os instrutores realizam a leitura de cartilhas, buscam
desvelar os conhecimentos prévios dos alunos sobre as tematicas em discussao,
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convidam os alunos a realizarem a leitura do material de forma compartilhada, dentre
outras atividades. Uma vez que o trabalho dos instrutores € norteado pelo uso de
praticas de leitura e de escrita, esses profissionais constituem-se como agentes de
letramento.

Em relacdo ao papel do agente de letramento, Kleimam (2006), refere-se ao
professor como tal na medida em ele age como

[...] um promotor das capacidades e recursos de seus alunos e suas redes
comunicativas para que participem das praticas sociais de letramento, as praticas
de uso da escrita situadas, das diversas instituicoes (p. 08).

Sendo assim, os individuos que mobilizam praticas de leitura e de escrita para
orientar a sua atuacao em qualquer dominio, inclusive, no da mobilidade urbana, pode
ser caracterizado como um agente de letramento.

Ademais, esses profissionais estabelecem relagdes entre o que estabelece a lei
e 0 que acontece no cotidiano do transito. Corroborando com essa assertiva, trazemos
as falas dos instrutores 02 e 03:

Nas aulas os alunos leem sobre a legislacdo. Assistem a videos que mostram

situac6es que acontecem no transito e que podem ser evitadas se o condutor for
atento e tiver uma atitude responsavel. (instrutor 02)

A gente €, explica, da exemplos, pede que eles falem o que sabem sobre aquele
assunto, mostra videos de campanhas que o Ministério dos Transportes faz todo
ano, na semana do transito. (Instrutor 03)

Nesse sentido, entendemos a agéncia partir do que preconiza Bazerman (2007).
Segundo ele:

[...] ndo precisamos atribuir agéncia ao letramento em si. A agéncia fica com os atores
humanos que desenvolveram ou realizaram as atividades usando o letramento;
mesmo existindo consequéncias ndo previstas para suas escolhas, o letramento
favorece algo diferente do que anteciparam. O letramento é parte constitutiva de
uma matriz de formagbes culturais e sociais complexas da sociedade moderna com
a qual respondemos a instituicées, crencas, grupos de pessoas localizados longe
de nossa vida diaria e que englobam muito mais do que se pode imaginar (p. 21).

Assim sendo, por meio das orientacdes dadas no decurso da formacao, os
instrutores buscam conscientizar os futuros condutores para as implicacdes de suas
atividades no trénsito, as quais poderao contribuir para a consolidagdo da critica
realidade existente ou para a humanizacdo dos procedimentos e das relagdes
estabelecidas nesse dominio.

As reflexdes suscitadas pelos instrutores, no decorrer das praticas de letramento,
apontam para uma mudanca de atitude ou para uma agéncia mais voltada para uma
convivéncia pacifica no ambito da mobilidade urbana. E possivel vislumbrar esse fato
nas falas dos instrutores:

Hoje, retomaremos a discussao sobre os elementos que a fazem a diferenca no

trénsito. Entao, ndo a a cilindrada, ndo é o tamanho nem o design do veiculo que
fazem a diferenca no transito. E a forma de conduzir o veiculo que faz a diferenga.

(Instrutor 01)
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Mudar a realidade do transito depende de vocé, de todo mundo entendeu? Eu creio
que voceé vai fazer a diferenga nesse transito. (Instrutor 01)

O que faz com que o transito se torne perigoso é o comportamento das pessoas. E
essa realidade