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APRESENTACAO

O XXV Seminério de Formacdo de Professores para 0 MERCOSUL/ CONE
SUL, foi concebido dentro da problematica geral do Projeto intitulado “A Formagao de
Professores para 0 MERCOSUL/CONE SUL (Argentina, Brasil, Chile, Uruguai e
Venezuela): principios, objetivos e modalidades. Perspectivas de uma formacéo bésica,
comum, geral”, fundado em agosto de 1993, com sede na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul — UFRGS, no qual participam professores pesquisadores dos cinco paises
mencionados. Os vinte e cinco anos de existéncia refletidos em vida intelectual e em
bases de amizade, de fraternidade, de respeito, de cooperacao, de sentimentos coletivos,
além do interesse individual, de Grupo, de Nacdo, antecipam a possibilidade de
intercambiar ideias no XXV Seminario Internacional de Formacao de Professores para o
MERCOSUL/CONE SUL, com a tematica central: A Formacgdo no Processo da Gestao,
realizado na Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, Santa Catarina, de
06 a 10 de novembro de 2017. A realizacdo do Seminério, organizado pelo Grupo
Brasileiro, permitiu projetar os possiveis proximos passos do Grupo, debater as
pesquisas efetuadas, integrar os projetos sobre a Formacéo do Professor no contexto da
Gestdo, apresentar proposicOes, especialmente, para os sistemas educacionais do
MERCOSUL/CONE SUL. Os Seminérios anteriores foram realizados anualmente e de
modo alternado entre os paises integrantes do grupo: Brasil (1993, 1994, 2002, 2006,
2009, 2010 E 2017), Chile (1995, 1998, 2003, 2005, 2012, 2016), Argentina (1996,
2000, 2004, 2008 e 2013), Uruguai (1997, 2001 e 2011), Paraguai (1999) e Venezuela
(2007, 2015). O Seminério, para sua realizacdo, depende do apoio das universidades nas
quais os pesquisadores estdo vinculados, das instituicdes participantes e dos organismos
de fomento a pesquisa para consolidar a formacdo de professores e pesquisadores ja
realizada pelas instituicbes envolvidas, com possibilidade de divulgacdo para a
sociedade brasileira, latino-americana e em particular do MERCOSUL/CONE SUL.

Comissdo Organizadora do XXV Seminario Internacional de
Formacdo de Professores para 0o MERCOSUL/ CONE SUL
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1 UNIVERSIDAD Y COMPROMISO SOCIAL

Dr. Martin Rodriguez Rojo

Profesor emérito de la Universidad de Valladolid

Universidade de Valladolid — Espanha

En el presente articulo pretendo reflexionar sobre la finalidad de la Universidad,
como institucion social que es. Empezaré diciendo que la Universidad no es un fin en si
misma, sino un medio al servicio de la sociedad. Un instrumento que tiene unas
caracteristicas propias. Por de pronto, este instrumento centra su trabajo en el
descubrimiento, difusién y aclaracién de lo que se entiende por sabiduria. Es un
instrumento inteligente que intenta perfeccionar las cualidades del espiritu o de la razén
humana (I). Contrastaré el significado de “sapientia” o sabiduria con el andlisis de la
realidad, donde por desgracia, se descubren males, defectos y hechos e intenciones
absolutamente contrarias a la sabiduria (I1). Me detendré, a continuacion, en mostrar
algunas respuestas de algunos filésofos que han construido su alternativa para superar
esta inhumana situacion (II1). Terminaré exponiendo la salida que yo asigno a la
Universidad para salir del atolladero en el que se han metido nuestro mundo y su
habitante el “homo”, afirmando que el esfuerzo por cultivar la sabiduria se constituye en
finalidad de la institucién universitaria y en respuesta a la construccién de una
humanidad mejor. A este esfuerzo o tarea de la comunidad universitaria, centrado en
adquirir sabiduria para salvar al mundo, lo llamaré compromso social de la Universidad
(IV).
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2 GLOBALIZACAO DO PROCESSO DE BOLONHA E SUAS IMPLICACOES
NO SER/FAZER UNIVERSIDADE

Dr. Lucidio Bianchetti

Programa de Pds-graduacdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Catarina
Pesquisador 1B do CNPq

Introducéo

Do ponto de vista da historia tradicional, linear,com predominéancia de fatos,
decisdes legislativas, o Processo de Bolonha (PB)* é um evento localizado e que pode
ser descrito com relativa facilidade, na medida em quea referéncia foi um episodio
demarcado temporal e geograficamentee que, com o passar do tempo, novos
acontecimentos e decisdes vieram-lhe sendo agregados e, no seu corpus,implementados.
Nesta perspectiva o PB constitui-se em uma “Declaragdo”, assinada conjuntamente por
46 ministros da educacéo superior de paises que compunham a Uni&o Europeia (UE)>.
A cerimdnia ocorreu no dia 19 de junho de 1999, na cidade de Bolonha, Itélia,
justamente no ano em que se comemorava 0 900° aniversario desurgimento/criacdo da
Universidade de Bolonha.Em termos formais, a “Declaracio de Bolonha” ¢ um
documento de apenas quatro paginas, contendopropostas de reorganizacao ou criacao de
um novo modelo de universitas, bem como a explicitacdo demetas, de intencionalidades
dos signatarios no sentido de transformar uma série de propostas relacionadas a
necessidade dassuas universidadesserem submetidas a um aggiornamento, a fim de,
entre outros objetivos, resgatarem, juntamente com o conjunto das universidades da UE,
a hegemonia de que gozaram quase milenarmente.

Do ponto de vista historico-educacional, de quem procura ter presente o
processo de totalidade de um acontecimento, de um processo historico,contudo, o

paragrafo acima, ou essa narrativa factual, ndo passa de umdocumento, que de fato e de

1 Além de farto material disponivel na rede, no livro organizado por Serralheiro (2005), encontram-se
reunidos uma série de documentos pré e pés-bolonha, até o ano de 2005, bem como textos de analise
sobre a tematica, por parte de professores e pesquisadores portugueses.

2 A “Declaragio de Bolonha” foi assinada pelos ministros da educagdo superior de 46 paises. Deste total
de paises, 30 faziam parte, a época, da UE. Algumas nacGes pertencentes ao Bloco ndo foram signatarias
do PB, como foi o caso de Kosovo e Quirguistdo. Outros pleiteavam fazer parte da UE, porém néo
preencheram requisitos considerados imprescindiveis para compor o Bloco.
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direito, marca o ponto de chegada e de partida, de um processo complexo, eivado de
desafiadores nos tedricos e empiricos, demandando um esforco dos pesquisadores para
entender os antecedentes e desdobramentos desse““Acordo” que deu origem e constitui o
também denominado‘Pacto de Bolonha”. Na perspectiva de Kosik (1976), a
compreensdo de fatos, acontecimentos, episodios, fendmenos somente pode ser
alcangada em seu processo, em sua constituicdo se a pergunta voltar-se ndo para o que
ele [PB] é, mas sim, como foi e vem sendo constituido. Desta forma de olhar e de
apreender, o PB tornou-se uma expressao polissémica — conforme palavras de Blanch
(apud BIANCHETTI, 2010, p. 270) a qual, “ndo somente significa muitas coisas
diferentes, mas que, inclusive, as vezes, significa coisas contraditorias”. Como analisa

Blanch,

este projeto tem uma dupla face: a manifestamente académica, que pretende
integrar, unificar e estandardizar o ensino superior europeu para facilitar a
mobilidade dos estudantes, e a efetiva integracdo europeia ao nivel
universitario e do mercado de trabalho. E também tem uma face econdmica,
que consiste em tornar operativas asrecomendacfes emanadas do Banco
Mundial, do Fundo Monetéario Internacional e da Organizacdo Mundial do
Comércio, que, em nome da sustentabilidade financeira da universidade,
propdem  sutilmente a  ‘economizagdo’, a mercantilizagdo, a
empresarializacdo e o gerenciamento da universidade, com o pretexto de que
€ necessario ‘'moderniza-la’, ‘desburocratiza-la” e “abri-la ao mercado’.
Porém, paralelamente a esta retorica se vai introduzindo um discurso
tecnoldgico e tecnocratico que vai impondo pautas, critérios e condigdes
financeiras, técnicas, materiais e culturais, colocando no centro do sistema
valores como eficiéncia, produtividade, competitividade, rentabilidade,
analise custo-beneficio, avaliacdo por resultados, gestdo por objetivos.Enfim,
toda a retdrica sobre a universidade sucumbe eclipsada por esta nova retérica
economicista e managerialista, que vai entrando como por uma porta lateral.
Em terceiro lugar, Bolonha significa também um produto final, em forma de
modelo de organizacdo universitaria, de planos de estudo, de créditos, papéis,
protocolos didaticos e de avaliacdo, contetidos homologéaveis.

Esta manifestagdo evidencia um quadro complexo da instituicdo universidade
que emerge do PB. Para entender como se constituem esses novos cenarios académicos
€ preciso ter presente que as iniciativas de autoridades de paises europeus em geral e
dos responsaveis pelas instituicdes universitarias em particular se movimentaram dentro
de constatacbes que evidenciavam a perda da hegemonia cultural, cientifica e
econbmica da Europa, a partir de meados do século XX. Podemos dizer que o
eurocentrismo é colocado em xeque dentro de um movimento de instauracdo de
processos cada vez mais globalizados. Nesse mercado-mundo, a Europa perde

importantes espacos de influéncia, particularmente para os EUA e o Japdo — e,.em
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periodo mais recente para a China -, e aposta na educacéo, em especial na reorganizacao
das universidades europeias, como uma oportunidade do resgate ou de retornoao jogo
como protagonista. Neste aspecto sdo paradigmaticos o livro:A Europa na era
global(GIDDENS, 2007) e o documento: O papel das universidades na Europa do

Conhecimento®.

O Processo de Bolonha: proposta e consolidagéo

O movimento de consolidacdo doProcesso de Bolonha (PB) envolveu diversas
acOes, com seus respectivos documentos orientadores. Abaixo apresentamos quadro que
trds essa cronologia, centralizada nos momentos mais significativos do “Processo”,
permitindo ter uma visdo mais completa da constituicdo das mudancas no ensino

superior europeu a partir do final do século XX.

Quadrol: Documentos Cronoldgicos do Processo de Bolonha

Data Documento Descrigdo analitica
Documento escrito por reitores de universidades europeias no qual
1988 Carta Magna afirmam que o futuro da humanidade, no final do milénio, depende
em larga medida do desenvolvimento cultural, cientifico e técnico
das universidades.
Declaracdo  de | Documento que apresenta as diretrizes para a criacdo de um Sistema
1998 Sorbonne Europeu do Ensino Superior. Assinado por ministros da Educagéo
Superior.
Declaracdo  de | Documento que marca a formalizacdo e criacdo de um espaco de
1999 Bolonha ensino superior europeu. Documento chancelado pelos ministros da
Educacdo Superior dos paises da UE.
Comunicado de | Intitulado “Rumo ao Espago Europeu do Ensino Superior” (EEES)4,
2001 | Praga reafirma os compromissos estabelecidos na Declaragio de Bolonha
até 2010.
Comunicado de | L
2003 Berlin Discute a  operacionalizagdo do  Espago  Europeu do
EnsinoSuperior/EEES.

% Cf.: http://www.aafdl.pt/index.php/documentos/bolonha-2006-2007/6-0-papel-das-universidades-na-
europa-do-conhecimento/file. Acesso em 06 de outubro de 2017.

*No livro/coletinea “Hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior”, organizado por Garcia Monjén
(2009), encontra-se uma das mais completas explicitacdes e anélise de como as universidades vieram
adaptando-se a Bolonha.



http://www.aafdl.pt/index.php/documentos/bolonha-2006-2007/6-o-papel-das-universidades-na-europa-do-conhecimento/file
http://www.aafdl.pt/index.php/documentos/bolonha-2006-2007/6-o-papel-das-universidades-na-europa-do-conhecimento/file
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Comunicado de

Destaca 0 Espaco Europeu do Ensino Superior e as respostas
2005 Bergen

necessarias aos desafios de um mundo globalizado.

Comunicado de

Mantém a mesma preocupacdo do documento de Bergen: EEES e
2007 Londres

globalizacéo.

2009 Comunicado de
Leuven/Louvain- | Apresenta a analise do PBe propostas para o0 EEES na nova década.

la-Neuve

2010 Declaracdo  de | Reunido comemorativa da constituicdo do Espaco Europeu do Ensino

Budapeste/Viena | Superior.

Comunicado de ) ) )
2012 Consolidacéo do Espago Europeu do Ensino Superior.
Bucareste

Comunicado de
2015 | Yerevan Reforca o Processo de Bolonha e visualiza-o para além de 2020.
Arménia

Fonte: Adaptado de Nez (2012).

Em relacdo a este quadro é importante destacar:

1) Consideramos a Magna Charta Universitatum como sendo o ultimo
documento em que os reitores das universidades desempenharam um papel protagonista
no sentido de propor o resgate da tradicdo universitaria europeia, a necessidade de
assegurar sua autonomia e da implementacdo de medidas demandadas para 0 momento
presente e o futuro, visando garantir que a Instituicio Universidade, de cariz
humboldtiano, continuasse imprescindivel. Nos documentos que se seguem
(“Declaracao da Sorbonne” e “Declaracdo de Bolonha) os dirigentes das Institui¢des
Universitérias far-se-do presentes, mas o protagonismo passara a ser dos Ministros da
Educacdo Superior e as Universidadescomegam a serem atribuidas novas tarefas e
funcBes no contexto da globalizacdo, da sociedade do conhecimento, da atratividade, da
mobilidade, da competicdo, enfim de toda uma série de medidas visando garantir
vantagens competitivas no contexto de um mercado cada vez mais mundializado. Para

mais detalhes a este respeito ver: Bianchetti (2015) e Bianchetti e Magalh&es (2015);
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2) Na sequéncia do quadro, passando da “Declaragdo de Bolonha”, para sua
concretizacdo, além da realizacdo de reunides bienais de avaliacdo e tomadas de decisao
sobre novos aspectos a agregar ao “Processo”, foi criado o Bologna Follow-up Grup —
BFUG (Grupo de Acompanhamento de Bolonha), como iniciativa conjunta dos Estados
componentes da UE e/ou que aderiram ao “Processo”. Porém, internamente também
cada Universidade instituiu grupos de trabalho cujo compromisso era Making Bologna
Works (Fazer Bolonha funcionar);

3) No ano de 2000, sob a coordenacdo do Conselho Europeu, um dos mais
representativos orgdos politicos da UE, foi realizada em Lisboa uma reunido da qual
resultou documento que passou a ser referenciado como “Estratégia” ou “Tratado de
Lisboa”, por meio do qual, de forma explicita, sao atribuidas ao “Processo de Bolonha”
responsabilidades ou incumbéncias, envolvendo as universidades, que saem do ambito
da Educacéo, da cultura e adentram outros campos, abrindo-se espacgo para a economia,
a politica, enfim, a concretizacdo de iniciativas que garantiram a formatacdo dos
“Estados Unidos da Europa”. A partir da “Estratégia”, o PB passou a ser 0 instrumento

para uma guinada na forma de organizacdo e funcionamento das universidades;

4) Um dos aspectos que sempre aparece nos “Comunicados” diz respeito,
inicialmente a criacdo e na sequéncia a concretizacdo cada vez mais explicita do Espaco
Europeu do Ensino Superior (EEES), garantia de atratividade, flexibilidade, mobilidade
e competitividade entre paises do Bloco e destes com outros Blocos ou Redes do
mundo;

***k
“Area europeia de educagio superior”, “Area de integragdo do
conhecimento”, “Espa¢o Europeu de Educagdo Superior”, “Espaco Europeu de
Investigacdao”, “Europa do conhecimento”, sdo algumas das expressdes que evidenciam
a centralidade da educagdo ou de como o “conhecimento passa a constituir a pedra-de-
toque” (Simao etal, 2005) deste novo tempo e espaco ocupado pela educagdo no ambito

da UE. Conforme analisam estes autores, a Declaracéo de Bolonha,

> Que passaram a seremconhecidas documentalmente como “Comunicados”, sempre seguidos do nome da
cidade onde o encontro de avaliacdo e de prospecgdes e proposicdes se realizava.
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tem como objectivo a construcdo, num horizonte temporal de dez anos, de
um “Espago Europeu de Ensino Superior” coeso, harmonico, competitivo e
atractivo, com a finalidade genérica de promover a mobilidade dos estudantes
e demais agentes educativos e a empregabilidade dos diplomados, por forma
a dar conteudo real aos direitos de livre circulacdo e estabelecimento dos
cidaddos, e de reforcar a competitividade internacional do ensino superior
europeu no contexto da crescente globalizacdo dos sistemas de ensino e
formacéo. (IDEM, p. 40).

Os proponentes dos documentos, mas especialmente dos “Comunicados”
estabeleceram o ano de 2010 como limite a uniformizacdo dos sistemas de educacao de
cada pais da UE, convergindo em ciclos de formacdo que se materializam em trés anos
de graduacéo, dois de mestrado e trés para o doutorado. Segundo esses documentos
orientadores, € o alcance desta meta que garantira “a flexibilidade dos percursos de
formagdo”, isto ¢, a “mobilidade dos estudantes” que, juntamente com a
“empregabilidade dos diplomados” e o reforco a “competitividade internacional”
formam o tripé no qual se assentam as principais proposi¢es de Bolonha (NEVESet al,
2005 e SIMAOet al, 2005). Como afirma Ruiz (2004, p. 32) “no es arriesgado sefialar
que ésta es la iniciativa mas importante que Europa ha desarrollado en el area de la
Educacion Superior en los tltimos cien afios”.

As propostas centralizam-se na convergéncia entre a graduacdo e a pos-
graduacdo (1°, 2° e 3° ciclos) das InstituicBes Universitarias e entre elas, um incentivo
muito forte para a mobilidade dos estudantes e docentes entre as universidades
europeias signatarias do “Pacto” e, consequentemente, a adocdo de um sistema de
créditos europeus, os assim chamados ECTS (European Credit Transfer System). Ha
uma énfase no conceito de aprendizagem ao longo da vida e a convicgdo — somadas a
iniciativas concretas - que este modelo (EEES) pode se tornar mundial®.

Em sintese, pode-se dizer que, por meio do “Comunicado de Leuven/Louvain-
la-Neuve” de 2009 ¢ feita uma avaliacdo bastante positiva das conquistas até entdo,
dando-se como encerrada com sucesso uma primeira etapa que denominariamos de PB

1.0. Na mesma reunido decide-se estender até 2020 o processo de implementacdo de

®Trés textos do periodo de 2001 a 2009,s30 publicados com um ponto em comum: aparecem como
questdes, com pontos de interrogacdo. ApoOs a leitura destes, contudo, somos levados a responder
afirmativamente as questdes dos autores: 1) O processo de Bolonha da Europa torna-se global: modelo,
mercado, mobilidade, forca intelectual ou estratégia para construcdo do Estado? (ROBERTSON, 2009);
2) The Bologna Club: What U.S. Higher Education Can Learn from a Decade of European
Reconstruction (ADELMAN, 2008); 3) Globalizacéo e educagdo: demonstrando a existéncia de uma
“cultura educacional mundial comum” ou localizando uma “agenda globalmente estruturada para a
educacao”? (DALE, 2001).
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Bolonha (PB 2.0). Se com o PB 1.0, a plataforma (framework) havia sido construida e
se tornado funcional, era hora de novos passos visando o aprofundamento das
conquistas. Entre estas pode-se destacar o “Programa Horizonte 2020”, por meio do
qual sdo disponibilizados financiamentos especificos para aquelas universidades que ja
sdo ou querem tornar-se de “Classe Mundial” (World Class), cuja "medida” é fornecida

pelas posi¢des nos rankings.

A globalizacdo do modelo: os impactos doPB no ser/fazer universidade em geral e
nas dos paises do MERCOSUL

Dentro da especificidade dos paises que compdem o MERCOSUL’ e da
identidade do bloco, encontramos propostas e reformas educacionais para 0 ensino
superior que abrangem os principios do modelo constituido a partir dos desdobramentos
do PB. Segundo Silveira (2016, p. 905), tanto a UE como o MERCOSUL, tém a
educagio e dentro dela o ensino superior, “como fator de integragdo e pega-chave para a
consolidacdo eprojecdo de seus Estados Membros e respectivo bloco no mercado
mundial”, ao afirmarem “seu papel precipuo na produgdo e transmissdo do
conhecimentocientifico-tecnoldgico orientado para o desenvolvimento econémico e a
modernizacdo”.Desde a constituigdo do bloco, houve a preocupacdo em atender esses
pressupostos com, entre outras acdes, a criacdo de um Setor Educativo do MERCOSUL

(SEM). Fulquet (2006, p. 5) analisa as intencGes presentes na proposta:

Desde la constitucién del MERCOSUR en 1991, los gobiernos queintegran el
pacto regional convinieron en atender una serie de temascolaterales al
intercambio comercial, en particular los relativos alarea de trabajo, justicia y
educacion. En efecto, el tema educativofue puesto en relieve como un
aspecto de importancia por los paisesmiembros para llevar adelante el
proceso de constitucién comunitaria.

En las reuniones previas al Tratado de Asuncion y en la propia
reuniéonfundacional, se fue definiendo una agenda de problemas vy
objetivoscomunes que deberian atenderse por medio de la constitucién deun
proyecto especifico para tal funcién: El Sector Educativo delIMERCOSUR
[...] Al mismo momento que el SEM intenta afianzarsecomo un instrumento
para la construccién de nuevos espacios para eldesarrollo econémico, politico
y cultural fortalecedor de la identidade regional en un mundo globalizado, un
importante debate en torno ala internacionalizacion de la educacion superior

" Originalmente os estados que faziam parte do MERCOSUL eram Argentina, Brasil, Paraguai e Uruguai.
No ano de 2012, a Venezuela entra no bloco. A Bolivia encontra-se em processo de adesdo. Estes sdo
chamados de Estados Partes. O bloco possui o reforco de Estados Associados como Chile, Colémbia,
Equador, Guiana e Suriname. (SILVEIRA, 2016).
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viene llevandose acabo desde la década de los 90’s en el seno de organismos
internacionales- UNESCO/OMC.

No Brasil, mais especificamente, encontramos propostas e reformas

educacionais que englobam esses mesmos principios, como analisam Nez e Lima (2015,
p. 297):

Outro programa vinculado a tais orientacdes é o Projeto Tuning América

Latina, que foi articulado em varias IES brasileiras, buscando uma afinacéo

da Educacéo Superior ao modelo europeu. No Brasil, algumas universidades

federais ja possuem esse mesmo formato de arquitetura académica, o Estado

de Minas Gerais foi um dos precursores nesse tipo de formacdo, que na
legislacdo brasileira intitulam-se Bacharelados Interdisciplinares.

Neste momento historico - de amplas reformas educacionais no ambito dos
paises que fazem parte do MERCOSUL - é importante considerar e refletir sobre
ossignificados do conceito de autonomia, tdo caro a educacdo, comos de
indugdo/imposi¢do que vém constituindo-se e tornando-se operacionais a ponto de
convergir-se para uma “assombrosa semelhanca e repeticdo das receitas em todos os
paises” (SGUISSARDI, 2005, p. 34) ou blocos, que coloca o conceito de heteronomia
no centro do que podemos denominar “globalizacdo seletiva”, dado que o processo
heteronomo atinge fortemente alguns setores, como 0 da educacdo — apreendida como
uma mercadoria a ser transacionada -, em comparacdo com outros. O que estamos
vivenciando no Brasil, no caso especifico da homogeneizacdo da pos-graduacdo via
politicas de avaliacdo e fomento da agéncia reguladora, CAPES, e nos outros paises
parte do MERCOSUL, apontam para politicas educacionais que paulatinamente vao
corroendo os espagos de autonomia das universidades do bloco, assim como esta

ocorrendo, nas universidades da UE,com o Processo de Bolonha.

Concluséao

Nos final do século XX e nos primeiros anos do segundo milénio muito tem-se
falado do “Fim”, iniciando com o classico Fim da Historia, de Francis Fukuyama.
Utilizando-nos do mote, em relacéo ao conteddo deste breve texto, sera que poderiamos
afirmar que, com o predominio da heteronomia, com tantas exigéncias estranhas em
relacdo aquilo que se conhecia como universitas, estariamos presenciando o “fim da

universidade”?
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Certamente seria um exagero alinhar-se aqueles que escatologicamente
anunciam o fim da universidade. Porém ndo ha como deixar de ter presente que estamos
assistindo, presenciando e participando do fim da universidade de cariz humboldtiano,
autébnoma, da livre investigacdo e, na sua praxis, da preocupacdo com a formacao.
Como afirmam Lima et al (2008, p. 28): “Nao pode haver a confusdo entre o
pragmatismo do empregador ¢ a formagdo do cidaddao”. Esses autores utilizam uma

citacdo de Bourdieu e sua equipe, quando, ao falarem da universidade a definem como

um lugar, talvez o Unico, de confrontacéo critica entre as gerac6es, um lugar
de experiéncias mdltiplas, efetivas, politicas, artisticas, certamente
insubstituiveis, uma oportunidade Unica para muitos rapazes e mocas de
viver, por um tempo mais ou menos longo, qualquer coisa que se assemelha a
uma vida intelectual, antes de entrar de uma vez por todas na ordem social...
(LIMA et al, 2008, p. 32).

A questdo que permanece € se, com 0 que vem se propondo e fazendo, a partir
do PB e similares, é possivel pensar na universidade como esse locus?

Atendo-nos apenas a duas obras e a um texto, que podem ser considerados
exemplares a critica a nova universidade que esté surgindo, uma universidade atrelada
ao mercado, heterénoma, for¢ada a jogar o jogo da mercantilizacdo e a uma producéo
que garanta que seus gestores, stakeholders, managers, governantes, proprietarios e
investidores fiquem satisfeitos com as posi¢des galgadas pelas suas (ex)instituicoes,
agora Organizac@es,na medida que se sairem bem nos rankings internacionais. Estamos
referindo-nos aqui ao texto de Chaui (2003), que detecta a migracdo do conceito de
universidade de Instituicdo para Organizacdo. E as obras Da universidade a
Commoditycidade (BIANCHETTI e SGUISSARDI, 2017), percebendo a universidade,
predominantemente como produtora de mercadorias, quando ndo ela propria
transformada em uma commodity. E por fim, a obra The new Brazilian University, cujo
autor (SILVA Jr., 2017) flagra o caminhar a passos largos, por parte de todas as
universidades, na direcdo da uniformizagdo/convergéncia da forma de organizacéo e
funcionamento de todas as (ex)instituigdes rumo ao modelo de “Universidade de Classe
Mundial”.

Nos debates de um Seminario como este, certamente ndo faltardo pautas para
discussdo e encaminhamentos. Conforme Fiuza de Mello (2011, p. 22), “Bolonha
antecipa tendéncias; se oferece como laboratorio do mundo; sinaliza horizontes e

desafios”. Em uma mesa cuja tematica ¢: “A Universidade e a Formacao de
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Professores”, o que podemos aprender com o Processo de Bolonha e seus
desdobramentos globalizadores ou suas influéncias? Que perspectivas aponta um
Programa como o “Horizonte 2020”? O que dizer da formagao de novos Blocos ou
Redes como exemplarmente ¢ o caso da “Universidade em Rede do BRICS”, em cuja
primeira escolha de Universidades e cursos de Pds-graduacdo que participardo da rede
nédo consta cursos de formacdo de Professores? E o que dizer da pouca expressividade
do “Setor Educacional do Mercosul”, a despeito de ter surgido ha mais de 25 anos em
comparacdo com o Processo de Bolonha? Falar de “Acreditagdao” ao invés de
“Avaliagdao” ¢ uma mera troca de palavras?

Finalmente, embora ndo seja este o foco deste texto, ndo podemos deixar de
ressaltar que a implementacdo do PB foi e continua sendo um processo complexo, que
tevee ainda tém muitas resisténcias — autores como Fitza de Mello (2011) falam até em
“contrarreforma”! Estas resisténcias relacionam-se a arraigadas tradicdes de
organizagao e funcionamento da universidade; de tentativas de fazer valer a autonomia
da instituicdo prevista nos estatutos e regimentos; a heterogeneidade de tradicdes e
culturas caracteristicas dos paises que compdem a UE, bem como dos outros paises da
Europa e de fora dela, a partir das influéncias do Processo de Bolonha nos sistemas
universitarios do mundo.

Serd que podemos falar o mesmo do “Setor Educacional do MERCOSUL” ou a

resisténcia € menos visivel por estarmos fazendo referéncia a um Bloco do Sul?
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3 SER PROFESSOR UNIVERSITARIO NO BRASIL: FORMACAO X
PRATICAS E OUTROS DILEMAS

3.1 Reflexdo Acerca da Formacdo e Préatica Docente em Enfermagem e Saude

Vania Marli Schubert Backes

Professora Titular do Departamento e Programa de P6s-Graduacao em
Enfermagem da UFSC / Coordenadora dos Cursos Interinstitucionais do PEN/UFSC. /
Lider do Laboratério de Pesquisa e Tecnologia em Educacdo em Enfermagem e Salde

Em cenarios de mudancas educacionais, parece crescer a compreensao acerca do
papel dos professores na formacdo; da contribuicdo destes no desejado éxito em formar
egressos criticos, criativos e humanistas determinado pelas diretrizes curriculares,
sobretudo com condi¢des de atuar de forma competente nos servicos de saide. No
ensino superior em saude ha forte entendimento de naturalizacdo da pratica docente,
onde um profissional tecnicamente competente é tido automaticamente como professor
competente. A naturalizacdo reforca o conhecimento de contetdo como categoria
central da préatica docente em detrimento do conhecimento pedagdgico, contribuindo
pouco para a promocao de formacao profissional que transcende a racionalidade técnica.
Ao apontar um conjunto de conhecimentos base como sustentadculo para a préatica
docente, mas ndo sO, pois é a articulacdo e o constante desenvolvimento destes
conhecimentos em uma prética sustentada também em reflex&o explicitada nas fases do
Modelo de Acdo e Raciocinio Pedagdgicos, que o marco teérico de Shulman (1987)
aplicado aos estudos que temos desenvolvido na parceria entre os Grupos de Pesquisa:
Educacdo em Enfermagem e Salde — EJEn/PEN/UFSC e o de Formacdo Docente e
Inovacdo Pedagdgica — FODIP/UB/ES, tem nos permitido ao mesmo tempo analisar
onde reside a individualidade da pratica docente dos professores de uma determinada
categoria profissional ou especialidade, até entdo percebida principalmente nas
diferentes trajetorias de formacdo e acesso as fontes, bem como quais s&o os elementos
comuns entre fontes e categorias de conhecimento base necessarios ao desenvolvimento
de formagédo docente capaz de promover mudangas formativas em diferentes areas da
formacao profissional em satde. Esperamos que os elementos destacados possibilitem a

difusdo do referencial e a promocgéao da investigacdo do fazer docente, possibilitando a
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avaliacdo e a transformacdo da préatica docente em saude, com vistas a promoc¢éo da
qualidade do ensino e da formacéo profissional conectada as necessidades do sistema de
salde e da sociedade.
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3.2 Dilemas e Escolhas na Trajetoria Académica do Professor Pesquisador em
Administracao —

Prof. Dr. Daniel Pinheiro

Universidade do Estado de Santa Catarina / ESAG

“[...] a vida académica [...] € um puro azar. Quando jovens académicos vem

me pedir um conselho sobre a habilitacdo, quase ndo posso aceitar a

responsabilidade de aconselha-los. [...] Eu, a0 menos, conheci muito poucos

que aguentaram sem que ndo tenham causado dano interior algum a si

mesmos. Tudo isto, creio, ter que dizer sobre as condi¢cdes externas da
profissdo académica. (WEBER, 2007, p.57):

A trajetdria da vida profissional do professor inicia-se ainda no processo de
socializacdo académica, quando estudante. A convivéncia com professores e com outros
colegas, ndo apenas na sala de aula, mas especialmente em grupos de pesquisa quando
na iniciacdo cientifica, traz os primeiros elementos de inspiragdo para a escolha. Por
vezes, também, a necessidade em se inserir em alguma atividade, ou até mesmo em
receber uma bolsa de auxilio aos estudos, é a motivacdo para o primeiro contato com a
vida académica. As motivacOes para a atividade docente surgem e amadurecem ao
longo de seu convivio no campo, onde passa a nao apenas observar, mas a interagir com
os dilemas da atividade académica.lsto inclui o reconhecimento do papel de suas
instituicBes, as lutas por recursos e poder, a necessidade de posicionar-se (BOURDIEU,
2003; 2004; 2008a, 2008b; SCHILICKMANN, 2013; SERVA; PINHEIRO, 2009) ou
até mesmo de diferenciar-se dos demais membros da comunidade académica. Neste
contexto, o ideal de status, de reconhecimento, faz parte ndo apenas de uma estratégia
pessoal, mas também, de uma dinamica do proprio campo, onde 0s atores obedecem a
um conjunto de normas, sejam tacitas ou explicitas, quase em um jogo de
sobrevivéncia. Esta dindmica leva os professores a cada vez mais questionar fendmenos
contempordneos da academia. Discussdes como acerca do “produtivismo”
(ALCADIPANI, 2011; FARIA, 2011) ou dos excessos de normas institucionais que
sobrepdem a acdo individual do professor ganham espacos, indo além da conversa de
corredor, e adentrando sala de aula ou se tornando tematicas em congressos ou
publicacdes cientificas. O professor pesquisador, quando na carreira, ndo mais percebe
em sua agenda (MELO; SERVA, 2012) a distingéo entre o profissional e o pessoal. Os

compromissos pessoais sdo, muitas vezes, governados pela l6gica profissional, e a
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familia ou a prépria satde sdo relegadas a um segundo plano. Livros e revistas do
mundo académico ocupam mais espagos em suas prateleiras de casa do que outros
objetos pessoais de lazer ou convivio familiar, 0 reconhecimento passa a estar muito
mais ligado ao acumulo de capital cientifico do que do apreco social de familiares e
amigos. Sobretudo, o conflito entre a vida pessoal e profissional, a indistincdo entre
estes elementos, passa despercebida, sendo notada apenas nos consultérios de apoio
psicoldgico, isto quando o professor reconhece que necessita de ajuda. Considerando
este contexto, o objetivo desta palestra €, mais do que discutir os aspectos de conflito
entre 0 espaco pessoal e profissional do professor pesquisador, refletir acerca das
escolhas possiveis de trajetoria académica e profissional. Em que momento, portanto, é
possivel iniciar esta reflexdo? Como a prépria universidade pode, ainda na formacao
académica, alertar e auxiliar o jovem pesquisador em sua trajetéria profissional,
evitando a descoberta dos dilemas e desafios que enfrentara apenas em um momento
tardio? De que forma devemos nos preparar para enfrentar as condicfes externas,

muitas vezes invisiveis, da profissdo académica?
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3.3 Ser Professor Universitario no Brasil: Formacdo X Praticas e Outros

Dilemas

Dr. Raphael Schlickmann

Doutor em Administracdo e Professor do Programa de P6s-Graduacao em
Administracdo Universitaria da Universidade Federal de Santa Catarina —
PPGAU/UFSC, raphael.schlickmann@ufsc.br

Ser professor universitario no Brasil € um sonho quando se esta em periodo de
formacdo para sé-lo. Este periodo dura do tempo em que se descobre a vocagdo até o
periodo em que finalmente ela se concretiza. Quando finalmente o sonho vira realidade.
Quando a formacao deixa de ser protagonista e torna-se coadjuvante da pratica na vida
do docente. H4, no entanto que se fazer algumas ressalvas. Até que o “sonho” se torne
realidade hd uma longa jornada de estudos, muito esforgo, muita dedicacdo, muitas
madrugadas em claro, muitas renuncias, enfim... tudo o que é necessario para alcangar o
sonho. Quando optamos pela jornada, automaticamente damos um start para
comecarmos um jogo. Nem todos se ddo conta imediatamente. Alguns se ddo conta ao
longo da jornada, outros sé terdo consciéncia ap0s iniciado o sonho. Outros ainda nunca
se dardo conta, embora possam sentir na mente, no coragdo e até mesmo na pele os
reflexos do jogo do qual participaram. Mas afinal que jogo € esse? Quem sdo 0s
competidores? O que estd em jogo? Como fazer para ganhar esse jogo? Trata-se de um
jogo em que os competidores sdo todos aqueles que estdo em formacéo. Todos aqueles
que querem ver realizado o sonho. O que estad em jogo, portanto, é o sonho. O sonho da
pratica. O sonho de praticar o aprendido. O sonho de ensinar. O sonho de aprender que
ensinar é também aprender. O sonho de fazer refletir. De apontar caminhos. De inculcar
duvidas. De fazer crer que tudo o que se sabe é que pouco se sabe e muito se tem ainda
para descobrir. O sonho de ser professor. Para ganhar esse jogo é importante fazer como
em qualquer outro: tracar estratégias. Sendo assim saem na frente os competidores que
mais cedo se ddo conta de que estdo no jogo. Quantos antes se dao conta, mais cedo
sabem as regras, as dificuldades, seus pontos fortes e fracos. Atentam para as nuances,
os atalhos, as armadilhas, enfim. O jogador que desde o inicio da jornada se da conta de
que joga, escolhe os melhores locais de formacéo, o que de certa forma, faz dele um

pré-competidor: atua como bolsista de iniciacdo cientifica, publica trabalhos em
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congressos de graduacdo e as vezes até em congressos cientificos da area. Ele participa
deprocessos seletivos pensando nas melhores instituicdes de educacdo superior. Se as
melhores sdo as publicas, vai la e se esforca para estudar nelas. Um paréntese: esse
inicio ndo depende apenas de esforco, é verdade! Ser bem nascido — do ponto de vista
econémico — garante um empurrdozinho. N&o se trata de “comprar” vaga, trapacear, ou
coisas do género. Mas de ter ao alcance os melhores meios para néo precisar se esforgar
tanto. E como se apertasse no botio “turbo” do esforco. Fecha parénteses. Voltando a
jornada — e aqui vai se partir do pressuposto que o jogador recorreu mais ao esforco ndo
turbinado —o jogador entdo ingressa supomos num mestrado de uma universidade
federal conceituada, tendo em vista que para a sua formacdo o melhor curso se encontra
ali. Trata-se de um curso bem conceituado, com excelentes professores e por todos esses
motivos cheinhos de competidores fortes. Todos lutando pelo sonho. Todos jogando.
Parafraseando Manuel Bandeira... Café com péo, café com péo, café com péo. Estuda,
café!Escreve,café!Rascunha,café, café, café... Tira C!Tira BlTira A! Café, café,
café...Submete o artigo, ufa! Passam meses... Muito café, muito café, muito cafe...
Resultado da submissdo: aprovado com alteracdes obrigatorias! Café, cafe, café...
Altera, escreve, apaga, tira, bota, apaga! Putz: por que fui apagar aquele paragrafo!
Vou depressal Vou correndo! Vou na toda! Vo falece! Volta pra casa! De volta para
lida! O irméo casa! Volta pra casa! Vou mimbora! Vou mimbora! De volta pra lida!
Café, café, cafée... Passam meses... Artigo aprovado! Artigo aprovado? Era “so” B3! Al
e A2 mesmo é s pra pouca gente, pouca gente, pouca gente... O jogo envolve muito
trabalho, muita dedicagdo, muito “jogo de cintura”, muito acumulo. Actimulo de
publicacdes, acumulo de obrigagdes, acumulo de leituras, acumulo de eventos,
participacOes, apresentacOes, disciplinas cursadas e suas obrigacdes, pontos. Tudo isso
faz acumular pontos! Estilo uma competicdo esportiva qualquer. Ganha quem tiver mais
pontos! Mais pontos para finalmente, conseguir continuar... vivo no jogo! Existe mais
uma etapa, mais uma fase do jogo. Velhas e novas estratégias se fazem necessérias. Se
tudo da certo, vem o doutorado! VVocé pega o trem de ferro de Manuel Bandeira s6 que
com muito mais café com pdo! Tudo se intensifica muito mais! Ha quem invente de
casar! De ter filhos com o trem a todo vapor, as vezes prestes a descarrilhar! Com o
filho, as vezes ficar s6 com a bolsa de estudos de uma agéncia de fomento do governo
ndo é suficiente. O jogador tem que ingressar em outras frentes de batalha, outros jogos,

outros competidores. A jornada rumo ao sonho as vezes parece tornar-se uma utopia.
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Por incrivel que possa parecer em algum momento as coisas encontram seu rumo.
Lembrando que as coisas tomarem o rumo, neste caso significa o trem voltar a sua nada
convencional trajetoria sempre prestes a descarrilhar. Um dia o trem chega ao final de
sua jornada, assina-se a ata de nimero quinhentos e “alguma coisa” onde esta escrito
que voceé chegou ao fim da jornada da formacao. Quando se fala em fim da jornada nédo
se estd afirmando que ndo ha mais formacéo pos-doutorado, mas que aquele “minimo”
necessario — sim, cada vez mais isso tudo € o0 minimo necessario — foi feito para quem
sabe alcancar o sonho. Entéo o jogador pega todos os seus pontinhos que frios e cinicos
tentam refletir toda a jornada do jogador e os utiliza como um dos meios que o fara
tentar ingressar na carreira universitéaria (aqui esta se supondo que o jogador quer entrar
numa conceituada instituicdo). Unindo os pontos e a vocagdo que possui, 0 jogador
encara uma fase de transicéo entre o fim da jornada e o alcance do sonho. E o processo
seletivo para ingresso definitivo na carreira de professor universitario. Eis que o jogador
ultrapassa essa fase e se torna professor. Ele vai para a préatica. Poderd enfim, ser
professor? Também. Afinal, quem faz pesquisa, quem faz extensdo, quem coordena
cursos, quem dirige unidades administrativas, quem chefia departamentos? Quem € pro-
reitor? Quem ¢é reitor? Agora se pegue cada uma dessas funcGes e as desmembre.
Distribua-se cada uma das atividades que desempenha em uma jornada de trabalho
tipica de 44 horas semanais. “Sdo s6 44 horas?”*“Em 44 horas da?”“O que fica de
fora?”*Fica algo de fora?” Passa o tempo e o agora professor vé que sua profissdo tem
facetas que muitas vezes ndo foram previstas durante a jornada. De repente recorda
daquele trem que o faz lembrar de quem é e o porqué de estar ali. Um orientando bate a
porta. Café com pdo, café com pao, café com péo.

Referéncias:
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1 A CONSTRUCAO DOS SABERES DOCENTES NA EDUCACAO
PROFISSIONAL E OS DESAFIOS CONTEMPORANEOS PARA A
FORMACAO CONTINUADA

DULZ, Simone Mara®
GROSCH, Maria Selma?
DRESCH, Jaime Farias °

Agéncia Financiadora: CONEDU

RESUMO: Este artigo busca compreender como se constituem os saberes necessarios a
pratica pedagogica dos professores que atuam na educacdo profissional, estabelecendo
uma relacdo com as acbes de formacdo continuada que incorporam importantes
conhecimentos a atuacdo docente. Trata-se de pesquisa documental, relacionada a area
educacional e respaldada pelo método historico dialético, pautada em revisdo de
literatura, com andlise qualitativa a partir dos registros decorrentes de pesquisas ja
realizadas sobre o tema. Com base na perspectiva historico-cultural da educacéo,
verifica-se a necessidade de pesquisar como sdo construidos e mobilizados os saberes
necessarios a atuacdo dos professores da educagdo profissional, considerando 0s
aspectos sociais envolvidos nesse processo. A necessidade de reconhecer as
singularidades histéricas, culturais e sociais presentes na relacdo educacional, exige do
professor a superagdo de praticas reprodutoras e o desenvolvimento de saberes para agir
num cenario de situacbes complexas e inesperadas. E dentro desse debate que a
formacdo continuada surge como uma proposta de intervencdo sobre a préatica
pedagogica, para aqueles que buscam desenvolver-se para o exercicio do magistério.

Palavras-chave: Saberes docentes; Educacdo profissional, Formacdo continuada de
professores.

Introducéo

Esse estudo se constréi com base na necessidade de compreender como podem
ser desenvolvidos 0s saberes necessarios a pratica pedagdgica dos docentes que atuam
na educacdo profissional, mediante a interface com as acBes voltadas para formacao
continuada de professores. A pesquisa se configura como qualitativa e busca responder
questdes relacionadas a dimensédo teorico-filosofica da construgdo do conhecimento

1 Mestranda do Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da Universidade do Planalto Catarinense
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Universidade do Planalto Catarinense (UNIPLAC). E-mail: prof.jaime@uniplaclages.edu.br
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docente. Caracteriza-se como bibliogréafica, de acordo com o procedimento de coleta de
dados, sendo pautada em registros decorrentes de pesquisas ja realizadas sobre o tema.

Com base na concepcao socio-historica da educacdo, o objeto de estudo em
questdo, emerge da necessidade de pesquisar como sdao construidos e mobilizados os
saberes necessarios a atuacdo dos professores da educacéo profissional, considerando 0s
aspectos sociais envolvidos nesse processo.

A perspectiva socio-historica, segundo (FREITAS, 2002, p. 22), baseia-se na
tentativa de superar os reducionismos das concepg¢des empiristas e idealistas, buscando
perceber os sujeitos como “historicos, datados, concretos, marcados por uma cultura
como criadores de ideias e consciéncia que, ao produzirem e reproduzirem a realidade
social sdo, a0 mesmo tempo, produzidos e reproduzidos por ela”.

A praética social da educacdo exige condi¢Bes que oportunizem a construcédo de
novas percepcdes acerca dos sujeitos historicamente constituidos em toda sua
complexidade. A necessidade de conhecer as singularidades historicas, psicoldgicas e
sociais presentes na relagdo professor-aluno constitui o que Pimenta (2009) chama de
cultura profissional da acdo, isto é, dar sentido a agdo. “Nédo se pode mais educar,
formar, ensinar apenas com o saber (das areas do conhecimento) e o saber fazer
(técnico/tecnoldgico)” (PIMENTA, 2009, p.10).

Dizer, pois, que a educagdo € um processo préprio dos seres humanos, consiste
em situa-la na especificidade historica das relacGes socialmente construidas. Nesse
sentido, Saviani (2000), relaciona a natureza do processo educacional com o ato da

producdo de conhecimentos ao longo da histéria da humanidade.

Em concluséo: a compreensdo da natureza da educacgéo enquanto um trabalho
ndo material cujo produto ndo se separa do ato de producdo nos permite
situar a especificidade da educagdo como referida aos conhecimentos, ideias,
conceitos, valores, atitudes, habitos, simbolos sob o aspecto de elementos
necessarios & formagdo da humanidade em cada individuo singular, na forma
de uma segunda natureza, que se produz, deliberada e intencionalmente,
através de relagfes pedagdgicas historicamente determinadas que se travam
entre os homens (SAVIANI, 2000, p. 28).

A escola e a sociedade apresentam-se inter-relacionadas, constituindo um
entrelacamento dos conhecimentos cientificos elaborados pela escola e dos conceitos
espontaneos produzidos no cotidiano. Ignorar esta interdependéncia é marginalizar a
funcdo da escola, deslocando-a do seu papel social. Nessa conjuntura, o professor é

parte ativa e integrante dessa relacdo, devendo, portanto, ser considerado como um dos
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interlocutores mais experientes na interacdo que envolve acdes e intervencdes em todos
0s niveis de ensino.

Nesse sentido, é necessario haver um compromisso com todos os envolvidos
nesse processo, para que a disseminacdo do conhecimento se torne um bem cultural
socialmente construido. Partindo dessa analise, percebe-se que o comprometimento do
professor com a construcdo dos seus saberes estd também vinculado & qualidade na
educacdo, pois apresenta-lhe subsidios para tomada de decisdes relacionadas as
questdes didatico-pedagogicas.

Essa condicdo depende, em parte, da postura manifestada pelo educador frente
ao compromisso assumido com educagdo. Se ele entender o trabalho educativo
simplesmente como um meio de garantir a sua subsisténcia, esta atividade nédo se
efetivara como proposta de mediacdo consciente entre o contexto do aluno e as esferas
da préatica social. Mas, se estiver aberto e preparado para agir frente as caracteristicas
historicamente construidas pelo género humano, ele se sentira participante da pratica
social que necessariamente envolve o0s processos educativos. A falta de condigdes
concretas para efetivar sua atuacdo, resulta em resisténcia ou acomodacao,
caracterizando descomprometimento do sujeito frente ao exercicio profissional.

Portanto, para atingir a consciéncia do seu papel, é necessario que construa um
alicerce teorico, que amplie as possibilidades de reflexdo sobre as formas de se

reinventar enquanto agente de transformacao social.

A docéncia no contexto da Educacéo Profissional

A educacdo profissional, uma das modalidades de ensino previstas na Lei
9.394/96 (BRASIL, 1996), integrada as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia, constitui-se como possibilidade de cumprir os objetivos da educacédo
nacional e garantir aos cidaddos o direito a apropriacdo de conhecimentos que oferecam
condicdes de se inserirem no mundo social do trabalho, aprimorando as suas relacdes
individuais e sociais.

As instituicdes voltadas para a educacdo profissional frequentemente recebem
alunos oriundos de escolas publicas, em grande parte, com historico de defasagens na
aprendizagem. E nesse contexto que a atuagao responsavel e comprometida do professor

pode constituir-se num diferencial importante para o sucesso do aluno. Este educador,
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numa perspectiva historico-social, precisa situar-se quanto a historicidade do perfil dos
educandos, buscando por meio de seu trabalho promover mudangas nas variaveis
sociais que afetam diretamente a condigédo de vida desses estudantes.

A peculiaridade desse trabalho pedagogico, pautado no compromisso social e
marcado pelo reconhecimento as diferencas historicas, econémicas e culturais, precisa
desenvolver a consciéncia de uma visdo de mundo transformadora, democratica e
emancipatoria, entendendo a educagdo como uma tarefa politico-pedagdgica.

Partindo dessas consideracOes, Freire (1996, p 127) reforca que:

A professora democratica, coerente, competente, que testemunha seu gosto
de vida, sua esperanca no mundo melhor, que atesta sua capacidade de luta,
seu respeito as diferencas, sabe cada vez mais o valor que tem para a
modificacdo da realidade, a maneira consistente com que vive sua presenca
no mundo, de que sua experiéncia na escola é apenas um momento, mas um
momento importante que precisa de ser autenticamente vivido.

Contudo, esse processo de reflexdo esta envolvido com alguns pontos criticos
relacionados a docéncia nessa modalidade de ensino. O primeiro deles refere-se a
formacéo inicial dos docentes, geralmente originarios de cursos de bacharelados, nos
quais ndo ha a preocupacdo na formacéo para a docéncia, o que aumenta o desafio dos
professores em trabalhar com um publico bastante variado e com um perfil marcado por
uma trajetdria de exclusdo social e de formagdo escolar, muitas vezes, deficitaria. O
outro ponto que constitui desafio para todos os profissionais que atuam nessa
modalidade educativa, esta na inexisténcia de habilitacdo especifica em educacao
profissional, nos cursos de licenciatura.

Essa dado, confirmado pelo Parecer CNE/CEB n° 37/02 deixa claro a auséncia
de politicas que privilegiem a docéncia nessa area da educacao:

A rigor, a docéncia para a educacdo profissional ndo estd completamente
regulamentada. Os dispositivos legais e normativos em vigor constituem
respaldo suficiente para um entendimento relativamente flexivel e adequado
as multiplas e cambiantes necessidades da educagdo profissional. A LDB
oferece a base legal ampla e minima. As normas sobre licenciatura, inclusive
sobre programas especiais de formacdo pedagogica, que, em linhas gerais
destinam-se a educacdo basica, permitem adequacdes pertinentes a educacao
profissional.

Na tentativa de corrigir essa deficiéncia, algumas instituicdes de ensino,

promovem cursos de especializagdo voltados para a educacdo profissional com
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habilitacdo para a docéncia. Esses cursos, destinados especialmente aos profissionais
originarios das formacdes em bacharelado, e que j& atuam como docentes na educagdo
profissional, ttm como objetivo aproximar a formagdo docente da realidade do aluno,
sem perder de vista as experiéncias profissionais acumuladas pelo professor, numa
perspectiva contextualizada, que possibilite ao docente desenvolver a percepcéo do seu
papel nas relagbes do ambiente educacional, qualificando suas potencialidades para
participar como agente na producdo de saberes e na pratica social. No entanto, nem
todos os professores se interessam por essa formacdo, o que constitui um grande
obstaculo para o desenvolvimento dos conhecimentos pedagdgicos.

Cabe ressaltar que a complexidade da profissdo docente ndo se limita ao
dominio dos contetidos e técnicas relativos a cada disciplina. E necesséario que o
professor lide com a construgdo do conhecimento e “analise a educagdo como um
compromisso politico, carregado de valores éticos e morais, que considere o
desenvolvimento da pessoa e a colaboracdo entre iguais e que seja capaz de conviver
com a mudanca e com a incerteza.” (MACIEL, 2014, p.18).

Esse processo de reflexdo vem ao encontro das ideias de (FREIRE,1996, p. 25),
que destaca que “ensinar nao ¢ transferir conhecimentos”. A memorizagao dos
contetidos ndo se configura como aprendizagem.

Nesse sentido, a atitude critica do professor se constitui num processo que
norteia a realidade educativa, que além de supor a superacdo de praticas exclusivas e
reprodutoras, também busca novos sentidos para o seu trabalho enquanto acdo de
transformacao social. O educador e a educadora criticos ndo podem pensar que, a partir
do curso que coordenam ou do seminario que lideram, podem transformar o pais. Mas
podem demonstrar que é possivel mudar. E isto reforca nele ou nela a importancia de
sua tarefa politico-pedagégica (FREIRE, 1996, p.127).

Ensinar, nessa perspectiva, implica a presenca de educadores criativos,
instigadores, inquietos, humildes e persistentes. E necessario estabelecer um
compromisso com todos os envolvidos nesse processo, para que a disseminacdo do

conhecimento se torne um bem cultural socialmente construido.
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Os Saberes Docentes e a pratica pedagdgica

Boa parte do saber pedagodgico elaborado pelos professores que atuam na
educacdo profissional é proveniente de suas constru¢des sociais cotidianas, em um

processo ao longo da carreira e no percurso do exercicio profissional.

Noutras palavras, o saber dos professores ndo € um conjunto de contetidos
cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo em construgdo
ao longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em
que se insere nele e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam
parte integrante de sua ‘consciéncia pratica’ (TARDIF, 2011, p.14).

Nesse sentido, Tardif (2011) esclarece que muitos conhecimentos pedagdgicos
séo produzidos no dia a dia dos professores, por meio de um conjunto de possibilidades
que culturalmente se apresentam na rotina da sala de aula. Sdo os chamados saberes
experienciais ou saberes praticos, que se integram ao ambito da préatica profissional,
construindo novas representacdes por meio das quais 0s professores compreendem e
direcionam sua préatica cotidiana. O desafio consiste em adequar essas praticas,
linguagens e metodologias para trabalhar com a singularidade dos educandos da
educacdo profissional. Essas multiplas articulacdes, destaca Tardif (2011), fazem com
que os professores se constituam como um grupo social cuja existéncia necessita da sua
capacidade de dominar e mobilizar tais saberes como condicéo para a sua pratica.

Na acdo pedagdgica diaria, surgem situacGes que exigem do professor a
capacidade de agir num contexto de situacdes complexas e inesperadas. E neste cenario
que se espera que o professor assuma uma postura critica e reflexiva, capaz de
compreender o seu papel no processo de mudanca social.

Essa atuacdo pode ser feita tanto ao adequar seu fazer pedagdgico como ao
planejar conscientemente as acdes que estimulardo avancos na aprendizagem, tendo em
vista que a acdo docente exige saber agir de modo reflexivo diante das singularidades
presentes na sala de aula. O docente enfrenta o desafio de atuar, levando em
consideracdo as peculiaridades da atividade pedagogica, buscando desenvolver a
capacidade de propor diferentes enfoques para agir com perspicicia na pratica
pedagdgica.

E por meio desses saberes, constituidos por intermédio das relacdes cotidianas,

que os professores vdo adequando as suas acOes para 0 enfrentamento das situagoes
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problematicas e desafiadoras que encontram na carreira do magistério. Diante disso,

Pimenta (2009) esclarece como se constitui a especificidade desses saberes.

O saber pedagdgico é o saber que o professor constréi no cotidiano de seu
trabalho e que fundamenta sua acdo docente, ou seja, € o saber que possibilita
ao professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da escola
onde atua. A pratica docente €, simultaneamente, expressdo desse saber
pedagdgico construido e fonte de seu desenvolvimento (PIMENTA, 2009, p.
43).

Nessa perspectiva, a atuacdo docente se configura como préatica de reflex&o e
construcdo de conhecimentos, para a qual este estudo visa contribuir, levando a
superacdo dos obstaculos no trabalho do professor. José Contreras (2002), no livro

“Autonomia de professores”, destaca que:

a profissionalidade refere-se as qualidades da pratica profissional dos
professores em funcdo do que requer o trabalho educativo. [...] Mais
precisamente, as qualidades da profissionalidade fazem referéncia, em todos
0s casos, aquelas que situam o professor ou professora em condicGes de dar
uma direcdo adequada a sua preocupag¢do em realizar um bom ensino
(CONTRERAS, 2002, p.74).

Sacristan (1995, p. 65) entende “[...] por profissionalidade a afirmacdo do que é
especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”.

Diante disso, ndo se trata de apontar somente as caracteristicas que formam um
bom professor, mas também de analisar como ele reage em sala de aula aos desafios da
profissdo e de que modo reflete sobre a sua pratica pedagdgica. Esta dimensdo subjetiva
do trabalho do professor também deve ser levada em consideracao.

Para estar preparado para os desafios proprios da profissdo docente, o professor
precisa entrar em contato com praticas de formacdo que ampliem sua visdo da funcgéo
social da escola, e fundamentem sua acdo pedagOgica, mediando a préatica e

qualificando o trabalho educativo.

Formacéo continuada de professores da educacéao profissional

Ao conceber a atividade pedagdgica como uma pratica social, € importante

considerar que essa acao nao é desenvolvida exclusivamente no ambito da escola, mas
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intermediada pelo seu entorno social, ou seja, & constantemente submetida as
influéncias e exigéncias do mundo do trabalho.

Nesta perspectiva, a formacdo de professores, se apresenta como condi¢do
objetiva e subjetiva para o exercicio profissional. No contexto do seu trabalho, os
professores estdo permanentemente elaborando novos saberes e compreendendo seus
saberes anteriormente vivenciados na sua propria experiéncia escolar.

No decorrer da trajetdria profissional, os professores de deparam com situagdes
que exigem uma aproximacao de estudos teoricos relacionados aos pressupostos da
educacdo, ou seja, para uma melhor compreensdo da sua atividade, eles precisam ir
além dos conhecimentos obtidos na formacdo inicial, considerando a pratica como
embasamento para a reflexdo tedrica, tendo em vista que a funcdo docente é construida
a partir da préatica social da sua profissdo, 0 que exige necessariamente a ampliacao dos
conhecimentos e possibilidades para a transformacéo.

No &mbito da formacdo continuada, os profissionais em exercicio se sentem
instigados a refletir sobre a prépria pratica como meio de dar asas a imaginacdo, no
sentido de pensar no que é possivel realizar de modo diferente. Nesse sentido, Saviani
(2007) esclarece que é importante identificar os elementos constitutivos dessa relacéo e,
para isso, é necessario destacar, isolar e separar uns dos outros por meio do processo de
abstracdo, denominando esse procedimento de andlise. Tendo concluido esse processo €
preciso tomar o caminho inverso, recompondo o0s elementos detectados e
reorganizando-os até comporem o todo manifestado nas suas relacdes.

Partindo dessa compreensdo critica, emerge a necessidade de subsidiar o
trabalho do professor para que se posicione e atue como um importante agente de
transformacéo social, incorporando conhecimentos essenciais ao exercicio da profissdo
e administrando situagdes que exigem do profissional de ensino “saber ouvir, ter
paciéncia, respeitar as diferencas, trabalhar coletivamente, ter consciéncia de sua agao e
de sua fun¢ao” (GOMES, 2004, p.21).

Como enfatiza Freire (1996, p.102), “ensinar exige seguranga, competéncia
profissional e generosidade”. E importante compreender a responsabilidade que recai
sobre o trabalho do professor e que exige compromisso com a sua fungéo social.

Com base nesse entendimento, a formagdo continuada de professores se
apresenta como uma proposta de intervencdo sobre a pratica pedagogica para aqueles

que ndo tiveram a oportunidade de se apropriarem de uma formacdo especifica para



42

atuar na docéncia e buscam desenvolver uma compreensdo fundamental ao exercicio da
profissdo, como no caso de muitos docentes que atuam na educagao profissional.

A formacdo continuada impulsiona diversos tipos de saberes: teoricos, praticos,
reflexivos e pedagogicos, mas ndo consiste em um conjunto acabado de conhecimentos.
Ela propde o desenvolvimento de processos de autoformacéo e reelaboragdo permanente
dos saberes, relacionado-0os com as experiéncias, nos contextos escolares. E a
oportunidade de instrumentar o professor para desenvolver uma atitude reflexiva
relacionada ao ensino, aumentando seus conhecimentos e capacitando-o para enfrentar
os desafios, incertezas e complexidades presentes na profissao (PIMENTA, 2009).

Partindo dessa andlise & importante ressignificar os processos formativos,
fazendo da prética pedagdgica um objeto de analise constante. O saber-ensinar
incorpora diferentes conhecimentos construidos na acdo e é dessa forma que as
propostas de formacdo continuada podem beneficiar o professor reflexivo,
desenvolvendo saberes e competéncias na pratica e que Sd0 necessarios para 0
desenvolvimento das habilidades essenciais & atuagdo docente (CAMPOS, 2013).

Assim, o estabelecimento de processos de formacdo continuada traz também
implicacdes sobre a caracterizacdo da profissdo, a constituicdo da identidade docente e o
respeito as singularidades dos sujeitos, 0 que exige considerar, inclusive, a relacdo da
consciéncia dos individuos com o seu trabalho e o reconhecimento das condi¢fes
presentes naquele contexto histérico.

Conforme Grosch (2011), a partir de uma pesquisa sobre politicas e processos

de formagé&o continuada de professores:

A mudanca de concepcbes sobre a funcdo social da escola tem uma
interdependéncia com a mudanca de paradigmas que envolvem a concepcao
de educacdo e a formagdo de professores num contexto social mais amplo.
Considera-se também que o acesso a processos de formagdo continuada néo é
suficiente para consolidar pressupostos tedricos e compromissos do
educador. Entra também um componente fundamental, presente na agdo
ético-politica: a vontade e a intencionalidade do gesto de educador
(GROSCH, 2011, p. 31).

Diante dessas observagdes e como ressalta Pimenta (2009), incentivar o
professor a desenvolver a capacidade de andlise é valorizar o seu trabalho. Isso
possibilita a compreensdo de que a pratica docente se da em diferentes contextos
histéricos, culturais, sociais e organizacionais. “E pensando criticamente a prética de

hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 43).
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As acdes de formacédo continuada podem oferecer aos docentes subsidios para a
pratica pedagdgica por meio da reflexdo da sua atuacdo e do redirecionamento dos

esforgos indispensaveis a atuacéo docente.

Concluséao

A partir do exposto, percebe-se que a pratica social da educacdo exige
competéncias que possibilitem ao professor da educacédo profissional, estar preparado
para atuar frente as singularidades presentes nas relagdes pedagogicas, bem como, agir
num contexto social marcado por diferengas historicas, econdmicas e culturais.

Conclui-se que ao assumir esse papel, o professor precisara desenvolver uma
postura critica, transformadora e emancipatdria, consciente da sua atuacdo como agente
ativo de mudanca social. E no cotidiano do seu trabalho, que o professor desenvolve os
saberes docentes que respaldam as a¢fes e motivacOes ligadas a esfera pedagdgica. Ndo
resta duvida que esses saberes construidos nas experiéncias de sala de aula, constituem
importantes recursos para a intervencdo pedagogica, pois sdo conhecimentos que
necessariamente auxiliam o professor a fundamentar a sua atuacdo e fornecem
ferramentas significativas para tomada de decisdo em contextos complexos e
desafiadores.

Todavia, esses saberes nem sempre sdo suficientes para que o professor possa
intervir de modo efetivo na realidade que se apresenta. Isso porque sdo exigidos
conhecimentos pedagdgicos especificos para o atendimento ao publico que
frequentemente ingressa nessa modalidade de ensino.

Entende-se, portanto, que é preciso construir, por meio da participacdo em acdes
voltadas a formacdo continuada, uma fundamentacdo tedrica, que o capacite a
compreender a relevancia do seu trabalho e Ihe dé ferramentas para se reinventar
enquanto agente de transformacdo social, indo além dos conhecimentos obtidos nos
cursos de formacéo inicial.

Nesse sentido, as a¢es de formacdo continuada constituem uma possibilidade
real de auxiliar a pratica pedagogica daqueles professores que ndo se capacitaram para o
exercicio da docéncia, mas que se sentem frequentemente convocados a intervir em
situagdes proprias do contexto educativo, que exigem a mobilizagio diaria de saberes

praticos, reflexivos, tedricos e pedagogicos.
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Salienta-se, ainda, que as propostas de formacdo continuada favorecem o
professor no tocante ao desenvolvendo de saberes e competéncias que contribuem para
a construcdo da identidade docente e preparo para entender as singularidades dos
sujeitos presentes naquele contexto historico.

A luz das consideracdes feitas, ressalta-se a importancia de pensar em processos
formativos que sejam efetivamente significativos para a pratica pedagdgica, que
fundamentem o professor para o enfrentamento das questdes relacionadas a esfera
educativa, fomentando reflexdes e conferindo sentido ao trabalho docente.

Considera-se de suma importancia as contribuicdes apresentadas pelos autores
que deram sustentacdo a essa reflexdo, pautada na criticidade e na relevancia das
questBes expostas. A temaética estudada é bastante complexa, o que constitui um vasto
campo para pesquisas, exigindo discussdes e aprofundamentos, principalmente por
fomentar reflexdes filosoficas e pedagdgicas relacionadas a importantes aspectos da

area educacional.
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RESUMO: O trabalho apresenta reflexdes da producdo do conhecimento sobre
formacgdo continuada de professores com o objetivo de identificar as consequéncias
diretasda matriz de referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) na
formacdo continuada de professores. Questiona-se: em que medida o Brasil, sendo um
pais emergente e participante de organismos multilaterias impulsiona politicas publicas
educacionais que convergem para a formacdo continuada de professores do ensino
médio e de que forma essa formacdo interfere nas praticas pedagdgicas? O estudo
assume aspectos bibliograficos e documentais com interlocucdes da pesquisa
participante de uma escola publica de educacgdo basica da cidade de Julio de Castilhos.
Toma-se como ponto de partida referéncial tedérico de autores que versam sobre:
formacdo, formacdo continuada, politicas publicas, ensino médio e préticas
pedagdgicas, como: Acacia Kunzer(2013), traz as concepcdes de competéncias que estdo
sendo posta para a educacao escolar de nivel médio; Philippe Perrenoud (1999), contribui com
definicdo de competéncia apoiada nos conhecimentos; Bernardete Gatti (2010), contextualiza a
formacdo de professores no Brasil; Antdénio Névoa (2007), defende a formacdo de
professores mais centrada nas praticas e na analise das praticas entre outros.Conclui-se
queo ensino médio vem sendo tratado, pelos 6rgdos competentes, com atencao especial
devido aos indices e estatisticas, levantados a partir das avaliacbes de larga escala
utilizada pelos governantes para quantificar os resultados desse nivel de ensino.
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Introducéo

Ao se tratar da formagdo docente encontram-se muitos trabalhos com discussoes
acerca do tema. Algumas pesquisas direcionam a reflexdo sobre a formacdo inicial dos
professores com a intencdo de destacar as lacunas entre a formacéo e o cotidiano da
escola.

E neste cenario que se observa a existéncia de problemas de ordem complexas
que desenrolam na formacéo inicial, por isso, uma estratégia de diminuir ou minimizar
as lacunas entre o que se propdem na formacdo inicial e como se materializa no
cotidiano das praticas pedagdgicas no contexto da escola, esta, sobretudo na perspectiva
da formacdo continuada. Assim, este trabalho apresenta reflexdes da producdo do
conhecimento sobre formacdo continuada de professores com o objetivo de identificar
as consequéncias diretas da matriz de referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) na formagdo continuada de professores.

Elegeu-se a temética formacdo continuada e a matriz de referéncia do ENEM,
por considerar que fazem parte de um contexto globalizante, em que o Brasil se insere
nos emergentes organismos multilaterais na intencdo de apropriar-se de discussdes de
ordens econdmicas, politicas, sociais, culturais e educacionais. Assim, o Brasil como
outros paises operacionalizam dindmicas no atendimento de metas elaboradas em
contextos internacionais que podem influenciar direta e indiretamente nos instrumentos
avaliativos, sendo o ENEM um sistema criado para avaliar a qualidade do ensino médio,
consequentemente um preponderante indicador do processo pedagdgico do professor e
escola.

Um dos desafios da globalizacdo, preocupacdo dos organismos multilaterais é o
ensino dos jovens, no caso brasileiro, 0 ensino médio. Por isso, nos ultimos 22 anos o
Brasil tem direcionado ac¢des politicas para atender as demandas desse publico jovem
que esta na faixa etaria de 15 a 17 anos.

Nesse sentido, nos cabe questionar: em que medida o Brasil, sendo um pais
emergente e participante de organismos multilaterais impulsiona politicas publicas
educacionais que convergem para a formagdo continuada de professores do ensino
médio e de que forma essa formag&o interfere nas préaticas pedagdgicas?

Para tentar apontar algumas intengdes de respostas que movimente essa

problematica, partimos de um estudo que assume aspectos bibliograficos e documentais
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com interlocugdes da pesquisa participante de uma escola publica de educagéo basica da
cidade de Julio de Castilhos. Toma-se como ponto de partida referencial tedrico de
autores que versam sobre: formacdo, formagdo continuada, politicas publicas, ensino

médio e préaticas pedagdgicas.

Formagdo de Professores e as Politicas Publicas: Deslizes e Aproximacdes Com
o0 Contexto da Pratica Pedagdgica

Para adentrar nas categorias pretendidas no estudo, faz-se necessario uma
reflexdo acerca das politicas publicas e seus reflexos no ambiente em que elas sdo
implantadas, ou seja, na escola.

Seguindo as ideias de Lima e Gandin (2011), as politicas sdo elaboradas por
diferentes grupos em meio a disputas que se articulam em torno de seus interesses e
sobre a influéncia de organismos internacionais em que o0 contexto macrossocial
predomina sobre o microssocial. “Contextos macro e micro, no ambito educacional,
estdo profundamente imbricados pela relativa autonomia que os professores — e demais
atores— possuem nas escolas e pela forma como se relacionam com as politicas
educacionais”. (LIMA; GANDIN,2012, p.13).

Nessa perspectiva o Brasil vem focalizando o desenvolvimento social,
econémico e educacional de acordo com drgdos internacionais com destaque para a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico-OCDE, conforme
afirma Lima (2012), “a preocupacdo do governo brasileiro com os professores
“eficazes”, com escolas de ‘“sucesso” e o conteido nelas transmitidos ocupa
centralidade na agenda da politica educacional por meio da “cultura dos resultados” via
avaliagdes externas” (p.1). As mudangas na area econdmica exige um trabalhador
eficaz, multifuncional para atender a demanda do mercado capitalista, exigindo, da
educacao, a formacdo de um individuo competitivo, que tenha desenvolvido habilidades
e competéncias capazes de atender o mundo do trabalho.

Como exemplo de politicas que convergem para resultados e avaliacdo de
desempenho predominantemente meritocratico temos, no Brasil, as medidas de
intervencdo do governo de Minas Gerais em 2003 que, segundo Augusto (2013), foi
uma medida unilateral, sem a participacdo dos docentes, que causou muitos conflitos e

na qual ndo foi contemplada a formacéo continuada dos professores.
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Segundo Ribeiro (2013) é através da meritocracia escolar que se da a mobilidade
social em que os estudantes advindos de classes menos favorecidas galgam posicoes e
conseguem vagas no ensino superior, porém, esta técnica perpetua a desigualdade social
e intensifica a desigualdade escolar, em nome da justica social. Sem considerar o ser
humano enquanto individuo e sua formacéo integral.

Percebe-se que a profissdo docente segue influenciada pelo contexto em que
estdo inseridos os professores, aqui confirmados por Alves e André (2013, p.1) que

constataram em pesquisa que:

[...] fatores como baixos saldrios, jornadas de trabalho constituidas com
poucas horas destinadas ao estudo e preparacdo de aulas, indicadores de
qualidade organizados a partir de avaliacBes externas, responsabilizacdo pela
qualidade de ensino oferecida pela escola, atividades de cunho social sem
relagdo direta com a docéncia, intensificam o trabalho causando acimulo das
atribuic6es dos professores comprometendo a formagéo continuada.

No entanto, por mais que os professores procurem aperfeicoamento, buscando
uma formacdo com qualidade, visando atender as demandas atuais, discutir e considerar
as avaliacOes de larga escala que quantificam e equiparam as escolas, torna-se dificil
considerar politicas pensadas fora do ambiente que, de certa forma, colocam as escolas
em competicdo devido a divulgacao de seus resultados quantitativos.

Assim, Giovinazzo-Jr (2015, p.2) analisa o ensino médio atual: “Ao invés de
escolas nas quais 0s jovens possam viver experiéncias significativas de formacao,
poderemos cada vez incentivar uma relacdo a partir da qual considerem o Ensino Médio
apenas como passagem e preparagao para a sobriedade da vida adulta”.

Como alternativa a enfrentar tais desafios, Loss (2015) traz a perspectiva de
autoformacdo como meio de ampliacdo da autonomia do professor considerando que o
processo de formacdo social, pessoal e profissional se da ao longo da vida, a partir de
experiéncias individuais e coletivas, nas quais “os professores precisam sair de suas
disciplinas para dialogar com outros campos de conhecimento”.

Ja Névoa (2007, p. 14) defende aformacdo de professores mais centrada nas
praticas e na analise das praticas. “A formagdo do professor €, por vezes,
excessivamente teorica, outras vezes excessivamente metodoldgica, mas ha um déficit
de préticas, de refletir sobre as praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como

fazer”.
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Porém é necessario refletir sobre o espaco da escola como I6cus de formagdo, é
nesse ambiente que os docentes se profissionalizam e nesse contexto que Assungéo e
Falcdo (2015) destacam a importancia do coordenador pedagdgico na formacdo de
professores, especialmente a continuada, como principal articulador de praticas

educativas no ambiente escolar.

Este profissional é por esséncia um formador de professores e, como ftal,
também precisa desenvolver habilidades e competéncias que o permita
auxiliar os professores nesse processo permanente de reflexdo sobre a pratica,
nas rotinas diarias, na proposicdo de intervencesl, na organizacdo de
projetos de interesse da escola e nas necessidades dos alunos Assuncao e
Falcdo (2015, p.2).

A capacidade de transmutacdo é de natureza humana, todo individuo estd
constantemente transformando-se e, assim, também o professor se constréi no cotidiano
escolar. Em contra senso a esta ldgica, encontra-se a situacdo de formacao continuada
de professores ocorridas nas escolas analisada por Assuncéo e Falcdo (2015, p.12), tal
formacéo tem sido desenvolvida por tedricos com experiéncia minima em sala de aula,
cujas propostas sdo estudadas e reproduzidas por professores atuantes. Exemplo recente
consta da formacdo implantada nas escolas de todo o Brasil por intermédio do Pacto
pelo Fortalecimento do Ensino Médio, uma proposta selada a ser desenvolvida e
aplicada nas salas de aula, com agdes previamente estipuladas em prazos determinados.

Na tentativa de conhecer um pouco sobre legislacdo, considerando a formacéo

docente, organizou-se um quadro resumo.

Quadro 1. Fragmentos de documentos legais brasileiros sobre a formacéo de professores

ANO IDENTIFICAGAO DO FRAGMENTOS DOSTEXTOS
DOCUMENTO

1996 Lei de Diretrizes e Bases da | A formacdo de profissionais da educacdo terd como
Educacdo /Art. 61, 62, 67 fundamentos:

| — a associagdo entre teorias e préticas, inclusive
mediante a capacitacdo em servico;

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais da educagéo,...

2007 Do Plano de Metas Compromisso | ...instituir programa préprio ou em regime de
Todos pela Educagdo/ Art.2 colaboracdo para formagéo inicial e continuada de
profissionais da educagéo...

2010 Diretrizes Curriculares Nacionais | S8o elementos constitutivos para a operacionalizacdo
Gerais para a Educacdo Basica | destas Diretrizes... 0 professor e 0 programa de
/Art. 42 2 60 formacao docente.

O Professor e a Formacao Inicial e Continuada




2013

2013

2014

2014

2014

0] Pacto Nacional Pelo
Fortalecimento do Ensino Médio/
Art. 1

Programa Ensino Médio Inovador
Documento Orientador/item 82

Documento Orientador das Aces

de Formacdo Continuada de

Professores e Coordenadores

Pedagdgicos do Ensino Médio em

2014/ integra

Plano Nacional de Educacédo —
PNE/ Meta 17

10 Desafios do Ensino Médio no
Brasil Para Garantir o Direito de
Aprender de Adolescentes de 15 a
17 Anos (p.41; 89)

o1

...Compromisso com a valorizagdo da formacéo
continuada dos professores e  coordenadores
pedagdgicos que atuam no ensino médio publico...
Secretarias de Educacdo Estaduais e Distrital serdo
responsaveis ...garantia de lotacdo dos professores
em uma Unica escola;

...promover a valorizacdo da formacdo continuada
dos professores e coordenadores pedagdgicos que
atuam no Ensino Médio publico...

..valorizar os (as) profissionais do magistério das
redes publicas de educacdo basica de forma a
equiparar seu rendimento médio ao dos (as) demais
profissionais com escolaridade equivalente

...Apenas 53% dos professores que atuam no ensino
médio tém formacdo compativel com a disciplina
que lecionam...

.,faltam professores qualificados e motivados para

dar aula para os adolescentes nessa etapa de ensino ..
Fonte: Ministério da Educacdo e Cultura — MEC
Elaborado pelas autoras

Observa-se que o Brasil, como pais emergente vem impulsionando politicas de
formacdo docente. Segundo o quadro resumo apresentado, nota-se que a formacéo
continuada de professores estd posta na Lei de Diretrizes e Bases Nacional (LDBN
9394/96) e estabelece que a formacdo dos profissionais da educagdo tenha como
fundamento a associacdo entre teoria e pratica, inclusive mediante a capacitacdo em
servigo, conforme seu Art.61, e a manutengdo de programas de formacdo continuada
para docentes dos diversos niveis, expressos no Art. 63, com periodos reservados a
estudos, planejamento e avaliacdo, incluidos na carga de trabalho, de acordo com o
Art.67. Esta legislacdo faz frente ao desafio de um ensino médio de qualidade posto na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos definida em 1948 e reforgado no final do
século XX, na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos em 1990. (BRASIL,
2015).

Em processo lento a legislacdo vem buscando implantar a formacgdo docente com
intuito de colocar em prética aquilo que estd preconizado ha mais de uma década pela
LDB, porém o desafio no contexto micro- escola, ainda é grande, de forma geral, as
politicas educacionais que chegam as escolas sdo recebidas com resisténcia pelos
professores, por vezes desmotivados com a profissao.

Contempla-se a relevancia que o Brasil vem dando a formacdo docente para a
melhoria na qualidade da educacdo, confirmado pelo Decreto n° 6.755 (BRASIL, 2009),



52

quando instituiu uma politica nacional para a formacdo de profissionais da educacgéo
bésica, dispondo sobre a atuagdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes) no fomento a programas de formacéo inicial e continuada.

Demonstrado no relatorio de gestdo 2009-2014 da Diretoria de Formagéo
de Professores da Educacdo Béasica — DEB, (BRASIL, 2015) 6rgdo vinculado a
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes, que nesse
periodo a DEB buscou investir em diversos programas de formacgdo para professores.
Segundo o relatorio, ha uma intencionalidade pedagdgica na organizacao desse conjunto
de programas e uma visdo temporal considerando a formacdo profissional como um
processo que deve ocorrer ao longo da vida.

Também o Parecer n° 5 (BRASIL, 2011), aprovado pelo Conselho Nacional de
Educacao, versa sobre a necessidade de um ensino medio pensado a partir das diferentes
realidades e também reconhece as reais condi¢des dos recursos humanos disponiveis
nas escolas publicas, e que, além do reconhecimento, 0 processo precisa ser
acompanhado de medidas que articulem a formacéo inicial dos professores, ofereca
subsidios reais e eficientes, politicas de formacgdo continuada para os docentes, tanto
fora dos locais de trabalho como as previstas no interior das escolas, como parte
integrante da jornada de trabalho, formagao continuada em servico.

Essa formagdo continua em servico é imprescindivel para superar alguns
desafios como: resisténcia a simples implementacdo de politicas sem as necessarias
discussbes entre os sujeitos envolvidos; maior comprometimento com as praticas

pedagogicas; menor distanciamento entre o fazer escolar e a pratica social.

Perspectiva das Préaticas por Competéncias: a Influéncia da Matriz de Referéncia

do Exame Nacional do Ensino Médio no Contexto Escolar

Pensar a formacéo continuada de professores com bases nas competéncias talvez
seja a forma de se chegar efetivamente as mudancas na educacdo, visando “fazer da
escola um lugar onde cada um aprenderia livre e inteligentemente coisas Uteis na
vida...” Perrenoud (1999, p.90). Lembrando que as competéncias estdo fixadas na
matriz de referéncia do ENEM, uma politica de governo com objetivo de avaliar o
ensino médio, bem como promover a reestruturacdo do mesmo e, portanto merece

discussédo gquanto ao interesse social, ou se apenas serve a organismos internacionais.
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Analisando questdes do Enem, nas quais € exigida, dos participantes, a aplicacdo
dos conhecimentos aprendidos, percebe-se que desenvolver competéncia é uma acao
complexa, que “envolve diversos esquemas de percepcdo, pensamento, avaliagdo e
acao, que suportam inferéncias, antecipaces, transposi¢oes analdgicas, generalizacdes,
apreciacdo de probabilidades, estabelecimento de um diagndstico a partir de um
conjunto de indices” Perrenoud (1999, p.25). O autor utiliza, como forma de

exemplificar, o futebol:

[...] a competéncia do centroavante que imobiliza um contraataque esta em
desmarcar-se e também em pedir para que Ihe passem a bola, em antecipar os
movimentos da defesa, em ter cuidado com o impedimento, em ver a posi¢cédo
dos parceiros, em observar a atitude do goleiro adversario, em avaliar a
distancia até o gol, em imaginar uma estratégia para passar pela defesa, em
localizar o éarbitro, demonstrando que ndo é apenas saber fazer, exige
procedimentos multiplos.

As competéncias foram expressas abertamente no ENEM. Compreendido como
parte da reforma educacional brasileira iniciada em meados da década de 1990, que
indicava a necessidade de um novo Ensino Médio para o Brasil, com a finalidade de
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos; a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando para continuar aprendendo, bem como formacdo ética; desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico e a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica,
no ensino de cada disciplina. (BRASIL, 1996).

Segundo o relatério pedagdgico do Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM
2009-1010, o ENEM, desde sua criacdo em 1998 até 0 ano de 2008, tem 0 escopo de
avaliar as Competéncias e as Habilidades desenvolvidas ao longo da escolaridade
béasica, realizado anualmente, e, para tanto, aplicava-se uma Unica prova composta de 63
questdes interdisciplinares. Em 2004, quando o Ministério da Educacdo instituiu o
Programa Universidade para Todos (ProUni) e vinculou a concessdo de bolsas com base
nos resultados no Enem, o Exame alcangou as cifras de 3 milhGes de inscritos e 2,2
milhdes de participantes.

No entanto, foi a partir de 2009 que o Enem se tornou uma das principais vias de
acesso as Universidades Federais do pais. O novo ENEM mantém a caracteristica de ser

um exame voluntario, embora obrigatorio a todos que pleiteiam uma vaga no Ensino
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Superior por meio do Sistema de Selecdo Unificada - SISU ou do Programa
Universidade para Todos — PROUNI, ou, ainda, através do Fundo de Financiamento
Estudantil — Fies. No mesmo ano houve a reformulacdo das Matrizes de Referéncia para
o Enem, tomando como base as Matrizes de Referéncia do Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), estruturado em quatro
areas do conhecimento. (BRASIL, 2014, p. 7).

Além desses eixos cognitivos:Dominar linguagens (DL);compreender
fendmenos (CF); enfrentar situacdes-problema (SP); construir argumentacdo (CA) e
elaborar propostas (EP), a Matriz do Enem passa a ser estruturadas por Competéncias de
cada &rea. Dessa forma, as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias € constituida por seis
Competéncias; a de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias é formada por oito
Competéncias; a de Matematica e suas Tecnologias € composta por sete e a de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias apresenta nove. Em cada area do
conhecimento, as Competéncias estdo distribuidas em trinta Habilidades. (BRASIL,
2012, p. 2 -13)

Observa-se que a prova do ENEM além de cobrar competéncias e habilidades,
cobra também conteudos cientificos especifico de cada area.

Ainda esta distante a escola, onde o saber-fazer basta, cada professor trabalha o
contelldo programatico de sua disciplina, tratando como irrelevante as demais,
tampouco se importando com o préximo ano letivo. Entretanto, no ensino pensado por
competéncia, todo o ciclo precisa ser orquestrado em conjunto, visando as competéncias
necessarias para a continuidade do aprendizado, e nunca como fim em si mesmo.

Como se observa, as questdbes do ENEM partem de situagBes-problema
contextualizadas baseadas em problemas de relevancia social valorizando o raciocinio e
as vivéncias de mundo dos participantes e ndo apenas memorizacao.

Avaliando a recente politica de formacdo docente implementada através do
pacto pelo fortalecimento do ensino médio, se quer mencionou O ensino por
competéncia nas discussdes sugeridas nos cadernos de formacdo. Assim 0 ensino por
competéncia associado & matriz de referéncia do ENEM ainda carece de formacéo
adequada para que os professores efetivem praticas educativas que leve ao
desenvolvimento de competéncias, visando um bom desempenho dos jovens, no
ENEM.
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No Brasil a discussao referente as competéncias foi elencada na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, ainda sem efetividade na pratica. Desde ent&o
vem sendo articulada nas escolas lentamente, mais pontual na matriz de referéncia do

ENEM, visando novas praticas educativas, ajustando-se a nova concepcao.

Concluséao

O ensino médio vem sendo tratado, pelos 6rgdos competentes, com atencéo
especial devido aos indices e estatisticas, levantados a partir das avalia¢cBes de larga
escala utilizada pelos governantes para quantificar os resultados desse nivel de ensino.
Percebe-se uma grande preocupagdo com os dados e algumas investidas no sentido de
minimizar os efeitos desses dados no setor econémico nacional e repercussao
internacional. A formacdo continuada dos docentes, elemento chave para qualquer
mudanga, esta acontecendo de forma desarticulada as politicas educacionais, como se
manifesta Kuenzer (2013, p.1), referindo-se a politica de formacéo de professores:

Sua adogdo, sem o suporte da democréatica discussdo com 0s
profissionais da educagdo e com suas entidades representativas,
constitui-se em posicdo de Governo, a partir do que oS
professores das escolas foram instados a rever e mudar suas
praticas para ajustar-se a esta nova concepgao.

N&o foi encontrado nenhum trabalho relacionando formacéo de professores a
educacdo por competéncias, mesmo sendo a matriz de referéncia do ENEM elaborada a
partir das competéncias, exigindo dos participantes do exame a demonstracdo do que
faz com o que aprendeu na escola. Assim, de modo geral, sequer existe discusséo acerca
da problemaética de estar a educacdo por competéncia a servi¢o da educacdo como um
bem social, ou, se serve apenas ao setor econébmico com vistas ao capitalismo.

Observa-se um cenario desafiador no ambiente em que as politicas publicas
estdo inseridas. Para Ferreira (2011, p. 14), hé& necessidade de politicas que garantam
condigdes dignas de trabalho, tais como a formagdo inicial e a continuada dos
professores, a infraestrutura material e humana nas escolas, o plano de carreira e
salarios, fundamentais para que os docentes “[...] sejam estimulados a entrar,

permanecer e desenvolver-se na profissdo”.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES EM EDUCAGCAO FiSICA NA REGIAO
NORTE DO BRASIL

HACK, Céssia®
HACK, Leni®
COSTA, Maria da Conceicao dos Santos'®

RESUMO: Este texto aponta para a configuracdo atual nos processos de formacéo de
professores em Educacdo Fisica na regido Norte do Brasil, a partir de um panorama dos
Cursos de Educacdo Fisica com os dados da realidade colhidos nos 6rgdos oficiais do
governo (e-mec e na Plataforma Sucupira) no ano de 2017, subsidiados por uma
pesquisa bibliografica e documental. Estes dados apontam que a configuracdo da
formagdo de professores em Educacdo Fisica na Regido Norte do Brasil tem ganhado
potencialidade com a expansdo do ensino  superior por via da
mercantilizacdo/privatizacdo da educacdo. Concluimos que a fragmentacao da profissdo
expressa no desenvolvimento de cursos de licenciatura e bacharelado tem contribuido
para 0 avanco do capital a partir da criacdo de novos cursos, nas modalidades a distancia
e presenciais no campo de institui¢6es privadas de ensino superior.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Educacdo Fisica; Mercantilizacdo; Regido
Norte do Brasil

Apresentacao

Este texto apresenta um estudo sobre a configuracdo atual no campo da
formacdo de professores em Educacdo Fisica na Regido Norte do Brasil e problematiza
0 avanco da mercantilizacdo no campo da educacdo superior, em destaque desta
area/campo de atuacdo na sociedade contemporanea. A questdo problema que orienta
este trabalho partiu da necessidade de compreender como se apresenta configurada a
formacdo inicial de professores em Educacédo Fisica na Regido Norte do Brasil.

Especificamente para este artigo, a l6gica de exposi¢do consiste em apresentar
dados concretos de uma realidade objetiva, no modo de producédo capitalista do século
XXI, cujos elementos conjunturais implicados em cada um deles, sdo problematizados

pelas interfaces do mundo do trabalho bem como pela disputa de projetos societarios
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que implicam nas concepcbes de formacgdo e atuacdo do profissional de Educacgédo
Fisica, alguns apontamentos no tom de desafios e proposigdes.

Metodologicamente, este estudo se estrutura com base na pesquisa bibliografica
e documental, a partir da abordagem critico-dialética (GAMBOA, 2012), apresentando
dados estatisticos sobre o0 avanco do capital e suas estratégias de dominacgéo para com o
campo da formacao de professores.

Coadunamos que esta abordagem aponta “uma teoria do conhecimento, uma
filosofia [...] e uma forma de relacionar o sujeito e o objeto do conhecimento e
anunciamos uma visao de mundo [...]” (GAMBOA, 2012, p. 50). Este estudo pretende
contribuir com o percurso da sistematizacdo do conhecimento no tocante a formacao de
professores em Educacdo Fisica com um recorte geografico para a regido Norte do
Brasil.

De acordo com Jacob (2010, p. 482) a reforma do Estado implementada na
década de 1990 até os dias atuais apresenta a centralidade na redefinicdo do papel do
Estado que de um lado se apresenta como:

Estado democratico e republicano como o d&mbito natural da justica e como
instancia estratégica de redistribuicdo de recursos, ao mesmo tempo em que
ele é desmantelado, em funcdo do refor¢o darwiniano do mercado,
procurando, a qualquer custo, a manutencg&o dos lucros.

Este cenario avanca para abrangéncia dos processos de privatizacdo e
terceirizagdo do ensino superior, reduzindo “a presenca do Estado tanto na darea
produtiva, quanto na area social” (JACOB, 2010, p. 482).

Como um dos desdobramentos desse processo, consideramos 0 avango da
mercantilizacdo do ensino superior e um falseamento da realidade educacional sobre as
condicdes de acesso e permanéncia ao ensino superior da classe trabalhadora.

O campo da Educacéo Fisica sofre interferéncias imediatas da crise estrutural do
capital, como é o caso da regulamentacdo da profissdo (Lei 9696/98), que explora e
aguzida o campo do trabalho, ja que regulamenta a profissao e ndo o trabalho, seja pela
precarizacdo do trabalho, limitacdo do campo de atuagdo, aumento do desemprego
estrutural e captura da subjetividade docente no que tange a seducéo pelo mercado do
fitness e a ldgica empreendedora, pelo status de personal trainer e a figura do
empreendedor do campo da atividade fisica e saude, aspectos que contribuem com a

subsuncéo do trabalho ao capital.
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Reconhecemos na pratica do chao da histéria, a possibilidade de desenvolver e
defender um projeto de sociedade que implica no (re)conhecimento da teoria, das
ferramentas, taticas e estratégias necessarias para alcanca-lo, nos diferentes ambitos da
prética social.

Organizamos a exposicdo em trés momentos: i) esta apresentacdo; ii) a discussao
apontando os dados nacionais e da regido Norte acerca da formagdo de professores em

Educacdo Fisica; e, encetamos iii) consideragdes finais, contudo, em carater provisorio.

Dados nacionais e do Norte do Brasil acerca da formagdo de professores em
Educacéo Fisica

A regido Norte do Brasil € composta por sete estados: Acre, Amapa, Amazonas,
Para, Rondbnia, Roraima, Tocantins, nos quais temos uma populacdo de 17.707.783
habitantes (IBGE, 2016) numa é&rea de 3.869.637,9 Km?2, com uma densidade
populacional de 4,6 habitantes/Kmz2. Constitui-se numa regido peculiar no que diz
respeito aos aspectos geopoliticos, sdcio-antropoldgicos, culturais e educacionais.
Assim, nosso estudo precisa considerar os limites regionais, a complexidade da regido
amazonica e as problematizacGes relacionadas entre o particular e o geral,

principalmente no que se refere as politicas educacionais e a presenca da Universidade,

enquanto espaco de formacdo de professores na regido norte.
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Fonte: Imagens disponiveis em http://brasilescola.uol.com.br/brasil/regioes-brasileiras.htm

No Brasil, sdo 1709 cursos de formacdo inicial em Educacao Fisica nos graus de
licenciatura e bacharelado, destes 1462 sdo ofertados na modalidade presencial e 247 a
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distancia, sendo 265 cursos publicos e 1444 privados. Quanto a licenciatura, sdo 786
cursos de licenciatura em Educacdo Fisica na modalidade presencial e 153 a distancia,
totalizando 939 cursos de licenciatura, sendo destes 180 cursos em institui¢cbes publicas
e 759 nas instituicdes privadas. Quanto ao bacharelado séo 770 cursos no total, sendo
676 na modalidade presencial e 94 a distancia, 85 em instituicbes publicas e 685 em

instituicOes privadas. Estes dados estéo distribuidos no quadro 1.

QUADRO 1 - TOTAL DE CURSOS DE EDUCACAO FiSICA NO BRASIL

GRATUIDADE | LICENCIATURA TOTAL | BACHARELADO Total
PRESENCIAL | DISTANCIA PRESENCIAL | DISTANCIA | TOTAL [KeEE!l

PUBLICA 160 020 085 00
80 85 265

PRIVADA 626 133 591 94
59 85 444

Fonte: Compilac@o autoral de dados do sitio do e-mec disponivel em http://emec.mec.gov.br/ Acesso 07

maio 2017

Em termos percentuais, quanto ao grau sdo 45% de cursos de Bacharelado e
55% de cursos de Licenciatura. Quanto a modalidade, 91% aproximadamente sdo
cursos presenciais e 9% a distancia. Quanto a gratuidade, aproximadamente 15 % sédo da
esfera publica e aproximadamente 85% sdo da esfera privada. Observa-se que a oferta
de curso no grau de bacharelado na modalidade a distancia € 100% na esfera privada e,
na modalidade presencial, 87% de cursos na esfera privada e 13% na esfera publica.
Quanto ao grau de Licenciatura na modalidade a distancia, sdo 133 Cursos privados
(87%) e 20 Cursos publicos (13%). Na modalidade presencial, sdo 626 Cursos de
Licenciatura privados (80%) e 160 Cursos publicos (20%).

Compreendemos que a formacédo de professores na fase inicial deve ter o carater
presencial em sua totalidade, pela caracteristica deste tempo formativo e pelo que
defendemos para a formacdo de professores, pois € esta fase que instrumentaliza,
qualifica o professor para o acesso e dominio de conhecimentos, habilidades
(CAMARGO et al., 2012) que dardo suporte necessario para o exercicio do trabalho
docente no espaco escolar e ndo — escolar.

Os cursos a distancia promovem um aligeiramento do processo de formacdo, a
negacdo do conhecimento necessario para instrumentalizar e qualificar o trabalho nos

espacos sociais da sociedade, ndo desenvolve o0 ensino-pesquisa-extensao, tripé
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necessario para a constituicdo de experiéncias formativas na fase inicial da formacéo de
professores.

Jacob (2010, p. 495) nos ajuda a compreender o processo acelerado de expanséo
do ensino superior privado no Brasil. De acordo com a autora, “[...] o discurso
prepotente de que o mercado € bom empreendedor e que a privatizacdo deve ser o
dogma central a ser adotado” toma conta do processo de mercantilizagdo da educagio
superior.

Segundo a autora supracitada, desde 2007, o processo de mercantilizacdo do
ensino superior brasileiro vem adquirindo novas adjacéncias. Surgindo um intenso

movimento de compra e venda de Institui¢des de Ensino Superior no setor privado.

Além das fusdes, que t€ém formado gigantes da educacdo, as “empresas de
ensino” agora abrem o capital na bolsa de valores, com promessa de
expansdo ainda mais intensa e incontrolavel. S8o quatro as empresas
educacionais que mais se destacam nesse mercado de capitais: a Anhanguera
Educacional S.A., com sede em S&8o Paulo; a Estacio ParticipacGes,
controladora da Universidade Estacio de S&, do Rio de Janeiro; a Kroton
Educacional, da Rede Pitagoras, com sede em Minas Gerais; e a empresa
SEB S.A., também conhecida como “Sistema COC de Educagdo e
Comunicagdo”, com sede em Sdo Paulo. E importante ressaltar que grande
parte do capital dessas empresas € oriunda de grupos estrangeiros, em
especial, de bancos de investimentos norte-americanos, que encontraram,
nesse setor, um mercado muito favordvel ao aumento de seus lucros
(JACOB, 2010, p. 491).

Os elementos apontados acima nos subsidiam a compreender o avangco da
mercantilizacdo/privatizacdo na formacéao de professores em Educacao Fisica no Brasil,
conforme expressa o quadro 01. E por outro lado, o desmonte da Universidade publica,
com a falta de investimentos para o campo do ensino, pesquisa e extensdo nas
instituicBes publicas, a precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente em expansao,
especificamente sobre as condi¢des e modos de trabalho, auséncia de investimentos para
0 campo da pesquisa em virtude da ampliacdo de oferta de cursos a distancia, que
diminui e intensifica o trabalho docente, avancando sob as diretrizes do capital, por
consequéncia capitalizando o conhecimento humano.

Destacamos os quantitativos e sua distribuicdo na regido Norte que oferta 10%
dos cursos de ambito nacional. Sdo 75 cursos de Licenciatura presencial (30 privadas e
45 puablicas), 30 a distancia (27 privadas e 3 publicas), 45 cursos de bacharelado
presencial (26 privadas e 19 publicas) e 16 a distancia (privadas). A distribui¢do destes

cursos no recorte regional da-se conforme os dados constantes no Quadro 2.
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QUADRO 2 — CURSOS DE GRADUAGCAO EM EDUCAGAO FISICA EM CADA REGIAO

REGIAO MODALIDADE A DISTANCIA MODALIDADE PRESENCIAL TOTAL
BACHARELADO | LICENCIATURA | BACHARELADO | LICENCIATURA CURSO
PRIV REGIAO
uB RIV uB RIV uB RIV uB
NORTE 030
0 6 3 27 9 26 45
NORDESTE 068
0 2 5 38 4 95 52
C. OESTE 055
0 6 5 22 6 51 15
SuL 111
0 3 1 22 7 12 19
SUDESTE 362
0 7 6 24 9 07 29
TOTAL 0 4 0 33 5 91 60 626
Fonte: Compilagdo autoral de dados do sitio do e-mec. Disponivel em < > acessado em

07 maio 2017.

No destaque para a regido Norte, temos a distribuicdo dos cursos de graduacéo,
por estado, apontando modalidade, grau, gratuidade do curso, conforme o Quadro 3.

QUADRO 3 — CURSOS DE GRADUACAO EM EDUCAGCAO FISICA NA
REGIAO NORTE POR ESTADO

ESTADO MODALIDADE A DISTANCIA MODALIDADE PRESENCIAL TOTAL

BACHARELADO LICENCIATURA BACHARELADO LICENCIATURA CURSO %

PUB PRIV UB PRIV PUB PRIV PUB PRIV ESTADO
AC 00 02 00 03 01 02 01 02
AM 00 03 00 05 18 06 29 07
AP 00 02 01 03 00 01 01 02
PA 00 02 00 05 00 07 07 06
RO 00 02 00 04 00 07 01 06
RR 00 02 01 03 00 01 02 00
0 04 04

Fonte: Compilagdo autoral de dados do sitio do e-mec disponivel > acessado em

07 maio 2017.

As Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas que oferecem cursos de
Educacdo Fisica na modalidade de Educacédo a distancia séo as que hospedam o curso
da Universidade de Brasilia — UnB ou da Universidade Aberta do Brasil — UAB, ambas
as formas com dindmicas de funcionamento a parte da IES local, pagamento dos
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professores feitos por bolsas para além da sua jornada de dedicacdo exclusiva na IES,
normalmente, com a interveniéncia de fundacdes privadas; tutores acompanhando 0s
alunos pela internet; alguns encontros presenciais, enfim um ambiente diverso do
cotidiano universitario. Observa-se que a Indlstria da Educacdo Privada tem
predominancia das mesmas instituicdes nos diferentes estados do Norte com sua tonica
voltada para a licenciatura presencial, a distancia e os bacharelados.

Estamos apontando dados quantitativos dos cursos de educacgdo fisica, em grau,
modalidade e gratuidade. N&o temos neste levantamento os projetos politicos
pedagdgicos dos cursos (PPP), em virtude do recorte estabelecido nesse momento,
assim, ndo podemos apontar qual é a concepcao de ser humano, de escola, de formacao,
de sociedade, para qual modo de producéo estes estudantes estdo sendo formados.

No entanto, Alves (2015) em sua tese fez apontamentos acerca destas
concepcdes nos projetos de formacdo de algumas IES, conforme os PPP a que teve
acesso, durante seus estudos. Neste levantamento de dados sobre a formagdo inicial
temos como constatar o elevado numero de cursos a distancia e presencial das
licenciaturas privadas e de bacharelados que exprimem uma concepcao de mundo.

De acordo com Silva et al. (2009, s/p) a ampliacdo da oferta no ensino superior
em Educacdo Fisica decorre de que este € um campo académico-profissional em
expansdo, 0 que caracteriza a comercializacdo da formacdo superior. Para 0s autores,
“as praticas corporais, direta ou indiretamente, também se constituem em um nicho de
mercado em expansdo, com todas as contradi¢Ges ai implicadas”. As praticas corporais
enquanto corporalidade construida pela humanidade e que possui aspectos historicos da
construcdo do homem e sua relagdo com o campo do trabalho vem sendo subsumida a
I6gica do capital pelos processos de mercantilizacdo que sdo postos na sociedade.

Neste cenario, Silva et al. (2009) em seu estudo apresenta a hipotese no que
tange ao atendimento da formac&o e intervencao profissional com as préaticas corporais
“de que as dicotomias e dualidades, tais como teoria e pratica, licenciatura e
bacharelado, trabalho mental e manual, foram se acirrando, com uma fragmentacdo do
campo e consequente no reducionismo na concepc¢do de ser humano”, o que agrava a
construcdo da identidade da Educacdo Fisica enquanto um campo de conhecimento e
atuacdo profissional.

Sobre a expansdo do ensino superior, Jacob (2010, p. 483) destaca também que a

privatizacdo/mercantilizacdo vem acentuando este nivel de ensino tanto por meio da
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diversificacdo institucional e a expansao, pela via do setor privado, 0 que decorre “[...]
na formacdo de oligopdlios, no ensino superior privado, com a criacdo de redes de
empresas por meio da compra e (ou) fusdo de IES privadas do pais, por empresas
nacionais e internacionais de ensino superior e pela abertura de capitais destas nas
bolsas de valores”, como ja apontado anteriormente.

A seguir apresentamos trés quadros demonstrativos, com os dados referentes aos
cursos e programas de mestrado e doutorado, no ambito de mestrados académicos e
profissionais, por regido e um quadro comparativo com as demais regides do pais, que
nos permitem analisar as diferencas quantitativas entre tais modalidades, em termos de

ofertas e possibilidades de acesso, de acordo com as particularidades regionais.

QUADRO 04 — CURSOS E PROGRAMAS DE MESTRADO E DOUTORADO, NA AREA DE
AVALIACAO EM EDUCACAO FiSICA, NO BRASIL RECONHECIDOS PELA CAPES

Total de Programas de Total de Cursos de
Pés-Graduacao Pés-Graduacao

NOME Total ME DO MP ME/DO Total ME DO MP
EDUCACAO FISICA 37 13 0 2 22 59 35 22 2
FISIOTERAPIA E TERAPIA

OCUPACIONAL 20 11 0 0 9 29 20 9 0
FONOAUDIOLOGIA 10 3 0 1 6 16 9 6 1
Totais 67 27 0 3 37 104 64 37 3

Legenda: ME: Mestrado Académico - DO: Doutorado - MP: Mestrado Profissional - ME/DO: Mestrado e Doutorado

Fonte:https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoAreaConhec

imento.jsf;jsessionid=\VUttqziuUnGMudIlp9UFSsOuiP.sucupira-213?areaAvaliacao=21. Acesso em 29/09/2017

Quanto aos dados acerca dos cursos de Pés-Graduacdo no Brasil e na regido
Norte, consideramos como fonte primaéria o sitio da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e, ali podemos perceber que a regido Norte tem
um expressivo numero de cursos de P6s-Graduacdo, contudo, registramos que nenhum

destes cursos é da area de Educacdo Fisica.

QUADRO 05 - CURSOS DE MESTRADO/DOUTORADO EM EDUCAGAO FiSICA NO BRASIL
POR REGIAO — AVALIADOS PELA CAPES

Regido ‘ Estado Mestrado Mestrado Mestrado/ TOTAL
Profissional Doutorado
Sul PR 1 1 2 4
SC - - 2 2
RS - 1 2 3
Sudeste ES - - 1 1
MG - 1 2 3



https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoAreaConhecimento.jsf;jsessionid=VUttqziUnGMudIp9UFSsOuiP.sucupira-213?areaAvaliacao=21
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoAreaConhecimento.jsf;jsessionid=VUttqziUnGMudIp9UFSsOuiP.sucupira-213?areaAvaliacao=21
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RJ - 1 2 8
SP 1 3 8 12
Centro DF - - 2 2
Oeste MT - 1 - 1
Nordeste MA - 1 - 1
PE - 2 1 3
RN - 1 - 1
1 - 1
| TOTAL 13 37

Fonte: compilagédo site da CAPES disponivel em

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoles.jsf?a
reaAvaliacao=21&areaConhecimento=40900002 Acesso em 29 set. 2017

O quadro acima é sintomatico em relacdo a oferta de cursos de pos-graduacgéo
em Educacdo Fisica no Brasil, pois a maior concentracdo encontra-se na regido sudeste,
sequida da regido sul e regido nordeste, apenas dois estados da regido Centro-Oeste
possuem cursos na area especifica. Isso implica no deslocamento de profissionais que
atuam na regido norte do pais, da referida area do conhecimento, para outras regides do
Brasil, caso tenham o interesse na qualificacdo stricto sensu em nivel de mestrado e/ou
doutorado nesta area especifica, de Educacdo Fisica. Tal deslocamento configura-se
pela reorganizacdo da vida académica, profissional e familiar destes estudantes.

Temos a seguir o quadro que apresenta a disponibilidade dos diversos cursos e
programas de pos-graduacdo ofertados na regido norte. Registramos que ha cursos, de
mestrado e doutorado, reconhecidos pela CAPES, nas areas da Educacdo (Educacdo,
Educacdo e Cultura), Saude (Saude Coletiva, Ciéncias da Saude, Fisiologia), e
Interdisciplinar (Sociais e Humanidades, Saude e Bioldgicas) em que os professores de

Educacdo Fisica podem seguir com sua formacao stricto sensu.
QUADRO 06 — CURSOS DE POS-GRADUACAO NA REGIAO NORTE

Total de Programas de p6s-graduacéao Totais de Cursos de pds-graduagédo

UF Total ME DO MP ME/DO Total ME DO MP
AC 10 6 0 1 3 13 9 3 1
AM 62 31 1 9 21 83 52 22

AP 7 5 0 1 1 8 6 1 1
PA 115 44 3 25 43 159 88 46 25
RO 15 0 4 3 19 11 3 5
RR 14 9 0 3 2 16 11 2 3
TO 25 14 0 6 5 30 19 5 6
Totais 248 117 4 49 78 328 196 82 50

Fonte:https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/quantitativos/quantitativoU

f.jsf?cdRegiao=1 Acesso em 29 set. 2017
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Segundo o Relatorio de Avaliacdo Trienal 2013 feito pela CAPES, o Sistema
Nacional de Po6s-Graduacdo teve crescimento de aproximadamente 23% no dltimo
triénio. O desenvolvimento do sistema se deu em todas as regides do Brasil. Na regido
Norte foi registrado o maior crescimento de cursos de mestrado e doutorado, 40%,
seguida pelo Centro-Oeste com 37% e Nordeste com 33%. Sul e Sudeste, regides com
maior numero de programas de pds-graduacdo, tiveram crescimento de 25% e 14%,
respectivamente.

O quadro com os dados da realidade concreta no Norte brasileiro relacionado a
Educacao Fisica apresenta-se com aspectos da formacao inicial e continuada, restritivos.
Na formacéo inicial com a elevada oferta de cursos na esfera privada e a expressiva
quantidade na modalidade a distancia. Na formacdo continuada, percebemos a

inexisténcia de cursos stricto sensu.

Consideraces provisorias

A configuracdo da formacéo de professores em Educacdo Fisica na Regido Norte
do Brasil tem ganhado potencialidade com a expansdo do ensino superior por via da
mercantilizagdo/privatizagdo do ensino, que implica, necessariamente, no
direcionamento de concepcdo de formacdo, de educacdo e de mundo, passivel de um
estudo mais aprofundado para compreender as implicacdes deste contexto.

Dados apresentados neste texto revelam que a fragmentacdo do processo de
formagdo em cursos de licenciatura e bacharelado tem contribuido, com o avango do
capital, para o surgimento de cursos a distancia e presenciais no campo de instituicoes
privadas de ensino superior. Podemos afirmar também que o campo da Educacédo Fisica
recebe as interferéncias do modo de producdo atual e, por consequéncia da crise
estrutural do capital, como por exemplo, a regulamentacdo da profissdo, que € mais uma
estratégia do modo de producdo capitalista, que impde limites para a formacdo e para
atuacdo profissional, sem regulamentar o trabalho.

O mercado do fitness tem sido utilizado como mecanismo de manipulacdo para
atracdo e seducdo dos sujeitos histdricos que apresentam interesse na formacgdo de
professores em Educacgéo Fisica no ensino superior. A ndo compreensdo sobre o campo

do trabalho em espacos ndo-escolares e a captura da subjetividade em relacdo a logica
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empreendedora do campo da atividade fisica e satde, vem conduzindo aspectos para a
subsuncéo do trabalho em Educacéo Fisica ao capital.

Apontamos a necessidade e defesa da formacdo ampliada para os cursos de
formacéo de professores em Educacéo Fisica, entendendo o trabalho enquanto categoria
central do processo formativo, um direito da classe-que-vive-do-trabalho (ANTUNES,
2005) e a necesséria reconceptualizacdo dos projetos pedagogicos de cursos da Regido
Norte e demais regides do Brasil, que fundamentem e implementem a formacéo
unificada, enquanto um direito ao trabalho dos professores de Educacdo Fisica para o
campo de atuacao escolar e ndo-escolar.

Compreendemos que a formagéo de professores deve ser considerada como um
percurso de formacdo de sujeitos, expressa por Martins (2010, p. 14), na qual ha
intencdo e planejamento para a efetivacdo de uma determinada pratica social na

sociedade contemporanea.

Ao assumirmos a referida préatica como objeto de analise, observando que
ndo estamos nos referindo a “pratica” de sujeitos isolados, mas a pratica do
conjunto dos homens num dado momento historico, deparamos com uma
tensdo crucial: a contradi¢do entre o dever ser da referida formacdo e as
possibilidades concretas para sua efetivacéo.

A formacédo de professores no campo da Educacdo Fisica, representa o tempo
formativo para 0 acesso ao conhecimento, debates, instrumentalizacdo, articulagédo
teoria/préatica para a construcao do trabalho docente, quer seja no espaco escolar e ndo—
escolar, compreendendo a docéncia como acdo central do trabalho nos diferentes
contextos de atuacdo profissional em Educacdo Fisica. E que esta formacdo deva se
materializar nos espacos formativos publicos, nas Universidades publicas de modo a
contribuir com o mundo do trabalho e na construcdo de uma sociedade para além do
capital, como pondera Meszaros (2005).

Em termos de desafios para o contexto atual, temos o debate e o embate no
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) sobre as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formagdo em Educacdo Fisica (DCN’s), aprovando DCN’s que déem
conta da formacgdo ampliada ou unificada, impondo uma derrota a0 modo de produgéo
capitalista que divide e fragmenta, ndo s0 o0 conhecimento que possibilita uma
intervencdo profissional qualificada nos diferentes campos de atuacdo, mas divide a

classe trabalhadora que perde de vista quem € o inimigo da classe. Compreender que a
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regulamentacdo da profissdo é mais uma estratégia do modo de producédo capitalista,
que impde limites para a formacdo e para atuacdo, sem regulamentar o trabalho. Se néo,
vejamos 0 modo operandis do Sistema CONFEF/CREF: quem se beneficia da sua
existéncia? Quem controla o Sistema? Quais sdo as suas regulamentacGes internas?
Quais sdo as pautas de defesa do trabalhador?

Para esse enfrentamento, apresentamos algumas proposicdes pertinentes,
necessarias e possiveis de serem desenvolvidas coletivamente, em defesa da perspectiva
da formacdo ampliada/unificada com a reconceptualizacdo nos PPP’s dos cursos de
graduacdo enquanto possibilidade tratar cientificamente a formacdo de professores;
fortalecer o Forum das Licenciaturas Ampliadas e o Movimento Nacional Contra a
Regulamentacéo da Educacdo Fisica (MNCR); fortalecer as Universidades Publicas e
sua Autonomia, 0s grupos de pesquisa no sentido da producdo do conhecimento no
ambito local, bem como criar uma rede de grupos do Norte do Brasil, para incidir na
formacdo das novas geracOes de professores de Educacdo Fisica, para compreensdo do
sentido existente no trato do conhecimento — a cultura corporal, a partir da intervengéo
pedagdgica, em qualquer espaco ou campo de atuacao.

Tratar dos problemas da precarizacdo do trabalho docente na regido Norte do
Brasil é envolver-se nos organismos da Classe Trabalhadora para fortalecer a luta, pois
a precarizacdo do trabalho faz parte do modo de producédo capitalista, que tem a sua
I6gica de funcionamento, portanto, a necessidade de incidir fortemente na formacéo
qualificada para que a classe possa ter acesso aos classicos, ao conhecimento cientifico
e, portanto, ter uma formacdo que faca o ser humano avangar no processo de

humanizacdo.
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4 A PRODUCAO ESCRITA E ORAL E AS TIC NA EDUCACAO A
DISTANCIA: REFLEXAO E DESAFIOS NA FORMACAO DO FUTURO
PROFESSOR DE ESPANHOL LINGUA ESTRANGEIRA
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RESUMO: O objetivo deste trabalho é compartilhar parte dos resultados de nossa
pesquisa sobre a elaboracdo de materiais didaticos e atividades online, no contexto da
disciplina Lingua e Ensino IIl, do Curso de Letras Espanhol a Distancia, da
Universidade Federal de Santa Catarina, no ultimo semestre do curso, 2015.1. Com esta
pesquisa, a partir de uma abordagem critica, foi possivel avaliar, refletir e propor a
reflexdo sobre a adaptacéo de atividades para o ensino de Espanhol Lingua Estrangeira,
com base na experiéncia individual e coletiva do discente, durante 0 seu processo de
ensino e aprendizagem na licenciatura. As atividades propostas na disciplina
objetivavam promover as capacidades e as estratégias (meta) cognitivas durante o
processo de ressignificacdo dos contedos revisitados, dando énfase a importancia dos
conhecimentos prévios de cada sujeito, que tal conhecimento é diferenciado e que,
sendo assim, os resultados obtidos também serdo diferenciados e, por esta razdo, mais
ricos e cheios de significados. Para fins deste trabalho, foram selecionadas quatro
atividades adaptadas pelos estudantes para a Atividade Obrigatéria 4 - Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (TIC) e o Ensino de Linguas, de modo que contemplassem
recursos relacionados a producdo escrita e oral. Como resultado, observou-se a
criticidade na escolha das atividades e também a evolucdo de estratégias metodologicas
na ressignificacdo das atividades, além de recursos basicos e também inovadores para o
desenvolvimento das tarefas propostas.

Palavras-chave: Ensino—aprendizagem; Lingua Estrangeira; Atividades online;
Ambiente Virtual de Aprendizagem; Educacao a Distancia.

Introducéo

Vivemos um processo de transformacdo social e cultural de grande impacto, e
sabemos que essas mudancas colocam em xeque os modelos tradicionais de ensino e
aprendizagem, obrigando-nos a fazer discussdes e a rever certos padrdes, uma vez que
as novas tecnologias ampliam, consideravelmente, o acesso ao conhecimento e

provocam uma inexoravel mudanga nas formas tradicionais de comunicacgéo e difusao
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do conhecimento. De fato, os instrumentos de formacéo, disponiveis gragas as novas
tecnologias, possibilitam a aquisicdo do conhecimento e de competéncias fora das
esferas educativas tradicionais, ja que a informacéo passa a ser vislumbrada a partir do
desenvolvimento de um sistema educativo amplo, aberto e repleto de potencialidades.
Nesse sentido, as novas formas de ensino e aprendizagem, como € a proposta da
educacdo por meio de Ambientes Virtuais de Ensino Aprendizagem (AVEA), seja na
modalidade presencial ou a distancia, ttm como requisito a permanente atualizacdo dos
modelos de educacdo, inovando os conteudos das disciplinas, reorganizando o0s
curriculos, propondo novas diretrizes e implementando um novo olhar e fazer
pedagogicos com vistas a formar profissionais criticos e em permanente reflexdo sobre
0 uso das novas Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC). Entretanto, cabe
salientar que a formacéo de professores de linguas, na modalidade a distancia, enfrenta
alguns desafios a mais, uma vez que as leis, 0s documentos institucionais, pautam-se na
educacdo presencial e tradicional. Por exemplo, as disciplinas de Pratica de Ensino ou
Estagio Obrigatério Supervisionado, se realizam em escolas fisicas, 100% presenciais,
com poucos recursos para trabalhos online. Isto requer muita reflexdo e critério por
parte de todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, uma vez que as
TIC ja estdo completamente inseridas nas praticas sociais, 0 que facilita, em muito,
novas propostas de atividades e objetos de aprendizagem. No entanto, a educa¢do como
um todo, a escola e sua estrutura ndo acompanham com a mesma velocidade a
revolucdo tecnoldgica, dificultando o desenvolvimento e a implantacdo de um trabalho

mais acorde com seu tempo.

A aprendizagem em ambientes virtuais

A revolucdo digital em que vivemos envolve ndo apenas novas formas de
comunicagdo. Na verdade, as novas tecnologias da informacdo e comunicagdo (TIC)
nos obrigam a repensar todo o processo de criacdo e de gestdo de conhecimentos, uma
vez que o educador, querendo ou ndo, se vé inserido em um ambiente de constantes
mudangas e precisa aliar-se a elas para estar up to date com seu tempo e com a
expectativa de quem se insere no circuito educacional.

O ambiente virtual de ensino aprendizagem (AVEA) é o local criado para

disponibilizarmos o material referente as disciplinas, suas atualizacGes e ampliacGes.
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Esses ambientes se transformam em verdadeiras “salas de aula”, frequentadas por
professores, tutores e alunos, sendo vérias as modalidades de trabalho possiveis e o0s
recursos disponiveis: uma sala para chat, onde 0s usuarios conversam e trocam
informacdes; um forum virtual, onde acontecem discussdes online; um mural, onde sdo
colocadas noticias ou informes; uma biblioteca virtual, onde o professor expde
exercicios para os alunos resolverem com textos complementares ao material didatico.
Sdo ferramentas que ensejam O contato com o0 tutor e com o0s demais sujeitos
participantes e tém a finalidade de propiciar a interacdo e a permanente troca de
informacdes.

O AVEA permite, ainda, o desenvolvimento de exercicios de aprendizagem, as
tarefas, que servem como atividades individuais ou coletivas, com o propoésito de
acompanhar o desenvolvimento do aluno no universo dos contetdos abordados nas
disciplinas e seu aprendizado. Os prazos de execucdo dessas tarefas, previamente
fixados, devem ser rigorosamente cumpridos, exigindo de todos disciplina e
comprometimento.

Acreditamos que o uso de ambientes virtuais de ensino e aprendizagem é uma
forte alternativa para motivar o aluno e tornar as aulas presenciais mais dinamicas e
interessantes. Porém, sua ado¢do e éxito, como suporte ao ensino presencial, dependem
da existéncia de infraestrutura adequada e de uma proposta pedagdgica eficiente, fatores
primordiais na promocdo e melhoria significativas do processo.

Ao pensarmos em material didatico para cursos on-line, € necessario primeiro
pensar na construcdo de um projeto educativo. Segundo Vygotsky (1991), a educacao
deve ser concebida como préatica social, que acontece na e da relagdo entre sujeitos
historicamente situados e que € a partir dessas relacdes, que se constroem sentidos que
interferirdo diretamente na vida das pessoas e na vida social. Ressalta o autor que o
aprendizado ocorre com a ajuda de uma pessoa — professor ou ndo — cujo conhecimento
seja maior do que o do aprendiz, que seré assistido até que ndo necessite mais de ajuda.
Portanto, a tecnologia quando usada em sintonia com o planejamento promove
significativa assisténcia e promove a autonomia do aprendiz.

O contexto social, a interagdo e a mediacdo sdo para Vygotsky (1991) os
elementos primordiais na concepcdo de educacdo, sobretudo na vertente
sociointeracionista. De acordo com essa perspectiva, a interacdo mediada pela

linguagem sempre ocorre em um determinado lugar social e certo momento da historia,
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sendo imprescindivel que o profissional da linguagem tenha isto em mente, bem como
dé atencdo aos aspectos politicos, culturais e ideoldgicos que sempre estdo associados a
linguagem. Seguindo este entendimento, nossas experiéncias e pesquisas na utilizacdo
do ambiente virtual nas disciplinas do Curso de Letras Espanhol EaD/UFSC, apontam
que, com abordagens e materiais adequados, além de estratégias bem definidas e com
professores e tutores realmente envolvidos, os resultados encontrados podem ser muito
bons e animadores, superando muitas vezes 0s cursos com aulas unicamente
presenciais, uma vez que os alunos sentem-se motivados e apresentam um &timo

rendimento nas atividades propostas.

A educacéo a distéancia

A autonomia e flexibilidade que tem o estudante para melhor distribuir seu
tempo, a possibilidade de acompanhar os estudos a partir de qualquer lugar, a auséncia
da obrigatoriedade da frequéncia a aula sdo alguns dos elementos que constituem a EaD,
tornando-a uma 6tima escolha para 0 momento presente, pois permite compatibilizar as
exigéncias de capacitacdo humana da sociedade global com as limitacbes de espaco e
tempo impostas pela vida contemporanea. Deste modo, a relagdo professor-aluno
aparece mediada pelos meios tecnoldgicos, que possibilitam o didlogo didatico para
tornar possivel o processo educativo. Nessa perspectiva, a EaD ¢ uma modalidade
educativa na qual a relacdo pedagdgica entre quem ensina e quem aprende se da por
intermédio de um didlogo mediado por uma série de recursos, meios técnicos e
estratégias que permitem uma comunicac¢do bi e multidirecional.

Sdo muitas as teorias sobre a EaD, sua estrutura, fungdes, propdsitos e metas
(Mclsaac & Gunawardena, 2001). No entanto, dispomos de uma série de construtos
tedricos que destacam alguns elementos fundamentais para compreender esta
modalidade de ensino, ainda que de maneira parcial e por vezes contraditoria.

Roesler (2008) considera que a utilizacdo de recursos midiaticos na aula on-line
proporciona subsidios que se revelam eficientes estratégias de organiza¢do dos materiais
didaticos, possibilitando a interagdo direta com os contetdos desenvolvidos em diversos
formatos como diagramas, textos, animacdes, audiovisuais, simulacdes, tutoriais, jogos,

objetos de aprendizagem, entre outros, conforme os objetivos tragados.
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Ja Beaugrande (2002) afirma que “a tecnologia sempre se fez presente na
educacdo para facilitar a representacdo da informagdo”. O autor ressalta, no entanto,
que, comparados aos tradicionais espagos para 0 ensino da lingua estrangeira, os atuais
laboratdrios informatizados propiciam aos aprendizes um ambiente mais atrativo para a
aquisicdo da lingua, uma vez que os infinitos sites da web permitem 0 acesso a
informac&o por meio de textos escritos, dudio, video, imagens graficas, animagoes, etc.
A esse respeito, Beaugrande (2002) lembra que por se apresentarem na web de um
modo ndo linear e multidimensional, os recursos eletronicos podem ser explorados
pelos sujeitos de forma adequada aos estilos cognitivos de cada um. Ressalta ainda o
autor que “tal fato remete ao conceito de hipertexto e, por conseguinte, a sua implicacao

nas novas metodologias de ensino de inguas”. (BEUGRANDE 2002, p.76)

O texto e a producéo de sentido

Falamos, frequentemente, sobre a importancia da leitura e a necessidade de seu
habito ser estimulado entre criancgas e jovens e o papel que desempenha a escola na vida
e formacdo de sujeitos e leitores competentes (Koch e Elias, 2010). No entanto, por
mais incentivados que tenham sido os alunos dos cursos de graduacgdo- e nos interessa
aqui os graduandos dos Cursos de Letras- quando chegam a universidade, enfrentam-se
a novos textos e sao requisitados a compreender e produzir uma gama infinita de teorias
e pensamentos que exigem outro olhar, muitas reflexdes e novas posturas para as quais
ndo foram preparados. A vida académica impde, aos novos estudantes, muitos
conhecimentos em curto espaco de tempo, o que por vezes gera dificuldades ao terem
de dar conta das variadas modalidades exigidas.

Assim, ao concebermos a lingua como representacdo do pensamento e 0 sujeito
psicoldgico, individual, como dono de sua vontade e de suas a¢Bes, podemos dizer que
0 texto é visto como um produto — légico — do pensamento (representacdo mental) do
autor, “nada mais cabendo ao leitor sendo captar essa representacdo mental, juntamente
com as intengdes (psicolodgicas) do produtor, exercendo, pois, um papel passivo”
(KOCH & ELIAS, 2010, p. 10)

Ja ao concebermos a lingua em seu aspecto dialdégico, em que 0s sujeitos
passam a ser “atores/construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente — se

constroem e sdo construidos no texto considerado o préprio lugar da interagdo e da
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constitui¢ao dos interlocutores” (KOCH & ELIAS, 2010, p. 11) , a leitura é vista como
“uma atividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos”, que exige do
leitor um variado repertério de conhecimentos, além dos elementos linguisticos
indispensaveis, a coesdo e a coeréncia (KOCH & ELIAS, 2010, p.11).

Texto, fala e escrita

O texto é uma realizacdo sociocomunicativa que passa a existir em um processo
de interacdo. “Todo texto ¢ resultado de uma coproducdo entre interlocutores: o que
distingue o texto escrito do falado é a forma como tal coproducao se realiza.” (KOCH &
ELIAS, 2010, p. 13). Partindo-se da concepc¢do de que o texto é o lugar de interacdo de
sujeitos sociais, que dialogam, podemos dizer que ao ler e dar sentido aos textos
precisamos considerar que a escrita e a fala apresentam formas padréo e relativamente
estaveis de estruturacdo e por isso, em nossas atividades comunicativas cotidianas,
lemos e produzimos uma infinidade de enunciados que fazem referéncia aos géneros
textuais que usamos. (KOCH & ELIAS, 2010, p. 13)

Quando falamos, utilizamos sempre os géneros do discurso, quer dizer, todos 0s
nossos enunciados dispdem de uma forma padrdo e relativamente estavel de
estruturacdo de um todo. Possuimos um rico repertério dos géneros do discurso orais.
Na pratica usamos com seguranca e destreza, mas podemos ignorar totalmente a sua
existéncia tedrica (KOCH & ELIAS, 2010, p. 13). Assim sendo, no texto escrito ha um
distanciamento entre quem escreve e quem I€é, ficando a coproducédo restrita a um leitor
ideal, em que o escritor tem em mente para quem o faz, podendo apenas prever as
possiveis reacoes desse leitor.

Ja no texto oral os interlocutores estdo co-presentes, ha uma resposta imediata.
“Por isso, a linguagem falada difere em muitos pontos da escrita: a) pelo préprio fato de
ser falada; b) devido as contingéncias de sua formulagido.” (KOCH & ELIAS, 2010, p.
14). E a esse respeito, as autoras dizem que: “fala e escrita sdo, portanto, duas
modalidades da lingua. Assim, embora se utilizem do mesmo sistema linguistico, cada
uma delas possui caracteristicas proprias”. (KOCH & ELIAS, 2010, p. 17) Para elas, a
escrita ndo é a transcricdo da fala e reforcam a énfase as diferencas de grau de
manifestacdo da coproducdo discursiva. N&o seria correto dizer, no entanto, que as duas

modalidades sejam vistas dicotomicamente, pois se entende que o0s textos das varias
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praticas sociais estdo situados ao longo de um “continuo tipologico”, de um lado
posicionada a escrita formal e do outro a conversagdo espontanea, coloquial.
(MARCUSCHI, 1995)

As TIC e os objetos de aprendizagem no ensino de linguas

Para pesquisadores e profissionais responsaveis pela formacdo de professores, as
atividades mais significativas sdo aquelas que permitem criar nas aulas situacfes reais
de comunicacdo. Em sua opinido, é importante usar diferentes recursos para entender as
praticas sociais de compreensdo e producdo, oral, escrita, visual, participando
ativamente e apropriando-se de expressdes e configuragdes linguisticas, que muitas
vezes fogem aos padrdes normativos, mas contém grande significado cultural. Também,
segundo Moita Lopes ( 1996) € interessante que 0s jovens produzam textos em outra
lingua, pois "se antes havia o0 modelo do download, de baixar contetdo na internet, hoje
existe o upload, com as pessoas produzindo informacdo. Isso tem reflexos no processo
educacional: "Os alunos ndo sdo passivos diante do conhecimento” (Moita Lopes, 1996
p.46). A propria natureza da linguagem exige que se considere seu uso social, e ndo
apenas sua organizacdo. O importante é incorporar o contexto de producdo dos
discursos, permitindo a compreenséo do uso que as pessoas fazem do idioma ao agir na
sociedade.

E fato que, nos Ultimos 20 anos, esta em processo uma mudanca paradigmatica e
conceitual no que se refere ao lugar e ao tempo do ensino aprendizagem em geral e em
particular no que se refere as linguas estrangeiras. As atividades, na aula de linguas,
precisam privilegiar o tempo real, com o cuidado na selecdo de materiais originais e
recursos que promovam a curiosidade e o despertar para hovos conhecimentos e para a
interacdo entre culturas. Além disto, ao estudar outro idioma os alunos usam
conhecimentos prévios de leitura e escrita e fazem analogias com a lingua materna.
Embora a maior parte dessas compara¢fes nao tenha correspondéncia, existe um
conceito abrangente, vindo da area da alfabetizacdo, que pode ser usado em lingua
estrangeira: o desenvolvimento de comportamentos leitores e escritores por meio das
praticas sociais.

Os principais instrumentos para trabalhar nessa perspectiva sdo os diversos

géneros textuais ou discursivos. "Os pesquisadores estdo ampliando o conceito de texto,
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inserindo nele outras unidades linguisticas, como fotografias, ilustracdes, videos e obras
de arte", diz Walkyria Monte Mér (2010, p. 28). Ela ainda complementa, explicando
que existem discussdes sobre os letramentos e os multiletramentos - no plural por se
tratar de géneros escolarizados (narracao, dissertacdo) e outros de uso social, como a
pagina de um site ou 0 manual de um aparelho eletrdnico. Isso requer novas habilidades
de leitura que permitam interrelacionar textos, cores, movimentos, design, imagens e
sons. O trabalho com géneros também possibilita 0 estudo de questdes relacionadas a
diversidade cultural e social, diz Moita Lopes (1996) e acrescenta que “uma atividade
com hip hop com uma turma que aprecia o estilo permite uma reflex&o sobre diferentes
realidades e modos de viver" (MOITA LOPES, 9, 1996).

Ao pensar na organizacdo dos conteidos, ndo se pode esquecer o conceito de
mediacdo, centro do pensamento de Vygotsky, pois € na mediacdo e no trabalho
conjunto que novos saberes sdo construidos. Mesmo em se tratando de educacdo a
distancia, interagir com o outro é a melhor maneira de se avancar no aprendizado,
principalmente de lingua estrangeira, que requer habilidades comunicativas e destrezas
como desenvoltura, naturalidade. Dessa maneira, pensar a comunicacao entre sujeitos,
em um processo de ensino e aprendizagem, sobretudo em EaD, requer ir além dos
conteddos tedricos. E, portanto, fundamental que se possibilite aos estudantes, futuros
professores, 0 uso de materiais, recursos, estratégias inovadoras e auténticas que
contemplem os objetivos pedagdgicos previstos no planejamento das atividades, pois
entende-se a tecnologia ndo como um processo final, mas sim como o meio que
possibilita a criticidade dos envolvidos.

A elaboracdo do material didatico, na educacdo a distancia, permite inovar no
uso das TIC e também aproveitar o espaco informal de aprendizagem, possibilitado
pelas redes sociais e a internet no sentido mais amplo, o que inclui uma gama de
recursos gratuitos e também aplicativos que podem ser adaptados para atender
demandas especificas de alunos e professores.

Sendo assim, durante a producdo do material didatico formal para o Curso, o
livro impresso, além do conteddo minimo necessario procuramos ir além, sugerindo
espacos informais de aprendizagem para que a experiéncia dos estudantes pudesse ser
ampliada, a fim de que conseguissem transitar entre os dois espacos, formal (Moodle'*)

e informal (outras paginas e plataformas na internet). Nesse sentido, a riqueza de

! Disponivel em: <https://ead2.moodle.ufsc.br/>.
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recursos da internet permitiu planejar atividades tanto sincronas quanto assincronas.
Para tanto, foi fundamental ter bem claros os objetivos pedagdgicos e os meios pelos
quais se pretendia alcancar bons resultados, fazendo uso de estratégias metodologicas
bem definidas. A proposta da atividade buscou despertar reflexdes tanto sobre a
tecnologia, meios, recursos, quanto sobre o contetdo, pois ndo visou aprofundar o que
0s estudantes sabiam do assunto, mas saber de que maneira eles, como estudantes de um
curso realizado 70% de maneira online, viam e entendiam seus proprios processos, suas

experiéncias.

As atividades, os resultados, os materiais

A proposta da atividade, descrita neste trabalho, conforme figura a seguir,
consistia em fazer com que os estudantes revisitassem os ambientes de lingua espanhola
I a VIII, a fim de refletir sobre as atividades propostas e seus recursos. Apos a reflexao,
deveriam escolher uma atividade e fazer uma nova proposta com a manutencdo ou
inclusdo de pelo menos uma tecnologia digital em uma atividade de producéo escrita e
uma de producao oral, além de justificar a sua escolha. Entdo, a partir dos trabalhos
realizados, as autoras selecionaram, com base na relevancia do tema, critérios
metodoldgicos e recursos, dois exemplos de atividades adaptadas pelos estudantes.

Os resultados sdo descritos a seguir, de acordo com o tipo de habilidade
solicitada, disciplina, tema, atividade fonte (atividade utilizada como referéncia),
consideracOes dos estudantes sobre a escolha da atividade, proposta de adaptacdo e
recursos em destaque da atividade.

Producéo Escrita - Lingua Espanhola IV

Consideragdes dos estudantes sobre a escolha da atividade: A atividade
pesquisada nos levou a escolher temas sobre atualidade, como forma de provocar uma
motivacdo maior nos alunos, ao tratar de algo ligado diretamente ao cotidiano e a
realidade vivida por cada um: “La dificil tarea de reciclar la basura”. A nossa opgao pela
atividade proposta na disciplina de LE IV levou em conta 0 nosso grupo de alunos do
estagio supervisionado, tendo em vista ser um publico bastante jovem e com interesse

intrinseco no tema. Foram apresentadas estratégias como: exibicdo de videos,
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proposicdo de um debate e a elaboracdo de um texto com a possibilidade de varias
reescritas.

Proposta de adaptacdo - Recursos em destaque: blog da escola, celular
smatphone. Ap0s assistirem aos videos, "Basura que no es Basura” e “Informe sobre el
reciclaje de la basura: experiencia brasilefia”, participar de um debate com a classe onde
sera apresentado o género textual “campanha publicitaria”. Os alunos deverdo, em
grupos de trés, produzir frases e/ou enunciados com sugestdes e conselhos para que as
pessoas possam contribuir com a reciclagem do lixo, fomentando assim a criacdo de
uma campanha de conscientizacdo acerca do tema. Ap0s revisdo e orientacdes do
professor, cada grupo faz as correcdes e reescrita dos enunciados. A seguir, apresentam
aos colegas de turma, escolhendo as melhores sugestdes para a elaboragdo de cartazes
para a sobre campanha de reciclagem. Como finalizacdo, se solicita ao diretor da escola
a socializacdo da campanha no espaco fisico escolar, bem como no site da escola com a
criagdo de um blog para a divulgacdo dos trabalhos. Os alunos sdo incentivados, com
autorizacdo da escola, a utilizar o celular para fotografar a campanha e socializar nas

redes sociais com amigos e familiares.

Lingua Espanhola VIII - Tema: género textual carta

Consideracdes dos estudantes sobre a escolha da atividade: Atividade adaptada e
adequada a nosso publico-alvo, alunos do terceiro ano do Ensino Médio. Nossa equipe
de estdgio levou em consideracdo a escola, o grupo e o nivel de conhecimento
linguistico na lingua estrangeira, uma vez que os alunos j& tiveram contato com a lingua
espanhola nos anos anteriores.

Proposta de adaptacdo - Recursos em destaque: editor de texto colaborativo
Google Docs. Nesta adequacdo da atividade, inserimos recursos tecnolégicos que néao
estavam na atividade original e que consideramos interessantes para se atingir 0s
objetivos propostos inicialmente, pois 0s alunos poderiam interagir na atividade de
forma online, inclusive extraclasse.

2. A atividade consiste em apresentar o material disponivel no Moodle/AVEA,

para os alunos, inclusive o filme “Diarios de la calle” que foi a base das

discussdes, nota publicada “Diario oficial de la secretaria de educacion”.
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3. Os alunos divididos em grupos criam um link no Google Drive, uma
ferramenta de TDIC, que deve servir para objetivar o desenvolvimento da
atividade, possibilitando a participacdo mais ativa de todos os alunos.

4. Cada grupo fica responsavel por apoiar ou criticar um personagem
envolvido, e cada integrante do grupo deve descrever, de forma
argumentativa, seu ponto de vista sobre a situacdo (um paragrafo de no
minimo cinco linhas na lingua estrangeira). Link compartilhado com a

turma.

Producéo Oral - Lingua Espanhola |

Tema: Viagem — Consideracdes dos estudantes sobre a escolha da atividade:
Para a atividade com foco na habilidade oral, escolnemos um Skype de Lingua
Espanhola I, no qual teriamos que ler um texto e conversar com o tutor sobre viajar,
especificamente sobre um teste de compatibilidade de viagem. Seguindo este
pensamento, nossos alunos teriam que, primeiramente, escolher uma cidade de seu
interesse.

Proposta de adaptacdo - Recursos em destaque: skype, video, blog. A partir
dai, na sala de informatica, os alunos devem pesquisar sobre a localidade, os pontos
turisticos, as atracdes, historia, geografia, entre outros aspectos, além de recolher fotos
sobre o local. Na proposta, eles produzem um texto em espanhol, género textual
anuncio publicitario/propaganda, convidando as pessoas para visitar a cidade. Como
finalizagdo, se solicita a producdo de um video, com fotos, para divulgar a cidade e
convidando as pessoas para visitarem. Feito isto, os professores criam um blog na
internet para que os alunos postem seus videos. A seguir, apos a publicacdo dos videos,
cada dupla consulta no blog o trabalho de outro grupo e faz um comentario, analisando,

criticando, destacando os pontos positivos e negativos da producao.
Producédo Escrita — Lingua Espanhola VII
Tema: O direito a infancia numa realidade de guerra — Consideracdes dos

estudantes sobre a escolha da atividade: Desta forma, com nossos alunos ficticios, a

proposta é passar o mesmo filme, com uma breve contextualizag&o inicial. A partir de
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entdo, os alunos elaboram um pequeno post para o Facebook, em duplas, com 0 mesmo
tema do projeto.

Proposta de adaptacéo - Recursos em destaque: Facebook. Este post deve ser
lancado na rede social e tem o propdsito de instigar as pessoas, 0s amigos virtuais, a
opinarem sobre o tema. Por fim, eles fazem um poster com as ideias retiradas dos seus

post no Facebook e apresentam para a turma.

Consideracoes

Os recursos utilizados nos exemplos citados neste trabalho foram celular, editor
de texto colaborativo, skype, video e Facebook, ferramentas ja utilizadas durante todas
as disciplinas do curso, o que reforca a necessidade de cada vez mais planejamento da
equipe docente, pois, além da mediacdo, permitem que os estudantes explorem
ferramentas trabalhadas nas atividades regulares do curso e que certamente serdo base
para seus préximos planos de aula.

Como a reescrita ja € um recurso incorporado em todas as disciplinas do Curso,
pensamos a revisdo e adaptacdo de atividades, especificamente de lingua, para que
pudessem refletir sobre seus préprios processos, pensar no que estdo fazendo e adaptar
novas propostas aos Ambientes Virtuais de Ensino e Aprendizagem. Isto exige, dos
profissionais da educacdo, o conhecimento de diferentes areas, como: a informatica, a
programacdo visual, a psicologia da aprendizagem e, fundamentalmente, dos contetdos
especificos a serem ensinados.

Fazer uso do ambiente virtual exige o compprometimento entre equipes
transdisciplinares e requer do professor, que se insere nesse novo formato, a
reformulacdo de suas praticas e abordagens de ensino, possibilitando mudancas
significativas no processo e nos conteudos da formacdo didatico pedagogica.
Acreditamos que com esta perspectiva, € possivel proporcionar ao aprendiz maior

qualidade e resultados mais representativos para o exercicio de sua docéncia.
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5 CAMBIOS EN LAS RELACIONES PROFESIONALES EN LA
FORMACION INTERDISCIPLINARIA DE PROFESORES DE
EDUCACION FiSICA

CARVALHO, Ricardo Souza de **:

RESUMEN: EI objetivo de este trabajo fue evaluar los cambios en las relaciones
profesionales y didacticas en la formacion del profesor de educacion fisica en un
proyecto de pedagogia dialdgica. Este estudio tiene un caracter cualitativo, que a través
de un estudio de caso instrumental descriptivo, y la técnica de recoleccion de datos fue a
través de relatos de experiencia de los participantes del proyecto, donde mas tarde en un
andlisis de contenido se establecieron las categorias de analisis de acuerdo con los
objetivos del presente estudio.A través del trabajo de formacién a través de la pedagogia
dialdgica se pueden observar mejoras en la integracién curricular de disciplinas, y en las
relaciones profesionales entre los profesores de las diferentes asignaturas.

Palabras clave: Formacion docente, educacion fisica, pedagogia dialogica

Actualmente la educacion estd en el centro del debate mundial, donde las
propuestas y politicas implementadas atienden a intereses neoliberales y globalizadores,
generando reformas educacionales con configuraciones muy semejantes entre los paises,
transformando la educacién como impulsora del crecimiento econémico, acercandola a
modelos empresariales segin el mercado de trabajo y el consumo (Day, 2007),
generando finalmente inequidad, desigualdad de oportunidades, y racionalidades
individualistas y competitivas.

En este escenario la sociedad demanda nuevas formas de interaccion e
integracion social, que presenta nuevos desafios a las instituciones e impacta
profundamente sobre las funciones que tradicionalmente hemos desempefiado los
profesores al interior del aula. En este contexto la formacion inicial es un pilar
fundamental para atender a esas demandas, donde las instancias de aprendizaje deben
entregar herramientas teéricas y practicas para atender esta tarea compleja.

Muchos estudios han analizado la formacidn docente en distintas areas y paises
(Fraile, 1992; Doyle, 1985; Esteve, 2009; Fernandez y Montero, 2007; Gonzalez y
Monguillot, 2011; Imbernén, 2005; Jacobs, Czop, y Lee, 2010;), donde los

investigadores concluyen que los profesores deben recibir una formacion permanente

> Universidad Catélica del Maule - Mag. En Ciencias del Deporte - rsouza@ucm.cl,

ricardosocar@hotmail.com



85

que tenga un efecto positivo en los contenidos que imparten, a través de un aprendizaje
significativo, mejorando sus intervenciones en el aula. Es importante que los escenarios
donde se realiza esa formacion potencien la reflexidn sobre su propia practica docente y
consideren las diferencias existentes entre las aulas universitarias y la realidad y
complejidad de los fendmenos socio culturales en que estan insertas las escuelas (Soto,
2002, Schon, 2000).

Mejorar la calidad de la ensefianza y aprendizaje; mejoras en las formas de
ensefar y resultados de aprendizaje siguen siendo uno de los principales objetivos de la
educacion. Otro objetivo, tan importante como los anteriores, es conseguir que esa
calidad llegue a todos los alumnos, generando una mayor equidad educativa. Pero estos
objetivos y funciones que deben desarrollar los sistemas educativos generan multiples
dilemas y contradicciones. Las formas tradicionales de ensefiar ya no estan resultando
porque la sociedad y los alumnos han cambiado. Se han ampliado los lugares y
posibilidades para aprender, las formas para acceder a la informacion, las posibilidades
de intercambio y de comunicacion y la cantidad de estudiantes escolarizados; pero los
objetivos educativos, la forma de organizar la ensefianza y las condiciones de los
profesores, no logran resultados esperados en evaluaciones estandarizadas, Yy
mediciones realizadas por agencias gubernamentales oficiales, generando una amplia
discusién en toda la sociedad sobre la calidad y equidad de la educacion.

En América Latina uno de los estudios importantes en esa linea, realizado por
Fensterseifer (2001) analiza criticamente a través de la histérica de las mallas
curriculares y la evolucion del pensamiento docente en la formacion del profesor de EF
donde indica algunas teses en la formacion del profesor, que igualmente se repiten en
muchos paises de la region, tales como: Proceso de formacion acritico; curriculo
deportivizado; fragmentacion del conocimiento; dicotomia entre teoria y préactica;
énfasis en el paradigma de formacion fisica con fuerte influencia bioldgica; y deporte
tratado en la perspectiva de la aptitud fisica, con énfasis en el alto rendimiento.

En Chile un estudio realizado por el Instituto Nacional de Deportes (IND 2010),
analizo las mallas curriculares de las Universidades en el area de Educacién Fisica y
deportes, donde los resultados fueron similares a los estudios historicos. Entre estos
resultados esta la gran diversidad de nombres de programas y tipo de titulos de
egresados, asi como alta cantidad de asignaturas, que en términos de porcentaje, se

concentran en media en 22% de fundamentos psico pedagogicos, 11% en fundamentos
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de la EF, y 67% de actividades practicas (normalmente direccionadas a los deportes y
practicas curriculares progresivas). Este estudio refuerza la idea de un sistema de
formacion fragmentado, tecnificado, deportivizado, y apoyado en ciencias consideradas
duras y desde otras perspectivas. En ningunas de las mallas curriculares de la formacion
de profesores analizadas aparecen los fundamentos epistemoldgicos claramente
declarados, tampoco actividades précticas integradas con la formacién tedrica y con
otras disciplinas del conocimiento.

Entendiendo que la Educacion Fisica es una ciencia inserta dentro del campo de
desarrollo social y fisico del sujeto, el conocimiento instrumental no debe ser
priorizado, ya que los mayores problemas enfrentados por el profesor en su labor diaria
no son aquellos presentados y definidos, sino que son Unicos, variables, complejos y
situados. Schon (2000), indica que en la experiencia pedagodgica “la incerteza, la
singularidad y los conflictos de valores se escapan de los canones de la racionalidad
técnica”, ya que en la labor docente el profesor encontrar situaciones que no se podran
lidiar solamente con aplicaciones de técnicas de su propio conocimiento profesional,
donde en ese contexto se torna relevante en la transformacion del espacio escolar,
buscando promover la renovacién de los modelos pedagogicos desde concepciones
innovadoras y hacia la apertura de trabajo interdisciplinario.

En Educacién Fisica, ha aumentado la discusion sobre la interdisciplinariedad en
la literatura especifica del area (Payne & Rink, 1997; Placek, 2003), donde los autores
perciben el movimiento como un medio efectivo para propiciar contextos educativos
integrados, concretos, auténticos y democraticos que aumentan y potencian los
aprendizajes de los estudiantes de conceptos abstractos aprendidos en otras asignaturas.

Segun Fraile (2007) adoptar una perspectiva interdisciplinaria y colaborativa no
es un proceso rapido, pudiendo provocar desanimo entre los docentes, no ser
suficientemente reconocido tal esfuerzo, ni por la direccion de los establecimientos
educacionales, ni por las propios profesores y estudiantes ya que la mayoria de los
profesores tienen un historial de trabajo de la ensefianza en el aislamiento de una sola
aula. Este aislamiento maestro ha sido identificada como la barrera mas importante a la
reforma educativa (Lieberman, 1995).

Diversos autores han discutido sobre las tensiones que involucra el aumento de
la interdisciplinariedad en ambientes escolares y en la formacion de profesores (Murata,
2002; Hernandez & Brendefur, 2003; Placek, 2003) propiciando un debate en la
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busqueda de conocimientos relevantes, contextos aplicables, experiencias de
aprendizajes coherentes, y que atiendan a una diversidad de necesidades educativas. A
través de la ensefianza interdisciplinaria en la educacion fisica, los objetivos principales
de aprendizaje de conceptos sobre el movimiento humano, mejora de las habilidades
motoras, y la mejora de la condicion fisica serian complementadas y enriquecidas. Los
beneficios de la implementacion de una ensefianza interdisciplinaria en la educacion
fisica aportarian en reconocer que la educacion fisica como una parte integral del plan
de estudios y reducir su marginacion, integrar a los profesores de diferentes asignaturas
a crear conexiones significativas entre los conceptos y habilidades en cada disciplina, y
motivar el aprendizaje del estudiante en la educacion fisica, ya que hacen posibles la
integracién entre la educacion fisica y otras materias (Cone et al., 1998; Payne y Rink,
1997; Placek, 2003).

Segun Chen, Cone & Cone (2007) los defensores de la interdisciplinariedad en
educacién afirman que los profesores se motivan en entregar a los estudiantes
contenidos relevantes, experiencias de aprendizaje coherentes, y aplicaciones practicas
contextualizadas, resultando en el aumento de la motivacion de los estudiantes hacia los
aprendizajes, obteniendo mayores entendimientos sobre contenidos abstractos y
facilitando las conexiones en situaciones concretas y aplicadas, a través del desarrollo
de habilidades de resolucion de problemas y racionamiento superior.

Pero el termino interdisciplinariedad esta lejos de ser unanime y tener un
significado Unico socialmente compartido, ya que segin Lenoir y Hasni (2004 :168),
“existen tres concepciones profundamente diferentes, pero que, pensandolo bien, no
solo aparecen como complementarias sino como indispensables las unas de las otras.”
La primera, muy marcada a nivel social, epistemoldgica e ideoldgica, es mas europea; la
segunda, de orden pragmatico, es mas bien anglosajona, y la tercera con fuerte
componente emocional, de origen latino americana. Segun Lenoir y Hasni (2004), estas
formas de interdisciplinariedad son:

Interdisciplinaridad académica: Tiene un caracter reflexivo y critico, o esta
orientada hacia un trabajo de unificacion del saber cientifico, o esta dirigida hacia un
trabajo de reflexion epistemoldgico sobre los saberes disciplinarios que interactdan. En
el plano escolar se refiere de manera prioritaria a la pertinencia de las conexiones entre

los saberes disciplinarios que son el objeto de la ensefianza.



88

Interdisciplinariedad funcional: Se basa sobre todo en interacciones sociales
externas, pues esta pensada en términos de busqueda de respuestas operacionales a
preguntas hechas dentro de la sociedad. Centrada en la resolucion de problemas
sociales, en que el saber requerido es util y operacional de inmediato. En el plano
escolar, se trata mas bien de modalidades de ajuste de situaciones de aprendizaje a partir
de modelos organizacionales muy numerosos para favorecer la prosecucion de
finalidades de integracion social, asi como de la parte instrumental de la realidad.
(Lenoir y Sauvé, 1998)

Interdisciplinariedad subjetiva: es de tipo fenomenoldgico, y pone en
evidencia al actor —en especial al docente como vector interdisciplinario—, y esta
orientada a la subjetividad de los agentes como partes de lo cotidiano, y hacia su
intersubjetividad en el plano metodoldgico. El proceso de construccion continuo del
individuo en situacién constituye la preocupacion principal, y se explica no sélo por el
conocimiento de si mismo sino también del otro (Fazenda, 1998).

El objetivo de este estudio es analizar las relaciones disciplinarias entre los
profesores de educacion fisica y profesores de otras asignaturas que participan de un
proyecto de formacion interdisciplinaria y comunicativa a través de una experiencia de
aprendizaje dialdgica. Esta investigacion se desarrolla en un paradigma interpretativo —
comunicativo, a través de un disefio cualitativo, través de un estudio de caso
instrumental descriptivo, y la técnica de recoleccion de datos fue a través de relatos de
experiencia de los participantes del proyecto, donde mas tarde en un analisis de
contenido se establecieron las categorias de analisis de acuerdo con los objetivos del
presente estudio, donde la intersubjetividad es el eje central en este tipo de construccion
posibilitando que los sujetos fundamenten desde su propia experiencia en la
investigacion misma. (Gomez, Latorre, Sanchez y Flecha 2006)

El proyecto de innovacion curricular se organiza como un proyecto
independiente en la Escuela de Educacion de una Universidad, entre 2012 y 2015 con
las carreras de Educacion Diferencial y Educacion Basica y Educacion Fisica. En su
inicio, los objetivos especificos del proyecto fueron la generacién del trabajo
colaborativo entre las practicas de las carreras involucradas.

A traves de los principios de la Pedagogia Dialogica, se realizaron formaciones a

los estudiantes y profesores de los establecimientos, y se organizo el trabajo en aula
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conforme las decisiones colectivas que se generaban en los distintos momentos de
reuniones pedagogicas y dialogos en torno al proyecto que se estaba construyendo.

El trabajo se operacionalizaba a través de la conformacion de equipos de trabajo
multidisciplinar, conformados por la articulacion de los alumnos en las distintas
practicas pedagogicas curriculares de sus respectivas carreras, que se realizaban en un
mismo establecimiento. Siguiendo los principios y el modelo pedagdgico del proyecto
“Enlazando Mundos”, que avanza hacia una construccién comunicativa del curriculo y
la didactica, los equipos se organizaban de forma colaborativa en todas las fases de su
proceso de practicas.

Los grupos multidisciplinarios (o0 equipos de aula), fueron compuestos por
estudiantes de las 3 carreras (Educacion Bésica, Educacion Diferencial y Educacion
Fisica), en diferentes niveles de su proceso de practicas pedagogicas curriculares, mas el
profesor de aula del curso en el colegio, actuando en el primero y segundo ciclo, en las
asignaturas de lenguaje y matematica.

Cada equipo debia reunirse para la elaboracion de una planificacion conjunta, las
estrategias metodoldgicas y los distintos momentos de la ejecucion didactica del trabajo
en aula. La articulacion de las planificaciones se sustenta en el supuesto que la
construccion desde la praxis pedag6gica propia de cada una de las disciplinas, en un
espacio de reflexion colectiva, potencia la integracion del conocimiento, desarrolla
aprendizajes transversales y favorece la adquisicion de habilidades especificas para las
distintas areas, con énfasis en la construccion comunicativa del curriculo escolar.

Los espacios de planificacion se constituyan en el momento donde todos los
miembros del equipo elaboran las estrategias méas adecuadas para cubrir las necesidades
de especificas de los cursos y donde se disefiaba el trabajo en grupos interactivos. Cada
integrante del equipo (colaborador de aprendizaje) era responsable por una estacion de
trabajo, con actividades especificas planificadas en conjunto, con un eje central
focalizado en el objetivo de la clase, donde a cada cierto tiempo de actividades los nifios
cambiaban de estacion hacia una nueva estacion con una actividad diferente, pero con el
mismo contenido. En algunos casos los que rotaban eran los nifios y nifias, y en otros,
dada las condiciones espaciales, quienes rotaban sean los colaboradores de aprendizaje,
con sus respectivos materiales.

En la implementacion de las clases se utilizo inicialmente la metodologia de

grupos interactivos, donde se dividia el curso en pequefios grupos (generalmente 4), y
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en cada grupo se realizaba una actividad distinta relacionada con los objetivos y el
contenido a ser trabajado en la clase. Las actividades en cada grupo de trabajo eran
dirigidas por un colaborador de aprendizaje, en este caso un practicante de Educacion
Basica, un practicante de Educacion Diferencial, un practicante de Educacion Fisica y el
profesor del curso, y a cada 15 minutos los nifios cambiaban con su grupo a una nueva
actividad hasta recorrer todos las estaciones planificadas. En cada grupo se evidencia
una estrategia de aprendizaje distinto, pero en el contexto de un mismo aprendizaje y
contenido. El estudiante por tanto, tiene distintas oportunidades de aprender, en
contraposicion con el modelo tradicional. Las clases iniciaban con alguna actividad de
activacion con todos los estudiantes y terminaban con otra actividad de
retroalimentacion de lo aprendido en clases, estas actividades generalmente estaban a
cargo del practicante de educacion fisica, y en algunas sesiones otro colaborador de
aprendizaje realizaba las actividades.

Una vez realizada la intervencion, el equipo de aula también se reunia para
discutir y analizar las actividades realizadas y planificar las siguientes sesiones. En el
caso especifico de Educacion Fisica, también se realizaban actividades remediales de
refuerzo de aprendizajes y habilidades, en la clase de Educacion Fisica de los cursos
focalizados con mayores dificultades, segin lo detectado por los practicantes de
Educacion Bésica y Educacion Diferencial, que consistian en cruzar las necesidades
especificas y el curriculo de lenguaje o matematicas con las del curriculo de Educacion
Fisica del curso focalizado.

Esta propuesta de trabajo, en que se articulan los programas de précticas de las
distintas carreras, esta construida y basada en la realidad cultural y el contexto escolar
donde se desarrollan las practicas de los profesores en formacién, demanda a los
estudiantes en practica que reflexionen sobre las necesidades, dificultades, intereses de
los alumnos en las escuelas, asi como sobre los referentes sociales, culturales,
condiciones de vida y tradiciones de las comunidades en que estadn insertos los
establecimientos educacionales, considerando esta comunidad en la ampliacion de
significados y construccion de mundo. También se articulo los procesos de practicas de
las distintas carreras con los seminarios de titulo, donde en las intervenciones en aula
servian como insumo para las investigaciones de los propios profesores en formacion,
aportando a la construccion del conocimiento a partir de la sistematizacion y discusion

de distintos aspectos de la experiencia de formacion pedagdgica.
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PRIMERO MOMENTO

SEGUNDO MOMENTO

DIMENSION
TRANSFORMADORA /
EXCLUSORA

“En lo personal me
sentia raro, puesto que era el
unico de educacion fisica
dentro de 12 personas,
ademas ellos tenian muchos
aspectos mas parecidos,
refiriéndome principalmente
al dominio de los contenidos
de lenguaje, que era el punto
fuerte a reforzar en los
niveles a intervenir, aquello
me dejaba con una
incredulidad gigante, debido

a que no era mi fuerte”(R1)

“Ya avanzando el
proyecto existian muchos
cambios en el proceder de
todos los participantes de
éste. Todo era mas
armonico, sabiamos lo que
teniamos que hacer, por lo
cual, el trabajo resultaba
maés fluido, inclusive fueron
tal los cambios, que yo ya
no veia a mis compafieros
distintos a mi, sino que eran
parte de mi, los lazos de
amistad estaban aflorando y
las relaciones
interpersonales eran mucho

mas amenas”(R1)

TRANSFORMADORA

“El trabajo interdisciplinar
entre nosotros, fue un poco
complejo al inicio, en las
horas de planificacion que
teniamos en el colegio no se
podian desarrollar 100%, en
dicho

correspondiente al

momento
primer
modulo de la mafiana los de
educacion fisica
preparabamos el material

que se iba a utilizar en la

“decidimos como

grupo interdisciplinar
juntarnos los dias lunes en
la tarde, para llegar a un
consenso de lo que se
realizaria los martes. Este
dia el alumno de Dbésica
presentaba el contenido

introduciendo el tema para

asi poder realizar las
actividades recreativas
ludicas, portando todos

TRANSFORMADORA
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intervencion con 6° bésico,
mientras que el alumno en
practica de educacion basica
planificaba con la alumna en
practica de  educacion

diferencial.”(R3)

distintas directrices. Fue asi
que aprendi que el esfuerzo
por separado no es mejor

que en grupo.” (R3)

“hubo un gran recelo
profesional por una de las
alumnas en practica
participante del proyecto, el
cual sostuvo comentarios de
discriminacion al decir que
ella solo trabajaria con

colegas refiriéndose que

solo intervendria con

alumnos de  educacion
basica o con las profesoras
jefes de los cursos a
intervenir del
establecimiento y  asi
partimos con mas
entusiasmo que argumentos
sin saber lo que iba a pasar
en el transcurso  del

proceso.” (R4)

“finalizando
nuestras intervenciones la
relacion entre los
colaboradores de

aprendizaje estaba afiatada,
si problemas, existia un

dialogo que  permitia
enfocar el trabajo netamente
en la mejora en cada clase,
en el crecimiento del
alumno, encontrando cada
uno de nosotros la mejor
estrategia en la metodologia

dialégica” (R4)

TRANSFORMADORA

13 Lo

parecio super estresante era

que si  me

la relaciéon con la profesora
de basica que era la que
supuestamente estaria en
conocimiento de nuestra
labor dentro del colegio, ya
ella

que la actitud de

“como fue
cambiando el sentido de ver
la educacion fisica por los
estudiantes y los docentes
involucrados, viendo ellos
mismo los resultados y
cambios de los alumnos

respecto a los contenidos

TRANSFORMADORA
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muchas veces dejaba harto
que decir, y dependia de que
como estuviera su estado de
animo para que pudiera
entablar una conversacion
con nosotros o simplemente
no habia comunicacion”

(R6)

vistos su transformacion en
el proceso, ademés la
interdisciplinaridad que se
produjo al momento de las
intervenciones siendo Vvistos
también por los agentes o
personas pertenecientes al
colegio” (R6)

Una vez que los alumnos ingresaban al proyecto de innovacion curricular,
empezaba el proceso de formacion en pedagogia dialdgica, realizado por los mismos
compafieros de diferentes carreras que habian participado en semestres anteriores en le
proyecto, con el objetivo de formar en cada establecimiento grupos interdisciplinarios
con un estudiante de cada carrera, mas el profesor de aula, principalmente en el primer
ciclo (aunque durante la duracion del proyecto — 4 afios — también existieron
experiencias en cursos superiores), y a partir de la elaboracion de una planificacion
conjunta y en la ejecucion didactica del trabajo. Esta situacion también era nueva, ya
que en el periodo de formacion pedagdgica, se enfrentaban con contenidos y formas de
relacionarse que no habian visto en su trayecto escolar, donde a través del dialogo se
desarrollaba todo el proceso reflexivo al interior de la Universidad y del establecimiento
educacional.

En la etapa de planificacion conjunta, se designaban los equipos de aula al
interior de cada establecimiento y curso que pertenecia al proyecto, con alumnos de
diferentes carreras, mas el profesor de aula, y a través del dialogo, se decidia cual seria
el subsector a reforzar, segun las necesidades del curso y los acuerdos que el equipo de
aula determinaba en las reuniones. Una vez determinado el subsector, los equipos
debian planificar en conjunto, de forma articulada, donde esta articulacion de las
planificaciones se sostenia en el supuesto que la construccion desde la praxis
pedagdgica propia de cada una de las disciplinas, potencia las habilidades necesarias
para la adquisicion de un conocimiento especifico, con énfasis en la construccion
comunicativa del curriculo escolar.

Esta situacion también generaba preocupacion y ansiedad en los estudiantes de

educacion fisica, ya que durante su proceso de formacion universitaria, esta centrado en
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su propia especialidad y no habia espacios de integracion mayor con otras disciplinas,
que resultaba en dificultad para establecer vinculos entre las diferentes carreras

También es importante destacar las interacciones que ocurrian entre los
estudiantes del establecimiento educacional en los primeros momentos del proyecto, ya
que debido a la forma como estan estructurada las clases y los programas de estudio, no
estaban acostumbrados a solucionar problemas de aprendizaje, o compartir situaciones
pedagogicas en conjunto con sus compafieros de clase, resultando en situaciones de
individualismo y poca cooperacion entre ellos.

En la medida que el proyecto de innovacion pedagdgica en el ambito de las
préacticas fue avanzando, los equipos de aula fueron mejorando la comunicacion entre
ellos, favoreciendo el dialogo, trabajo colaborativo, y la organizacion de las clases.

Esta mejora en el dialogo, y repercutié en la forma de realizar las clases, en la
participacion de los estudiantes y las relaciones sociales que establecian entre si durante
cada intervencion pedagogica, donde antes era individualismo, ahora era dialogo y
cooperacion. Estos cambios también se observaron en la forma como se relacionaban
los alumnos en su proceso de practica profesional, y los demas profesionales del
establecimiento. Ya no habia diferencias, o jerarquias entre los sujetos, sino dialogo,

colaboracion y participacion.

Conclusiones

La experiencia formativa desde una perspectiva dialégica permite que los
profesores en formacion puedan experimentar y vivenciar nuevas formas de relacion
entre disciplinas, y de formacion profesional que aporta al fortalecimiento de la
autonomia profesional en la basqueda de informacidn para aportar al trabajo colectivo, a
los cambios en la relaciones entre pares, desde la negacion y desconfianza, hacia el
trabajo colaborativo y integracion de saberes rompiendo la jerarquizacion al interior de
las escuelas y del aula, y la construccion colectiva de nuevos significados sobre el
trabajo interdisciplinario y aportes a los aprendizajes de los estudiantes

El trabajo formativo a través de la pedagogia dial6gica favorece a los profesores
en formacion la creacion de nuevos sentidos sobre el aprendizaje, y a los estudiantes en
los colegios una nueva forma de relacion, transformando el aula en un espacio mas

democratico, tanto en las organizacion del curso como en las decisiones curriculares,
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con la participacion de todos los agentes educativos, una organizacion disciplinar

basada en el dialogo.

Referéncias:

Cone, T.P., Werner, P., Cone, S.L., & Woods, A.M. (1998). Interdisciplinary teaching
through physical education. Champaign, IL: Human Kinetics.

Chen, W., Cone, T. P., & Cone, S. L. (2007). A collaborative approach to developing an
interdisciplinary unit. Journal of Teaching in Physical Education, 26(2), 103-124.

Day, C. (2007). A reforma da escola: profissionalismo e identidade dos professores em
transicdo, in M. A. Flores e I. C. Viana (orgs.), Profissionalismo docente em transicéo:
as identidades dos professores em tempos de mudanga (pp. 47-64). Cadernos Cied,
Braga: Universidade do Minho.

Doyle, W. (1985): Recent research on classroom management: Implications for teacher
education. Journal of Teacher Education, 36, 31-35.

Esteve, J. M. (2009). La formacion de profesores: bases tedricas para el desarrollo de
programas de formacion inicial. Revista de Educacion, 350, 15-29.

Fazenda, I. C. A.(1998): 1998): «La formation des enseignants pour I’interdisciplinarité:
synthese de recherches effectuées au Brésil», en Revue des Sciences de I’Education,
XXV, 1, pp. 95-114.

Fensterseifer. P. E. (2001) A Educagdo Fisica na crise da modernidade. ljui: Editora da
UNIJUI.

Fernandez, M. D., Y Montero, M. L. (2007). Perspectivas de asesores y profesores
sobre las modalidades de formacién del profesorado. Revista de Investigacién
Educativa, 25(2), 367-388.

Fraile, A. (1992). Alternativa a la formacién permanente en educacion fisica. Revista
Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 15, 97-107.

Fraile, A. (2007) La formacion didactica y profesional del profesorado de educacion
fisica. Rev. Motricidad Humana 4 (1): 20-30, 2007.

Gomez, J. Latorre, A. Sanchez, M. Flecha, R.(2006): “Metodologia Comunicativa
Critica”. Barcelona.

Gonzélez, C. Y Monguillot, M. (2011). La formacion permanente del profesorado de
educacion fisica mediante un entorno virtual de ensefianza. Tandem. Didactica de la
Educacion Fisica, 36, 80-90.



96

Hernandez, V.M., & Brendefur, J.L. (2003). Developing authentic, integrated,
standards-based mathematics curriculum: (more than just) An interdisciplinary
collaborative approach. Journal of Vocational Education Research, 28, 259-283.

Imbernon, F. (2005). ¢Que formacion permanente? Cuadernos de Pedagogia, 348, 70-
73. Revista de Educacién, 363. Enero-abril 2014

IND (2010). “analisis de mallas curriculares de las entidades de educacion superior en el
area de la actividad fisica y el deporte”, estudio realizado por IPSO Public Affairs, a
pedido del Instituto Nacional de Deportes — IND, Gobierno de Chile, Marzo del 2010

Jacobs, J., Czop, L., y Lee, K. S. (2010). Professional development for teacher
educators: conflicts between critical reflection and instructional-based strategies.
Professional Development in Education, 1-13.

Lenoir y Hasni (2004) La interdisciplinaridad: por un matrimonio abierto de la razon, de
la mano y del corazén. Revista iberoamericana de educacion. n® 35 (2004), pp. 167-185

Lieberman, A. (1995). Practices that support teacher development: Transforming
conceptions of professional learning. Phi Delta Kappan, 76, 591-596.

Murata, R. (2002). What does team teaching mean? A case study of interdisciplinary
teaming. The Journal of Educational Research, 96(2), 67-77.

Payne, V.G., & Rink, JE. (1997). Physical education in the developmentally
appropriate integrated curriculum. In C.H. Hart, D.C. Burts, & R. Charlesworth (Ed.),
Integrated curriculum and developmentally appropriate practice: Birth to age eight (pp.
145-170), Albany, NY': State University of New York Press.

Placek, J.H. (2003). Interdisciplinary curriculum in physical education: Possibilities and
problems. In S.J. Silverman and C.D. Ennis (Eds.), Student learning in physical
education:

Applying research to enhance instruction (2nd ed.) (pp. 255-271). Champaign, IL:
Human Kinetics.

Schon, D. (2000) Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas.

Soto, P. (2002). La formacion permanente del profesorado, Cuadernos de Pedagogia,
315, 44-48.



97

6 COMO AS CRIANCAS ENSINAM? UMA HISTORIA NO TEMPO
PRESENTE

MARCHI, Joo'®

RESUMO: O presente artigo tem como objetivo abordar os modos de ensino das
criangas, com énfase na categoria “tempo presente”. A discussao parte da dissertagdo de
mestrado intitulada “Faz assim 6! Como as criancas ensinam e o que as escolas podem
aprender com elas?” defendida em marco de 2017. O instrumento para coleta dos dados
consiste em diarios de campo contendo entrevistas semiestruturadas com criangas e
adolescentes e registros fotograficos e audiovisuais pautados em técnicas etnograficas.
A metodologia para o tratamento dos dados foi a analise de contetdo de Bardin (1979) e
0s autores que fundamentam as inferéncias séo: Santos (2007), Macedo (2008), Tonucci
(2005) e Sarmento (2016), abarcando, respectivamente, os campos da sociologia,
educacéo e sociologia da infancia. Dentre os resultados, apontamos 0 tempo presente
como uma das categorias responsaveis pelo modo de ensinar das crian¢as e sugerimos o
uso deste tempo como possibilidade metodolégica no trabalho de professoras e
professores que se aventuram no ambito da educacéo.

Palavras-chave: Crianca ensina crianca; metodologia de ensino; sociologia da infancia.

Introducéo

O presente texto contempla como tematica central a sociologia da infancia que
reconhece, respeita e valoriza as criancas como categoria geracional em nossa

sociedade. Dentro deste aspecto, Sarmento (2016) infere que

[...] O que a contemporaneidade tem apontado é a pluralizagdo dos modos de
ser crianga, a heterogeneizagdo da infancia enquanto categoria social
geracional e o investimento das criangas com novos papeis e estatutos sociais

(p- 1).

No que tange aos novos papeis sociais para as criangas, percebemos um fio
condutor que nos levou a pensar nos pequenos dentro do processo pedagdgico e,
partindo de tal pressuposto, nos debrugcamos a pensar como as criangas ensinam e o que
as escolas podem aprender com elas? Esta pergunta fez parte da dissertagdo de mestrado

intitulada “Faz assim ¢! Como as criangas ensinam e o que as escolas podem aprender

6 Mestre em Educagdo pela Universidade Estadual de Maringa. Doutorando em Educacio pela
Universidade do Minho — Braga, Portugal. Professor de Artes Cénicas na Universidade Estadual de
Maringa. joaomarchi23@hotmail.com
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com elas?” defendida em marco de 2017. A pesquisa utilizou trés destinos dispares a
fim de perceber aspectos semelhantes e dissemelhantes nos modos de ensinar dos
pequenos.

Os destinos foram: Um projeto com finalidade Iudico-politico-pedagdgica
intitulado “Brincadeiras com Meninos ¢ Meninas de ¢ Nas Ruas” vinculado ao
Programa Multidisciplinar de Estudos, Pesquisa e Defesa da crianga e do adolescente e
a escolha se deu pelo fato de eu atuar como educador social no projeto desde 2015. O
segundo destino foi um circo de pequeno/médio porte, isso se deu pelo fato de minha
formacdo em Artes Cénicas, bem como pela escolha em trabalhar acrobacia com os
pequenos no projeto, a qual me fez perceber relagbes de troca entre as criangas apos
vivenciarem as atividades propostas. Por fim, optamos por uma Escola Estadual pela
diferenca percebida em relacdo aos outros destinos. Diferenca esta, relacionada
principalmente as restricdes no incentivo dos modos de ensinar dos pequenos, o que
identificamos estar ligado as relacBes hierarquicas dos adultos frente as criancas
(Candau, 2010).

Apds intervirmos por meio de técnicas etnograficas nos trés destinos,
produzimos diarios de campo, registros em videos, fotos e entrevistas-semiestruturadas
e, por meio da analise de conteudo proposta por Bardin (1979), transcrevemos oS
materiais e, em seguida iniciamos “a formulac¢do das hipoteses e dos objetivos [sic] e a
elaborac@o de indicadores” (p. 95) os quais nos levaram as categorias pos-analiticas dos
modos de ensinar dos pequenos.

As categorias apontam a pratica, o tempo presente, a brincadeira e 0 espaco
como mediadores e responsaveis pelas trocas entre os pares. Inferimos que as criancas
ensinam pelo corpo — pela préatica, num tempo-acontecimento por meio das brincadeiras
e potencializada pelos espacos em que estdo inseridas’’. Pelo recorte escolhido para este

artigo iremos aprofundar a categoria tempo presente.

Uma historia no “tempo presente”

A partir de nossas observages e diarios de campo, constatamos que as criancas,

quando em grupos, respeitam o tempo de aprendizado umas das outras porque estdo no

7 para um entendimento das categorias mencionadas sugerimos a leitura de Marchi (2017).
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mesmo tempo de descobertas e aprendizados. Para a crianga, 0 ensinar se da no

presente, no momento, no acontecimento.

Destacar sempre um acontecimento das coisas e dos seres é tarefa da filosofia
quando cria conceitos, entidades. Erigir um novo evento das coisas e dos
seres, dar-lhes sempre um novo acontecimento: o espago, 0 tempo, a
matéria, 0 pensamento, o possivel como acontecimentos (DELEUZE,
1992, p. 46).

Pensar no tempo como acontecimento permite a reflexdo acerca das
possibilidades que podem ser originadas pelas relacBes. Entre as criancas é possivel
constar que seu ensinar encontra-se em um tempo filoséfico do agora, de constantes
descobertas e redescobertas nas relagdes com seus pares e com os adultos, quando estes
permitem.

Constatamos elementos da categoria tempo presente desde o0s primeiros

encontros do Projeto Brincadeiras. Em uma de nossas praticas

Sam®® (8 anos) se predispds a ser o nosso “cameraman” oficial do dia. Ele
pegou a camera e logo quis fazer testes, filmou ele mesmo e num
determinado momento, posicionou a cdmera em frente ao colchdo e deu
algumas cambalhotas; assim que comecou a primeira cambalhota outras
criangas, que estavam observando, “avangaram” no colchdo e comegaram a
dar cambalhotas também (Diario de campo, dia 22/08/2015)

Notamos que, diferente do adulto, a crianga ao ver uma experiéncia nova — no
caso a cambalhota, ela busca experimentar sem medo, ¢ como se fosse um “ir fazendo”
enquanto aprende com o outro. O exemplo acima denota o primeiro contato dos
pequenos com a acrobacia circense e, por mais que ndo houvesse uma voz de comando
de Sam (8 anos) para ensinar seus pares, o olhar atento e o aprender- fazendo foi
percebido entre eles.

Encontramos aproximacfes com esta categoria nos outros destinos da pesquisa.
No Circo durante uma de nossas conversas, Raissa (14 anos), noscontou a respeito de
um de seus tios que desde pequeno “mexia ali, aprendia”. Este “ir fazendo” das criancas
circenses potencializa nosso argumento da importancia de visibilizarmos e valorizarmos
0 ensinar dos pequenos, pois este tempo-acontecimento garante descobertas e
experiéncias que, em nossa percepgdo, frequentemente ndo ocorre nos ambientes

escolares de modo democratico e participativo.

18 Este nome é ficticio.
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No Circo, ha “outro tempo (horéario de levantar, de ensaiar... tem momentos que
sdo mais propicios, mas nao ¢ nada fechado)” (Diario de campo, dia 18/01/2016), o qual
foge a proposta de um tempo linear (SANTOS, 2007) e apesar do tempo circense ser
rapido, pela sua itinerancia, o sentido de tempo presente é dilatado, pois cada praca™
que o circo passa precisa cativar, conquistar a populacdo e criar, de certo modo, algum
vinculo com a comunidade para garantir o publico do espetaculo. Assim, mesmo a
crianca circense ali vivenciando tempos entrecortados pela mudanga de localidade, o
seu tempo de ser e de ensinar é 0 aqui agora, é 0 acontecimento. Este ponto pode ser

dotado de uma peculiaridade filoséfica, pois

O acontecimento ndo é de maneira nenhuma o estado de coisas, ele se
atualiza num estado de coisas, num corpo, num vivido [...] é transcendente,
porque sobrevoa o estado de coisas, mas é a imanéncia pura que lhe d& a
capacidade de sobrevoar-se a si mesmo, em si mesmo e sobre o plano
(DELEUZE, 1992).

A crianga neste aspecto ensina “sendo”, “fazendo”, “descobrindo” num tempo
que é dela e que € presente. Em contraponto ao Circo, na Escola Estadual observada,
que é como todas as outras estaduais do Parand, foi notéria a linearidade, a
artificialidade e a exigua falta de tempo, além da mecanicidade em “separar o tempo, o
contetdo, as séries” (Diario de campo, dia 24/11/2015) ¢ até mesmo o horario do
intervalo ndo pode ser visto totalmente como uma excec¢édo pelo fato de ser deliberado e
rigorosamente controlado pela escola. Um exemplo desta reflexdo pode ser expresso no
dialogo a seguir: “Jodo (pesquisador): Durante o intervalo vocé brinca? Junior (7 anos):
Né&o, a gente corre. Tem que correr para comer” (Diario de campo, dia 02/03/2016).
Podemos identificar que as criangas, ao terem consciéncia do tempo delimitado pelos
adultos buscam mecanismos para subverter a ordem estabelecida; no caso de Junior (7
anos) a alternativa € correr para que sobre tempo para a brincadeira.

Em contrapartida para meninos e meninas, em relagdo a seus pares e com 0s

adultos que permitem uma escuta democratica

Uma coisa que podemos pensar é que a crianga respeita o tempo do outro
(no ensinar). A préatica, 0 ensinar na pratica, no presente, acontece porque é
caracteristico da crianca. Ela afirma a partir do que ela vivencia e isso
acontece no presente, entdo quando a crianca aprende com a outra ela vai

19 Nome dado pelos circenses as cidades pelas quais passam em sua itinerancia.
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junto nesse tempo, porque é o tempo dela também (grifo nosso. Diario de
campo, dia 03/03/2016).

Neste reconhecimento, pudemos depreender que, independente do espaco em que
a crianga se encontra, quando ocorre o fendbmeno do ensinar, este se da no imediato do
tempo e hd uma maxima no ensinar notada no ambiente circense, dado que, além da
pratica, a crianca no circo é também responsavel pela continuidade da tradicdo, o que a
torna responsabilidade de todos (MACEDO, 2008). Para além da cultura circense,
entendemos que a criancga é altamente responsavel pela preservacéo de sua cultura e de

Seus pares

Jodo (pesquisador): Estou sentado préximo a semiarena [...] as criangas
utilizam esse espago para diferentes brincadeiras — pega- pega, futebol —
nesse dia eles brincaram de “Baleia assassina” (escutei as criangas chamando
0 jogo assim). Havia trés criancas propondo a regra [...] nessa brincadeira a
“baleia” ¢ o pegador e os outros correm, a arquibancada da semiarena € o
pique e a area do palco é o espaco do pegador (Diario de campo, dia
29/02/2016).

Jodo (pesquisador): J& aprendeu alguma brincadeira com outra crian¢a?

Junior (7 anos): Baleia assassina (Diario de campo, dia 02/03/2016).

Pensamos a partir da fala de Junior (7 anos) que “As criangas conhecem as
brincadeiras porque crianga ensina crianga e ensina pela brincadeira” (Diario de
campo, dia 18/01/2016). Inferimos que a crianca altera a regra da brincadeira e, em
determinadas vezes, € durante esta mudanca que € descoberto e/ou ensinado outro modo
de fazer, de brinca-la.

Notamos que as criangas aprendem umas com as outras e, quando ha grupos
com idades diferentes, o que percebemos é um cuidado maior, seja na elaboracdo da
regra, na excecao para a crian¢a mais nova, ou entdo na forma de dar um exemplo. 1sso
pode ocorrer quando, por exemplo, temos alguma crianga muito pequena brincando
num grupo; a forma de jogar é diferente com essa crianca. Sentimos que ha uma
consciéncia na crianca de cuidar da outra, de pensar na diferenca do outro para ensinar.
llustra esta afirmacdo a fala de Sam (8 anos), que ao ser perguntado como ensinar algo
para alguém menor que ele responde: “Ensinaria mais com calma, com mais delicadeza,
porque para crianga tem que ensinar até ela entender... com calma, paciéncia, muita
paciéncia” (grifo nosso. Diario de campo, dia 14/02/2016). A expressdo “delicadeza”

pronunciada demonstra que esta crianca, além de respeitar seu proprio tempo, tem a
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preocupacdo em cuidar do outro quando este € mais novo. Parece a ele tdo
simplesmente 6bvio o0 que as institui¢cbes educativas por sistema e muitos professores
por convicgao, desprezam.

Durante nossa intervencdo no Projeto Brincadeiras, apresentei a cambalhota
aos pequenos e “nao precisou muito até que alguns comecassem a fazer sozinhos”
(Diério de campo, 22/08/2015), entdo propus uma regra nova “aumentei 0 desafio [...]
coloquei uma linha (um chinelo) um pouco distante do colchdo e pedi que eles
“saltassem” dessa linha antes de rolar” (idem). A partir de entdo, o grupo acatou minha
regra, no entanto, criaram e modificaram a brincadeira para que todos pudessem fazer o
exercicio dentro de suas diferengas “a partir da terceira vez, eles mesmos iam decidindo
quando aumentar o desafio, assim, a linha ia ficando mais distante do colchéo
sempre que 0 grupo achava necessario [...] no entanto, quem ndo queria pular de
longe fazia a cambalhota proximo ao colchao” (Diario de campo, 22/08/2015).

De modo semelhante, no Circo percebemos, para além da brincadeira no tempo
presente, a relacdo brincadeira-risco, defendida por Tonucci (2005) como necesséria a
formacdo da crianga, em contraponto a superprotecdo dos pais em relacdo aos
pequenos e/ou 0 modo disciplinador que a escola impde.

A partir da obra “Quando as criangas dizem: agora chega!”, aprendemos que

A crianca, desde seus primeirissimos anos de vida, se deixada gradativa e
progressivamente em condi¢Ges de enfrentar os perigos externos, saberd
avalia-los e leva-los em conta [...] Permanecendo sempre sob a tutela dos
adultos, a crianca ndo desenvolve as necessarias habilidades e defesas diante
do mundo externo (TONUCCI, 2005, p. 77).

Em outras palavras, a experiéncia e o risco fazem parte do desenvolvimento da
crianca e, em nossa analise, percebemos que gquanto mais a crianga experiencia, mais sente
a necessidade de compartilhar essas vivéncias, ou seja, ensina-las. Atribuimos poténcia
ao brincar, pois “a brincadeira e o jogo [...] despertam a imaginagao e a criatividade nas
criancas e fazem de modo que elas experimentem sensagdes e sentidos” (MACEDO,
2008, p. 106). Mas por que o ensinar no circo seria diferente? Porque “no circo, os
préprios instrumentos, aparelhos e técnicas, fazendo parte do cotidiano, se tornam
brinquedos, brincadeiras e jogos” (idem, p. 109). As criancas brincam de circo e seu

ensinar, nesse contexto, mais que pratico € maximizado pelas possibilidades de situagdes
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vividas pelo circo e sua itinerancia, neste ponto realcamos que o circo apresenta
caracteristicas pertinentes a serem aprendidas pelas escolas.

O que nos chamou atencdo no Circo, foi que até mesmo os adolescentes
brincam, como pudemos constar na fala de Raissa (14 anos): “aqui ¢ assim, eles
brincam (sobre as criancas e os adolescentes) [...] o dia inteirinho, entdo chega a noite e
eles se preparam para o espetaculo” (Diario de Campo, dia 15/12/2015).

Este aspecto nos encantou, pois converge com o principio de que “a crianga
apresenta a necessidade e capacidade natural do divertimento por meio do brincar
(MAGER, et al., 2011, p. 94). Verificamos no Circo que, ndo sO as criangas, mas
também os adolescentes e até mesmo adultos brincam.

Na Escola Estadual o brincar fez parte da troca de saberes dos petizes em

2055

dispares momentos e, especificamente com o “loi6 Chinés colhemos dados

interessantes

A ideia do brinquedo funcionou, eles vieram logo de cara. [...] O descobrir o
brinquedo também aconteceu [...] apareceram coisas como “sanduiche, ovo
de pascoa, casa, espada [...] Tinha uma menina que estava ensinando todo
mundo que chegava, cada crianga que aparecia ela ia logo “olha faz assim”
(Diario de campo, dia 03/03/2016).

O brinquedo funcionou como um canal [...] abre margem para o interesse das
criangas e, consequentemente, para que elas se ensinem (Diario de campo,
dia 03/03/2016).

No sentido de valorizarmos outros modos de saber/ensinar, entendemos que a
educagdo deve “estimular o uso total da inteligéncia geral. Este uso pede o livre
exercicio da curiosidade, a faculdade mais expandida e mais viva durante a infancia e a
adolescéncia” (MORIN, 2011, p. 37). Com o brinquedo e a brincadeira, as criangas se
dispdem a imaginar, a criar, a buscar novas possibilidades de interagir e partindo dessa
condicdo, durante a brincadeira, constatamos a pratica e o fazer com traduzidos
principalmente pelo corpo.

Em todas as intervences, o significante mais frequente foi a prética,
aparecendo cento e cinquenta vezes em nossos didrios. Em campo, verificamos que o
dado mais recorrente foi a pratica de ensinar pelo corpo. A crianca, da mesma forma que

aprende pelo corpo, ensina pelo corpo, seja por meio de gestos, da linguagem corporal

20 Brinquedo composto por seis blocos de madeira entrelacados por fitas de cetim o que permite rearranjar
as formas dos blocos em diferentes figuras, estimulando assim a criatividade, a curiosidade e, em nosso
caso, a vontade dos pequenos em compartilhar/ensinar o que aprenderam/descobriram.
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como instrumento para mostrar a outra crianca ou, colocando o corpo do outro no lugar
em que se quer chegar — no caso de uma brincadeira, por exemplo, identificamos que é
um corpo que ensina e aprende, diferente das Escolas em que, muitas vezes, é
valorizada a figura de um corpo estatico, apenas na condi¢do de aprendiz. Nas praticas
potencializadas pelo corpo, vimos caracteristicas que complementam e permeiam as

relacfes de ensino entre os pequenos. Como ja constatado por Montessori (2004)

A crianga, de fato, tem grandes capacidades, uma viva sensibilidade interior;
ela gosta de observar e de agir [...] a crian¢a ¢ um ser animado por paixdes
intensas. Sim, a crianga tem uma grande paixao por aprender (p. 73).

Podemos acrescentar a fala da autora que dentre as criangas existe uma paixao
por compartilhar o0 novo aos seus pares. Identificamos que a fala da crianca ao ensinar, é
complementada, pelo corpo, pelo exemplo e pela pratica, o que torna os termos
compreensiveis entre os petizes.

Durante as préticas circenses/acrobaticas no Projeto Brincadeiras, atinamos

que

Tem havido a repeticdo de algumas formas de ensinar das criangas e a mais
recorrente € a que se da pelo corpo. Ou elas mostram em seu corpo para o
outro copiar, ou colocam o corpo do outro na posi¢do desejada (dependendo
do exercicio). Novamente sdo comandos simples e objetivos (Diario de
campo, 29/08/2015).

Em outro momento, Emilia®* (7 anos) pediu para um educador ajudé- la a
fazer a reversdo para a frente entdo disse “Vocé vai pegar eu assim (e
colocou sua mao na coluna) (grifo nosso. Diario de campo, dia 05/09/2015).

A expressdo “Faz assim 6” € igualmente recorrente nesse aspecto, pois as
criancas, seja no gesto ou na fala, ensinam pelo corpo, pelo exemplo; elas mostram para
ensinar e, geralmente as criangcas mais novas, fazem junto, € um ensinar-aprender
simultaneo. N&o obstante, essa simultaneidade ocorre, como pudemos perceber, num
tempo préprio dos pequenos e num respeito a esse tempo. Noutro dia de intervencédo do

Projeto

Liane® (8 anos) assim que aprendeu a fazer a reversdo sem o nosso auxilio e
com a ressalva de estar com um dos bragos enfaixados devido a uma queda
durante a semana, comegou a mostrar e instigar as outras criangas a fazer a

2L Este nome é ficticio.
22 Este nome é ficticio.
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acrobacia. Disse com énfase “aprende comigo, assim 6! — em seguida foi e
fez 0 movimento — mostrou com o corpo” (grifo nosso, Diario de campo, dia
05/09/2015).

Liane (8 anos) estava com um dos bracos quebrados e enfaixados, mas isso néo
atrapalhou sua vontade de fazer e mostrar o que tinha aprendido para desafiar/ensinar os
outros. Pudemos constar que “as criangas Sao muito préaticas, elas se jogam no exercicio
e, nos casos de auxilio, elas explicam de forma simples e — do jeito delas — (como por
exemplo, mostrando no corpo)” (Diario de campo, dia 22/08/2015).

De modo semelhante, a expressdo “faz assim 6!”, apareceu também no Circo.
Durante conversa com o pequeno Vinicius (5 anos), no Circo, perguntei o que ele ja
havia aprendido ali, ele me respondeu que tinha visto como assoviar. Perguntei “Como
vocé faz? Vinicius (5 anos): Assim 0 (demonstra novamente com um assovio)” (Diario de
campo, dia 18/12/2015). No ambiente circense, além do ensinar pelo corpo, ha uma

percepgdo do “corpo do outro” muito grande.

Na hora em que eles vieram me ensinar os malabares, de repente o
pequenininho, o Vinicius (5 anos) ficou me assistindo, ai ele “esta errado,
tem que rodar no dedo” eu fiz, entdo ele disse “nossa, esta ruim, ainda ndo
estd bom, tem que treinar mais”, eu fiz mais um pouquinho, e ele “agora vocé
ja treinou” (Diario de campo, dia 15/12/2015).

Essa percepcdo da necessidade do treino para a elaboracdo de uma acdo vem do
cotidiano circense e das relacbes que as criancas tém nesse espaco. No destino da
Escola Estadual, durante nossa conversa com Junior (7 anos) ele nos disse que a
crianca “aprende e fala” (Diario de campo, dia 02/03/2016). Por mais simples que
pareca, essa fala nos fez refletir e constar que a relacdo descobrir/ensinar,
experienciar/ensinar, vivenciar/ensinar pode ser resumida como um “Aprende e Faz”.
(Diario de campo, dia 03/03/2016). Nesta mesma conversa, Junior (7 anos) nos ensinou
a brincar de “baleia assassina”. E valido citar que ele aprendeu com outras criancas as

regras desta brincadeira

[...] tem que ter um morro (faz o gesto enquanto explica) grande — quem € a
baleia fica embaixo (faz mais gestos) e quem comeca a brincar é que é a
baleia [...] o “aprende e fala” pode ser entendido no jeito de ensinar pela
pratica. Para ensinar ele mostrou no corpo com nuances e na pratica, no
fisico (Dirio de campo, dia 02/03/2016).
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Novamente podemos constar o corpo como elemento presente no modo de
ensinar das criangas. Partindo do exposto, inferimos que a crianga ensina num tempo-
acontecimento presente que permeia suas relagdes entre seus pares e € potencializada

pela brincadeira e pela pratica.

Concluséao

Ao tratarmos nos modos de ensinar das criancas reconhecemos que nao ha como
encerrar a pesquisa, nem limitar as categorias descobertas, todavia, um achado
importante, ap6s a andlise exposta, é a importancia de voltarmos nosso olhar as
criancas, reconhecendo suas vozes e nos permitir aprender com elas. Os modos como 0s
pequenos ensinam apresentam comandos simples, acBes praticas, uma linguagem
coletiva e principalmente ludica, visto que, conforme apontado no texto, a brincadeira
pode ser vista como a forma pela qual os saberes dos petizes avancam as geragdes e
ganham novos significados. Por fim, ao entender que as criangas ensinam num tempo
presente, propomos que as educadoras e educadores, permitam-se dialogar com as
criancas de modo horizontal, democratico e passivel de mudancas, metodoldgicas, mas
também sociais e historicas, visto que as infancias, atualmente, ainda tém suas vozes

apagadas, bem como séo subestimadas pelo mundo adulto.
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7 EN LA BUSQUEDA DE SER PROFESIONAL EN FORMACION EN
CHILE: ESCUELAS EN BUSQUEDA DE LA CONCEPTUALIZACION Y
OPERACIONALIZACION DEL MISMO.

CAMPOQOS, Angélica Torrealba
CARVALHO, Ricardo Souza de

RESUMEN. En este ensayo se intentara abordar la conceptualizacion del denominado
“profesional en formacion” enmarcado en la formacion inicial docente en Chile, a partir
de los nuevos requerimiento y obligaciones que establece la nueva ley 20.903,
especificamente para las universidades donde se imparten carreras de pedagogia, esto
pues las escuelas formadoras y los estudiantes universitarios, ain no logran visualizar
la nomenclatura de este titulo y muy poco su efecto en su futuro profesional. Por lo cual
el objetivo principal es establecer el rol y requerimientos que conlleva ser un
profesional en formacion en las carreras de pedagogia en Chile afio 2017, esto se
realizara a través de un paradigma critico cualitativo, de disefio etnografico (Rodriguez
et al, 1999) a traves del analisis de contenido. Se espera con los resultados poder
responder a los objetivos, pero por sobre todo contribuir a la busqueda de los futuros
docentes sobre cuales son los principales aspectos a considerar hoy en dia en su proceso
de formacion, especificamente en el proceso de practica profesional.

Palabras clave: Profesor en formacion; rol docente; profesional; Ley 20.903.

Introduccion

Cuando se intenta abordar este tipo de tematicas epistémicas, debemos tomar
una postura y referentes, por lo cual en primera instancia en palabras de Zemelman
(1992) para hacer frente a este tipo de blsquedas debemos tener un posicionamiento
orientado a la reflexion epistemoldgica, pues nos embarcaremos dentro de la
construccion de un rol que tiene muchos componentes de las subjetividades colectivas,
que estd expuesto al gran dinamismo social pero que se enraiza en la rigurosidad y el
conocimiento historico — politico, pues aunque nos situemos en los requerimientos de la
ley de formacion inicial Chilena, esta inserta en la sociedad que es cambiante y puede
tener diversos futuros, ( De la Garza 2001).

Debemos entender ademas que la emergencia de profesionales y su rol en
nuestra sociedad, no es un sin sentido, parte de una necesidad, una busqueda constante

de los individuos afectos directamente (estudiantes universitarios, académicos vy
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Universidades) y los que de rebote también lo hacen (Estudiantes de colegios,
comunidad, etc) segun Roig (1981), la construccion de todo sujeto en sociedad, se
produce primero al entender que todo ser aparece por los aspectos colectivos que lleva,
que no importan las diferencias de género, color y raza, sino mas bien tu actuar.
Teniendo todo esto en cuenta debemos comenzar a sumergirnos en nuestro
objetivo, que es definir al profesional de formacién en las carreras de pedagogia en
Chile, para esto haremos una revision bibliografica, posteriormente analisis critico de
los datos entregando conclusiones intentando entregar algunas directrices de como
enfrentar esta basqueda. Para esto debemos analizar los lineamientos ministeriales que
conllevan a entregar esta nueva definicion al vocabulario y trabajo con el rol de

profesional en formacion, los cuales seran presentados a continuacion.

Desarrollo

Requerimientos Ministeriales: Debemos entender que todo este proceso se ha
evidenciado a través de diversa promulgacion de leyes que han redirigido el norte

educativo de Chile en los tltimos 8 afios, generando altas expectativas y aprensiones.

Formacion inicial docente:

En Chile existe una larga historia respecto de la formacién inicial docente; Hoy
dia, existe un creciente nimero de candidatos a la docencia que se preparan en una
variedad de instituciones universitarias y no universitarias, publicas y privadas, etc.
Aunque en su mayoria se expresan en programas similares en cuanto a duracién y
contenidos. La intervencién mas importante que ha afectado la cantidad de postulantes a
la docencia y a la calidad de los programas formativos que fueron financiados con
recursos especiales publicos y es conocida como el Programa de Fortalecimiento de la
Formacion Inicial Docente (FFID) (Davalos. B, 2003), Pero aunque son muchos los
recursos en el afio 2003, aun existia una precipitante brecha entre los programas de
formacion que llevaron consigo a la busqueda de la unificacidn de saberes, habilidades
y competencias, como se les quiera denominar que pudiesen establecer una base
fundada de docentes no tanto en cantidad sino mas bien en calidad, que representasen a
la sociedad Chilena un cambio sustantivo en la mejora de los aprendizajes de todos los

estudiantes, sin importar estrato social. la descripcion que nos presentan Cox, Meckes y
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Bascopé (2010: 206) realizaran hace ya algunos afios parece seguir vigente: “Es
evidente entonces que la formacion de profesores experimenta presiones
contradictorias: desde el sistema politico una denuncia de su precariedad y esfuerzos por
encontrar alternativas de mejoramiento; desde las familias de los nuevos postulantes a
la educacion terciaria que son primera generacion en la misma, una demanda creciente
por las carreras y matriculas en educacion”.

Hoy en dia, en casi todos los paises se ven enfrentan al desafio de mejorar el
desarrollo de la profesion docente y de este modo entregar equidad y calidad educativa.
Por lo tanto se necesita apuntar directamente a uno de los actores cruciales en el
aprendizaje de los estudiantes: sus profesores. Diversos informes internacionales han
respaldado esta afirmacién (Barber y Mourshed 2008), todo lo anteriormente descrito ha
levantado diversas politicas publicas. Nuestro pais no ha sido la excepcion al respecto,
como lo corrobora la reciente discusion sobre carrera docente, y el creciente nimero de
investigaciones dedicadas al rol de los profesores en el sistema educativo (Arzola 2015;
Avalos 2014). Por lo anteriormente descrito ahora debemos ver las leyes que rigen este

trabajo en el sistema educativo.

Ley general de educacion: Publicada el 12 de septiembre de 2009, se le
denomina como la “Ley que representa el marco para una nueva institucionalidad de la
educacion en Chile”. Esta nace con el fin de Derogar la Ley Orgénica Constitucional de
Ensefianza (LOCE) ya sea en educacién general basica y media (mantiene la normativa
respecto a la educacion superior). Establece principios y obligaciones, y promueve
cambios en la manera en que los nifios de nuestro pais seran educados, ademas establece
que la educacion debe ser considerada como el proceso de aprendizaje permanente que
abarca las distintas etapas de la vida de las personas ya sea de manera formal o informal
y que tiene como objetivo alcanzar su desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo,
intelectual, artistico y fisico, mediante la transmision y el cultivo de valores,
conocimientos y destrezas (ley 20.903, 2009 art,2). Todo esto establecido en las
premisas entregadas por OCDE, sobre el respeto, valoracion de los derechos humanos,
libertad es fundamentales, de la diversidad multicultural, paz, identidad nacional,
intentando a través de esta ley poder capacitar a las personas para conducir su vida en
forma plena, convivir y participar en forma responsable en sociedad, tolerante, solidaria,

democratica y activa en la comunidad, y para trabajar y contribuir al desarrollo del pais



111

(UNICEF, 2008). El estado de Chile advierte que ser un profesional de la educacion
(profesor) debe ser una tarea normada y aun méas que eso distintiva de la sociedad por
sobre otras, pero a pesar de que la ley 20.903 trae consigo muchos apegos a la mejora de
la CALIDAD de la educacion, hasta ese minuto muchas universidades e institutos
impartian carreras de docencia pero estos perfiles no estaban asociados a los
requerimientos, necesidades y potencialidades de nuestra sociedad, es por tanto que se
deben hacer modificaciones gubernamentales para definir como cumplir con estas
expectativas, y por lo cual en el afio 2015 se comienza la negociacion nacional para
crear la nueva ley de carrera docente, la que sera expuesta en los siguientes parrafos.
Junto con entender esta ley se debe adjuntar la siguiente para hacer una definicidn
completa de la aparicion del rol de nuestro objetivo de estudio.

Ley 20.903: publicada el 01 de abril de 2016, fue promulgada bajo muchas
aprensiones y recelos de la sociedad chilena y aun méas en el gremio de docentes y
futuros docentes del pais, nacié en el alero de movilizaciones y paralizaciones y muchas
mesas de conversacion, esto pues los requerimientos de la LGE, no se estaban
cumpliendo en base a las competencias profesionales, disciplinares y actitudinales de
los docentes en ejercicio, lo que llevo a una revision de los curriculos y perfiles
docentes de las entidades formadoras y se establecido una modificaciones a la ley de
aseguramiento de la calidad 20.129 promulgada el afio 2006, la cual establecia el velar
por la calidad de la formacién educacional superior, debiéndose las entidades
acreditarse obligatoriamente y en especial las carreras de pedagogia que se imparta y
programas de post grado afines, de este modo normar las directrices base que se
orienten a perfiles que sean acorde a las necesidades de nuestra sociedad.

La Ley 20.903, crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (SDPD),
que se posiciona como el encargado de dignificar la docencia, apoyar su ejercicio y
aumentar su valoracion para los nuevos docentes. Para el ministerio la implementacion
de esta ley se prevé que inicie y que establezca entre los afios 2016 y 2025, para lo cual
se invertira una de las mas grandes sumas de dinero en Chile pero se justifica siempre y
cuando mejore las condiciones para el ejercicio docente, uno de esas maneras es una
escala de remuneraciones acorde a distintos niveles de desarrollo profesional y del
aumento de horas no lectivas. De igual modo que crea los derechos lo hace con los

deberes, ademas de las garantias de los futuros docentes en sus primeros afios, ya sea
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por mentorias y formacion continua, garantizado por el estado. Para que esta ley se

asiente de manera completa las universidades formadoras deben:

Tomar junto a los estudiantes la profesion docente desde el ingreso a los
estudios de pedagogia, hasta el desarrollo del ejercicio profesional, desde este
requerimiento es donde aparece la nomenclatura de Profesional en formacién que

definiremos para lo cual se establecen los siguientes requisitos:

« Requisitos para ingresar a estudiar pedagogia, obligatoria acreditacion de
estas carreras, condiciones para una formacion de calidad para los futuros

profesores o profesional en formacion.

o Reconocerd el desarrollo de los docentes en sus distintas etapas y
promueve su progreso continuo.

» Establece la induccidn al ejercicio profesional y la formacién continua.

« Mejora las condiciones laborales, mejores remuneraciones y mas horas no
lectivas.

« Valora el trabajo en establecimientos vulnerables, a través de incentivos.

o Fomenta la innovacién en el aula y el trabajo colaborativo.

Todos estos antecedentes han llevado a la implementacién desencadenando la
toma de decisiones politicas en busca asegurar la calidad de los programas de
formacion inicial docente y de contrarrestar su falta de objetividad y calidad. En
términos generales, la politica de acreditacidn de la educacion superior comenzo con la
creacion, el afio 1999, de la Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP),
que fue encargada de crear un sistema de aseguramiento que pudiese ser gubernamental,
lo que hoy en dia conocemos como Comision Nacional de Acreditacion (CNA),
ocupando el rol de evaluar y certificar la calidad de los programas de pregrado.es aqui
donde nacen programas en directa relacion con las pedagogias y su acreditacion
obligatoria, ejecutdndose a traves de la Ley N° 20.529 del afio 2006. Otra medida
implementada buscando establecer un estandar minimo de calidad en los programas de
pedagogia ha sido el llamado programa INICIA (2008), que considera tres componentes
principales: 1. la definicion de estandares y orientaciones para la formacion inicial
docente; 2- programas de apoyo por medio de recursos concursables destinados a

proyectos de mejoramiento de las carreras; 3- evaluacion de conocimientos vy
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habilidades de los egresados de carreras de pedagogia, tanto disciplinarios como

pedagogicos (Espinoza et al. 2014).

Profesional docente y rol que le compete

Revisando la bibliografia y los diferentes puntos de vista Profesional docente en
chile, segin el ministerio de educacion afio 2016, se establece a través de las nuevas
reformulaciones de los estandares de formacion inicial docente, establecen que un buen
profesional de educacion en chile, debe conocer los contenidos de su asignatura, las
caracteristicas de sus estudiantes y el curriculum nacional, debe ejecutar o proceder,
gestionando las clases, planificando, evaluando y creando ambientes de aprendizaje para
todos sus estudiantes y contexto donde se encuentra, por ultimo debe ser de manera
actitudinales y valorica debe convertirse en un profesional reflexivo, responsable y
comprometido con el engrandecimiento de la docencia, teniendo todo esto presente, en
importante ademas adjuntar la importancia de la vocacion y del amor a su trabajo. Pero
ser un profesional docente, se entiende no solo quien esta en ejercicio ya en el afio 2016,
se establece que desde la formacion inicial docente el individuo debe comenzar a
sentirse parte de este proceso de cambio, estableciendo areas en las cuales debe
desarrollarse a lo largo de su vida profesional, ya sea autorregulandose en base a su
reflexion personal o el estado lo hace a través de la evaluacion Docente y todo lo que
esto conlleva, entonces los estandares comienzan a aparecer en el afio 2009, asi
progresivamente en hasta el afio 2013, donde aparecen los Gltimos, los cuales hoy en
2017 estdn siendo nuevamente reformulados, estos estdndares establecen dominios
basicos para todas las pedagogias como lo es la capacidad de comunicacion oral y
escrita, comunicacién en un segundo idioma, aprender y actualizarse permanentemente,
capacidad creativa y espiritu emprendedor, respondiendo a las demandas sociales y
organizacionales. A todo lo anterior desde hace muchos afios se encuentra dentro de la
sociedad docente el M.B.E. (marco para la buena ensefianza), el cual entrega las
directrices en las que debe conformar su desempefio para ser catalogado en cuatro
dominios, el A-preparacion para la ensefianza, B-creacidén de un ambiente propicio para
el aprendizaje, C- ensefianza para el aprendizaje todos los estudiantes, D-
responsabilidades profesionales (M.B.E, 2008), teniendo todos estos lineamientos, se

podria llegar a pensar que no existiria posibilidad a perder el foco y el sentido
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vocacional de ser docente en Chile, lamentablemente, por diversos factores eso no
sucede y las malas préacticas siguen siendo vistas, evaluadas, supervisadas y sin cambio
0 muy poco, pero se tiene fe en que esto pueda cambiar con todos los nuevos procesos
de induccion y formacion docente. Entonces como poder responder a las necesidades de
nuestra sociedad y cumplir el rol tan cambiante cada dia, esa es la busqueda que se
intenta con estos analisis, publicaciones, investigaciones, pues todos quieren una receta,

sin ver que la receta esta en seguir la senda de la busqueda.

Profesional en formacion

Como se hizo mencion en el apartado de la Ley 20.903, actualizada en el afio
2016, complementando la nueva carrera docente, se entenderd que los estudiantes
universitarios que cursen carreras de pedagogia en universidades acreditadas, adjuntas a
este sistema de aseguramiento de la calidad, desde el dia uno seran considerados como
Profesionales en formacion, bajo el alero de la creciente necesidad de implementar los
estandares, y obtener un profesional con las caracteristicas minimas. Pero el estado
también se comprometié ademas a través de la Ley de Aseguramiento de la Calidad de
la Educacion Superior, a resguardar la obligatoriedad de la acreditacion para todas las
carreras de pedagogia. Y Por ultimo, en el contexto de la preocupacion por elevar el
nivel de ingreso de estudiantes a las carreras de pedagogia medido por la prueba de
seleccion universitaria (PSU), se establecid una beca especial conocida como Beca
Vocacion del Profesor, a lo cual cada afio han ido agregando mas exigencias, con el fin
de poder encontrar en los estudiantes y profesionales en formacion una real motivacién
y vocacion al ingreso de los estudios y posteriormente al sistema laboral, a través de su
rol complejo en la sociedad y no salga de este como un gran porcentaje ya lo ha hecho.

Una de las principales mejora del programa de fortalecimiento de la formacién
inicial docente (FFID), esta en constante supervision de los procesos pedagdgicos de los
profesionales en formacidon, con este monitoreo se intenta realizar una base homogénea
y de calidad de los aprendizajes y con ello mejorar la calidad educativa de Chile, esto
pues se estan incrementando fuertemente las inversiones econdémicas en este proceso de
carrera docente, el cual debia partir por los centro formadores. Sin ninguna duda, todos
los esfuerzos realizados por atraer buenos candidatos a la profesion docente y formarlos

en la mejor forma posible, no traeran frutos si quienes egresan no se emplean en el
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sistema educativo, especialmente en aquellos establecimientos donde mas se los
necesita, 0 no permanecen en el ejercicio por un tiempo razonable. Existe evidencia de
tasas altas de abandono de docentes en los primeros afios de servicio, de alrededor de un
40% (Valenzuela y Sevilla, 2012). Solo un docente que ha estado en aulas vulnerables,
podria decirnos un par de razones por las cuales se produce el abandono, el contexto, la
cultura, las condiciones, la exigencias, falta de beneficios, en fin un innumerable grupo
de posibilidades, pero la que si se reconoce a nivel cultural es la sobre explotacion de
horas no contratadas, dedicadas a la preparacion de la ensefianza, entonces, si definimos
a nuestros estudiante como profesional en formacion, el cual debe tener un gran grupo
de responsabilidades y caracteristicas que cumplir, las universidades, han optado por el
sistema de créditos por horas, presenciales y no con el fin de poder prepararlos en parte
para su desempefio profesional, o sea esto en horas de clases, el resto debe ser en su
tiempo autonomo, donde deben preparar sus clases, socialmente solo se esta
incorporando este sistema a lo que sera su futuro laboral, se sabe que hace afios se habla
de la disminucién de carga laboral docente, pero también se sabe dentro del gremio, que
esto es muy dificil con solo un 30%, donde tampoco se ha incorporado el sistema de
perfeccionamiento continuo. La nueva ley deja entrever la necesidad de establecer
mejores condiciones de trabajo para los docentes, especialmente para aquellos que
comienzan a ensefiar, por lo cual parece la necesidad que mejore las condiciones
actuales de ejercicio. En primera instancia en el 2013 cuando se promulga esta ley no se
daba los verdaderos apuntes a las recomendaciones Referidas al Personal Docente
(UNESCO, 2008) que sefialan que las retribuciones a los docentes deben relacionarse

con el tipo de responsabilidades que adquieren cuando comienzan a ensefiar.

Requerimientos minimos para crear un profesional en formacion docente:

Se debe entender que la base del sistema econémico en Chile es mejorar la
educacion de la mano de obra, y para eso se debe reformar en mejorar la calidad y
equidad del sistema en varios aspectos como, la atencion temprana de la infancia, el
financiamiento escolar, la seleccion estudiantil, el liderazgo escolar y la estructura de
carrera docente, la formacion y capacitacion vocacional y la educacion superior.

Entonces para poder desarrollar buenos profesionales en formacion desde el dia uno se



116

deberia entregar tres premisas segun la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) el afio 2015:

Primero, asegurar que los mejores postulantes ingresen y permanezcan en
la profesion. La calidad de un sistema educativo no puede superar a la calidad de sus
profesores. Actualmente, el ingreso a la profesion docente en Chile, recién esta
implementando requisitos de ingreso ya que en 2013 solo era el promedio de notas de
la educacion media y rendida la PSU. Entonces se entiende que si los postulantes a
formacion inicial docente obtienen bajos puntajes en la prueba de seleccion universitaria
(PSU) (Santiago y otros, 2013). Una vez titulados, los profesores no necesitan cumplir
con los requisitos adicionales para comenzar a ensefiar (como aprobar examenes
competitivos 0 una prueba estandarizada, mas que los hitos evaluativos, que iniciaran
este 2017), y no siguen un proceso de registro o prueba una vez que estan ejerciendo,
Chile necesita privilegiar la calidad docente atrayendo a postulantes de alto nivel a la
profesion.

Segundo, apoyar a los profesores para que se desarrollen, mejoren y crezcan
como profesionales. Chile necesita apoyar a los profesores mediante oportunidades de
desarrollo bien estructuradas y coherentes antes y a lo largo de sus carreras. Las
universidades administran programas de educacion docente y deciden si proveen
préacticas docentes (guiadas o supervisadas), lo que puede entorpecer las oportunidades
que tengan los futuros docentes de adquirir experiencia practica mientras se encuentran
en su formacion inicial. Segun el reciente trabajo que la OCDE realiz6 sobre Chile
(Santiago y otros, 2013), los profesores egresados tienden a carecer de conocimiento
disciplinario y pedagdgico. También seria beneficioso para los profesores chilenos
contar con un proceso de induccion formal, que en la actualidad se esta implementando
con el programa de mentores del CPEIP. Posteriormente en su vida profesional, los
profesores necesitan tener acceso a formacion continua de calidad, Asimismo, es
importante dar a los profesores una retroalimentacion que les permita mejorar , Chile
ha logrado un importante avance en los estandares de la practica docente (creacion del
Marco para la Buena Ensefianza) asi como también en la evaluacion docente , pero
contintan existiendo desafios, por ejemplo, para asegurar la coherencia en el marco de
la evaluacion docente, adecuar los instrumento para vincularlos mejor con las normas de

la practica y fortalecer las practicas de evaluacion docente orientadas al mejoramiento.
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Tercero, mejorar las condiciones para la ensefianza en todos los colegios
también importa. Condiciones para la ensefianza como, por ejemplo, los sueldos, la
carga laboral y el apoyo recibido en los colegios. Los sueldos de los profesores
representan de lejos la mayor proporcion de los recursos destinados a la educacion, y
Chile destina una proporcion mucho menor de su PIB que otros paises de la OCDE. En
comparacion con el promedio de la OCDE, los profesores en Chile tienen uno de los
nameros més altos de horas docentes al afio, sueldos més bajos comparados con los de
otras profesiones que requieren estudios superiores en el pais y trabajan en colegios con

algunas de las mayores desigualdades en la asignacion de recursos.

Todo lo anteriormente descrito, debe ser en paralelo con los avances de las
universidades o centros formadores, pues son estos los que deben conceptualizar en
primera instancia y operacionalizar lo que hoy llamamos profesional en formacién, este
que desde el primer dia en estos espacios debera entender y enriquecer su persona en el
rol docente y participar de su proceso formativo de manera libre, comprometida y
constante, con el fin de enfrentar las practicas educativas, ya sean acompariadas y luego
en el ejercicio libre de la profesion de manera eficiente, reflexiva, responsable y
sabiendo a que se enfrenta, junto al apoyo que debe ir de la mano del gobierno a través
de la nueva ley de carrera docente, que cabe volver a repetir parte desde el dia que

ingresa a la universidad.

Conclusion:

Las universidades, se han visto inmersas en el gran proceso de cambio y
reformas de la educacion Chilena, siendo algunas privilegiadas, y otras simplemente
atiborradas de requerimientos que no pudieron cumplir, pues la nueva ley de carera
docente, junto con traer muchos beneficios econdémicos, por la gran inyeccion de
recursos a la formacion inicial y continua docente, trajo consigo una gigantesca tarea,
que es la de formar desde el dia uno a los estudiantes para dar el ancho a las grandes
necesidades sociales tanto de Chile como del mundo, por lo cual deben seguir un sin
namero de lineamientos, que quieran o no, puedan o no deben cumplir, el profesional en
formacion entonces vendria a responder a estos nuevos desafios de lograr comprometer
al estudiante desde su inicio en la carrera docente, entregandole desafios y por sobre

todo guia por este camino pedregoso y cambiate, si las escuelas no lograr visualizarlo y
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enraizarlo en sus académicos, es muy dificil llegar a la meta propuesta, pues aqui
debemos mencionar que hoy en dia a las carreras de docencia no solo ingresan por PSU,
sino ademas existen los programas inclusivos, como el PAT y el PACE, los cuales tiene
directa relacion lo la preparacion vocacional de los jovenes al ingreso a estas carreras,
pero que no tiene el bagaje conceptual, procedimental y actitudinales a la par con otros
estudiantes que ingresan de forma ordinal, no es el caso del 100%, pero si situamos esta
construccion de profesional a la creencia que la adquisicion de competencias esta
asociada a las vivencias otorgadas por el mundo de la vida en la cotidianeidad del sujeto
(Habermas, 1987), pero las constantes estdn en las vivencias, la adecuacion vy la
posibilidad de predecir o interpretar acciones y comprenderlas no solo epistémicamente,
es que el conocimiento para a ser accion, entonces diriamos que el profesional en
formacion, se sentira y vivira como tal si dentro de su proceso de formacién inicial se le
da la libertad de descubrir sus habilidades y capacidades, pero por mas poder vivenciar
lo que es ser docentes, ojala no solo en los procesos de practicas tempranas y
profesional, sino que ademas, de auto-educarse, educar a sus pares, con el fin de
producir un proceso de asimilacion participativa e involucrada, entonces y recién
entonces este profesional en formacion y futuro profesional docente podra emerger,
completamente en nuestra sociedad, no solo en el titulo, pues para Osorio (1998) para
producir este fendmeno, debe ser vivido tanto internamente como externamente, debo
sentirme profesional docente y debo verme y deben verme y tratarme como tal.
Entonces la tarea no solo es de este joven, sino de todos nosotros quienes participamos
en este proceso formativo, quienes tomamos decisiones para su futuro, sus académicos,
su pares y no menos del gobierno que entregue las providencias y posibilidades,

econdmicas, sociales, culturales y legales para hacerlo.
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RESUMO: Esse trabalho tem como objetivo discutir a implantacdo do Curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
para verificar as possibilidades, dificuldades e contradi¢des encontradas no decorrer de
sua implementacdo (2014-2016). O curso pretende formar educadores que atendam as
populacdes do campo e tém lutado por uma educacdo publica de qualidade. Esses
educadores poderdo atuar em espacos escolares e ndo-escolares viabilizando uma
Educacdo Basica do Campo que articula teoria/pratica num curriculo fundamentado sob
trés perspectivas tedrico-metodologicas: a) pedagogia da alternancia; b) a matriz tedrica
da educacédo popular; ¢) a interdisciplinaridade engquanto contetido e forma da educacéo
do campo nos processos de formacdo pedagdgica. A Pedagogia da Alternancia, se refere
ao espaco/tempo do estudo e trabalho como articulador de aprendizagens significativas
para que o estudante construa sua autonomia educativa. A Educacdo Popular (Freire,
1983) especialmente aquela realizada no ambito dos movimentos sociais incorpora
principios filoséficos e politicos. Ja a interdisciplinaridade enquanto conceito
pedagdgico procura construir os conhecimentos por areas, ao romper com a visao linear
de ciéncia, desde o processo de construcdo do projeto pedagogico, planos de ensino e
disciplinas. Tendo por base, a perspectiva tedrica apontada sua implementacéo, estd em
desenvolvimento e coerente com a proposta.

Palavras-chave: Formacao de Professores; Educacdo do campo; interdisciplinaridade.

Introducao

Esse artigo tem o objetivo de discutir a implantacdo do Curso de Licenciatura
em Educacdo do Campo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul, para verificar
as possibilidades, dificuldades e contradices encontradas no decorrer de sua
implementacdo (2014-2016). Nesse sentido, convém ressaltar que a educacdo do campo
ndo é um projeto neutro, pressupde a disputa de classe expressa na sociedade e
educacdo. Essa modalidade educativa nomeia um fendmeno da realidade brasileira atual

protagonizado pelos trabalhadores do campo e suas organizagdes, que visa incidir sobre
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a politica de educacéo. Os seus objetivos a remetem as questdes do trabalho, da cultura
popular, do conhecimento e das lutas sociais camponesas e suas implicagdes no projeto
de sociedade.

A educacao do campo enquanto processo € decorrente de acumulos, de praticas

sociais, debates, ainda em definicdo:

Como parte da construgdo de um paradigma teorico e politico, ndo é fixo,
fechado, também ndo pode ser aleatério, arbitrario (...). Pelo nosso referencial
tedrico, o conceito de Educacdo do Campo tem raiz na sua materialidade de
origem e no movimento histdrico da realidade a que se refere. Essa é a base
concreta para discutirmos o que é ou ndo é a Educacdo do Campo
(CALDART, 2008, p.69-70).

Essa concepcdo é constituinte e estruturante de um determinado projeto de
campo, que por sua vez é parte maior da totalidade de um projeto de sociedade. Na
origem e desenvolvimento do projeto curricular do curso se apresenta alguns elementos
fundantes do seu processo formativo. Visto que, o curso pretende formar educadores
que atendam as populag¢bes do campo que, historicamente, tém lutado por uma educagédo
publica de qualidade. Esses educadores poderdo atuar em espacos educativos escolares e
ndo-escolares viabilizando uma Educacdo Basica do Campo que articula teoria/préatica
num curriculo critico fundamentado sob trés perspectivas tedrico-metodologicas: a)
pedagogia da alternancia; b) a matriz tedrica da educacdo popular; c) a
interdisciplinaridade enquanto caminho para religar saberes nos processos de formacao
pedagdgica.

A sua implantacdo, representa um desafio para a educacdo e qualidade de vida
dos povos do campo. Tendo por base, a perspectiva tedrica apontada, sua
implementacdo precisa melhorar na articulacdo politica com os movimentos socais do
campo, como forma de assegurar coeréncia e especificidade da proposta. O recurso
metodoldgico da pesquisa participante (Branddo, 1984) foi importante para realizar as
observagbes in loco, levantar dados e informacdes no ambiente do curso. Os
procedimentos e analises se deram atraves do estudo e levantamento das principais
questdes que orientam o PPC do curso de licenciatura em educagdo do campo/Ufrgs;

suas dificuldades, desafios e contradicdes.
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Da pedagogia da alternancia ao tempo comunidade

A pedagogia da alternancia ndo se refere somente ao tempo/espaco do
estudo/trabalho como metodologia, mas como forma e conteddo no qual se desenvolve
a aprendizagem nos diversos espacos educativos para que o estudante construa sua
autonomia. Bachelard (1994) "compreende a alterndncia como formagéo em tempo
pleno, com uma escolarizacdo parcial” (p. 34). E questiona com que perspectiva de
sociedade e de educacdo ela estd associada? Nessas condi¢bes, em se tratando de
Educacao do Campo, ndo se pode restringir apenas a escolaridade, mas estar associada a
Reforma Agraria Popular e a um Estado democratico, com politicas publicas para 0s
camponeses, numa alianca campo/cidade.A ideia basica da Pedagogia da Alternancia,
expressa um compromisso politico bem preciso: rejeita a discriminacdo dos sujeitos e
da cultura do campo, embasa o0 processo educativo na responsabilidade fundamental da
familia e comunidade. Esses aspectos relacionados com a sociedade respondem ao
desafio da educacgdo que alterne espacos/tempos para além da forma tradicional:

A "constituicdo do modo de socializagdo escolar como modo de socializagao
dominante e tendencialmente hegemdnico sup6s a desvalorizacdo dos modos
de socializacdo anteriores 0 que, ainda que parcialmente, ajuda a
compreender por que razdo a escola nasceu historicamente em ruptura com
0s saberes locais" (Canario, 2008, p. 40).

E esta ruptura que estd na origem das dificuldades de insercdo social da
educacdo escolar, relacionada com a questdo da atividade pedagdgica se situar fora do
tempo/espaco histérico do grupo na qual se situa. Essa divisdo escolar reforca a
hierarquia econémica, politico e cultural da sociedade. As desigualdades de acesso em
matéria escolar identificam-se com a segregacdo residencial, com o0s tempos
trabalho/educacéo escolar, bem como as diferencas entre capital/interior, cidade/campo.
Aqui a pedagogia da alterndncia ndo se refere somente ao tempo/espaco do
estudo/trabalho como método, mas como estratégia que desenvolve a aprendizagem nos
diversos espacos educativos no qual o estudante constroi sua autonomia. Numa préatica
inovadora que desafia a desenvolver o curso enquanto conjuntos de saberes que se
articulam entre o Tempo Universidade e o Tempo Comunidade, tendo a pesquisa como
mediadora entre os dois processos. Ou ainda, uma formacdo pedagdgica que procura

articular os espagos/tempos no processo de formacgédo em sua totalidade. Nesse contexto,
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professores e alunos sdo construtores do fazer pedagdgico que esta em disputa na

sociedade.

O curso e sua relagdo com a alternancia

O curso de Licenciatura em Educacdo do Campo — Ciéncia da Natureza/UFRGS,
destina 1400 horas da carga total para o Tempo Comunidade e possibilita a vivéncia de
sete Tempos Comunidades. Cada Tempo Comunidade equivale a 200 horas de trabalho
por parte dos estudantes. Nesse contexto consideramos 60% da carga horaria do curso
vinculada ao Tempo Universidade e 40% da carga horaria ao Tempo Comunidade,
possibilitando articulagdes entre teoria e pratica. A carga horaria do Tempo
Comunidade sera integralizada nas atividades planejadas pelos professores, estudantes
no Tempo Universidade. E estas serdo orientadas pelos professores que fardo visitas in
loco e acompanhardo os trabalhos nos espacos educativos com o0 uso de ambientes
virtuais de aprendizagem. Neste sentido o planejamento de cada semestre é feito pelo
grupo de professores que atuard nas etapas do curso de modo colaborativo e
participativo. O Tempo Comunidade ndo pode ser um apéndice das aulas no Tempo
Universidade, e, sim, parte organica dos componentes curriculares que se constituem na
relagdo dialética entre teoria e prética.

As atividades previstas para serem realizadas no Tempo Comunidade s&o:
Projetos de Trabalho, o Estagio Supervisionado, a Pratica de Formacao e as Atividades
Académico-Cientifico-Culturais (AACC). Essa pratica de formacdo e o0 estagio
supervisionado constituem-se como espacos de integracdo tedrico-pratica do curriculo e
instrumento de (re) aproximacdo do aluno cursista a realidade social, econdmica e
pedagdgica do trabalho educativo que acontece nas comunidades camponesas. Tais
atividades devem ser vivenciadas ao longo do curso, em espaco educativo escolar e ndo
escolar, garantindo a insercdo do estudante, ou futuro professor, no contexto
profissional.

Para tanto enfatizamos alguns instrumentos que sao utilizados nos processos de
alternancia: a) Caderno de Realidade ( Memorial ): ao situar o tema gerador coloca-se as
questdes em comum, como a realidade familiar, escolar, social e profissional. Apos a
pesquisa, registram-se as constatacdes e reflexdes durante o processo de formagdo no

tempo universidade. b) Plano de Estudo e acdo: onde a pesquisa participativa € realizada
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no meio cultural, sistematizada e ampliada nas escolas do campo através de diferentes
atividades de formacdo, sinteses de diversos conteudos curriculares, inventarios e
projeto profissional. c) Visitas de Estudo: sdo um complemento no debate e
aprofundamento de um tema especifico. S&o realizadas em um empreendimento
agricola, agroindustrial, cooperativas, instituicbes de servicos etc., no sentido de
entender os limites e desafios da futura atuagdo profissional. O professor ao refletir
sobre sua propria préatica estabelece avancos no seu fazer docente. Um dos limites do
curso refere-se as turmas futuras que nédo terdo recursos e estrutura para desenvolver a
alternancia, o que compromete a qualidade do mesmo. Esses sdo alguns aspectos que se
encontram no horizonte da dindmica da alternédncia como elemento organizador do

curriculo do curso.

A educacdo popular e alguns pressupostos na educacdo do campo

Historicamente o conceito de educacéo popular foi utilizado com outros sentidos
0 que permitiu a ambiguidade do termo, ou seja, a compreensdo de educacdo popular
enquanto politica de governo com o objetivo de integrar o povo ao desenvolvimento
socioeducacional. Ja educacdo popular produzida pelas e com classes populares
(Wanderley, 1980), a qual é protagonizada pelo povo. E de acordo com Paludo (2012)
considera as relacdes de classe, género, racial vinculadas a luta politica, cultural,
educacional e ao projeto de sociedade (p. 282). Nessa direcdo 0 curso possui em sua
grade curricular a educacéo popular como um eixo articulador dos processos educativos.
No entanto, a sua relagdo com as lutas e movimentos populares do campo é fréagil, na
direcdo de estabelecer os vinculos necessarios para a sua andlise e compreensdo. O
campo precede a educacdo e o debate é fundamentalmente sobre o trabalho no campo,
que traz colada a dimensdo da cultura de classe, vinculado as relagdes sociais e aos
processos produtivos da existéncia social no campo. Assim nos desafia a pensar a
educacdo popular do/no campo. Essa concepcdo de educacdo, inspirada na Pedagogia
do Oprimido (Freire,1983), é uma educacdo libertadora, nascida e fortalecida no seio
das classes populares em seus movimentos que busca romper com uma concepgao
bancéria, largamente utilizada na educacdo escolar. Insurge-se assim uma educacgéo
contra hegeménico posto que reclama e afirma um projeto de educacdo aliado a um

projeto alternativo de sociedade.
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Os movimentos sociais do campo ja vémdenunciando os graves problemas da
educacdo no meio rural que continuam presente: a falta de escola, pouca infra-estrurura,
docentes sem a formacdo adequada, inadequacdo dos calendarios escolares,
analfabetismo e curriculos deslocados das necessidades e dos interesses dos sujeitos do
campo. Eis alguns desafios que se colocam no horizonte do curso na perspectiva de
problematizar os estudos tedricos com as praticas curriculares das escolas no campo.

Cabe reforcar que a cultura popular especialmente aquela realizada no ambito
dos movimentos sociais incorpora principios filosoficos e politicos que se articulam em
conteddo e método, entre os quais destacamos: a origem e finalidade nos interesses das
classespopulares, dos setores oprimidos organizados pelos movimentos sociais, 0
respeito as suas culturas, os saberes populares e cientificos voltados para compreensao
critica do fenémeno social.

E nessa perspectiva que se insere a educacdo do campo de base epistemologica
dialética, e pergunta para que educacdo especifica do campo? Para ensinar as pessoas a
obter um titulo de licenciado? Até onde a relacdo entre as experiéncias em educacao do
campo e popular tem conseguido problematizar a conhecimento dominante da
universidade?

A exposicdo vem reforgar o papel do movimento social que entende ser
necessario focar a formacdo em conhecimentos baseados nos saberes das comunidades
campesinas e no conhecimento cientifico para investigacdo de forma critica e
participativa. Profissionais da educacdo formados com base nos referenciais tedricos da
ciéncia de educacdo, aliada as praticas educativas dos movimentos sociais do campo.
Assim, 0s movimentos sociais potencializam uma politica permanente de valorizacao
que inclui uma formacdo especifica para os educadores/as do campo ancorada na
realidade vivenciada com suas contradi¢cdes, limites e desafios. Como Paulo Freire
sempre advogou, o resgate das vivéncias e experiéncias pode ser considerado um 6timo
ponto de partida para iniciar um percurso investigativo e formativo nos cursos de
licenciatura de educacdo do campo. Dessa forma, entende-se que a implantacdo do
curso precisa avancar na relagdo politica com os movimentos sociais do campo, como

forma de garantir a especificidade e coeréncia da proposta.
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Interdisciplinaridade: ensino e pesquisa

O Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo foi elaborado para execucao
em uma perspectiva interdisciplinar. O projeto curricular do curso foi desenhado a partir
de eixos tematicos e temas transversais organizados em temas geradores, nos quais as
atividades de ensino sdo articuladas, incluindo a possibilidade de docéncias
compartilhadas ao longo de todo o curso. Nesse sentido, em cada etapa as atividades de
aprendizagem sdo trabalhadas nos tempos universidade e comunidade de forma
interdisciplinar. Aqui temos uma tensdo que envolve as atividades com os saberes
locais. Visto que, os eixos tematicos estdo definidos no curriculo do curso. Ja a
dimensdo dialdgica entre a realidade local que se da pela pesquisa dos temas geradores
ndo se corporificapor dentro da proposta formativa do curso. A construcdo de
conhecimentos pedagdgicos nas relacdes entre o saber social e saber escolar, cientifico
fica limitado pelo nivel de intervencdo dos professores nos espacos educativos escolares
e movimentos sociais. Aqui entraria a pesquisa como principio educativo (Freire, 1983)
capaz de aproximar a dinamica teoria/préatica, onde investigar é atuar sobre a realidade
que torna-se praxis (p.98).0 desafio € resituar a pesquisa como elemento articulador do
processo de ensino e caminho proficuo para estabelecer relacdes /ligagdes entre as
varias areas do conhecimento por meio de temas transversais que permeiam 0 curso,
como: desenvolvimento rural sustentavel, territorialidade, mediacdo sociocultural,
género, educacdo ambiental e direitos humanos.

A relevancia da pesquisa tematica proposta centra-se principalmente na reflexdo
conjunta entre estudantes, professores e técnicos do curso de Educacdo do Campo.
Assim como a possibilidade de aprofundamento a partir da realidade contemporanea nas
escolas do campo, alicercada em bases epistemoldgicas da educacao e sociedade. Numa
pratica inovadora capaz de pensar a articulacdo entre o ensino, pesquisa e extensao no
Tempo Universidade com o Tempo Comunidade. Outro aspecto a ser questionado
origina-se nos limites entre as diferentes disciplinas e a organizacdo do conhecimento,
numa perspectiva de unificagdo do saber. Ao analisar essa questdo, Freitas (2006)
identifica que, devido a intensa dependéncia entre ciéncia, tecnologia e as relacGes de
producdo capitalista, a afirmacdo da interdisciplinaridade na atualidade estd mais a
servico dos processos produtivos do que ao avanco cientifico. E um alerta para o

esvaziamento de diversos conceitos como: democracia, participagdo, que estdo sendo
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apropriados pela reestruturacdo capitalista pos-moderna e perdem sua vitalidade
original. Por fim, corrobora que a interdisciplinaridade consegue centralidade para o
desenvolvimento cientifico quando assimilada ao materialismo histérico dialético, por
meio da categoria totalidade.

O que observamos € um certo rebaixamento tedrico nos cursos de licenciatura
em Educacdo do Campo. Isso se deve em parte porque ainda permanece uma Visdo
linear de conhecer e uma concepg¢do disciplinar no modo de ensinar e aprender. A
questdo que emerge se relaciona com a dimensdo do poder: que tipo de saber validar?
Que educando estamos formando? Conforme o Projeto Pedagdgico do Curso (Ufrgs,
2013) a formacéo de educadores por &rea de conhecimento, na perspectiva deste curso,
almeja que os docentes egressos contribuam significativamente na superacdo da
disciplinarizacdo dos saberes( pag. 4).

A formacéo por area do conhecimento nos desafia a abertura dialdgica entre os
diferentes saberes desde,o0 processo de construcdo do projeto pedagdgico a um curriculo
que visa a pratica multidisciplinar na formacao por areas. Onde o objeto de estudo néo é
um fendmeno isolado, mas articulado nas varias dimensdes do conhecimento, o todo
compreendido na relacdo com suas partes. No entanto, praticas interdisciplinares nédo
tém sido suficientes para estabelecer uma viséo de totalidade do saber popular, escolar e
cientifico que o projeto do curso aponta no horizonte.

Consideracoes finais

Como consideracdes finais podemos destacar a importancia da proposta de
educacdo do campo que estd sendo implantada na universidade, com dificuldades e
limites, mas também abrindo possibilidades e perspectivas para as popula¢bes do
campo.

Penso que uma das consideragdes em relacdo ao curriculo é saber se 0 processo
de formacdo dos professores é capaz de superar a distancia entre teoria/préatica e suas
implicacdes para proposta do curso. Outro aspecto, a formagdo da conta desse momento
historico? Ao questionar a educacdo enquanto dispositivo técnico, para realgar seu
dispositivo politico, retomo a questdo desse artigo: a favor de qué e de quem se faz
formacgé@o? Freire aposta seu aprendizado baseado na agdo pedagogica com 0S grupos
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populares, assumindo sua identidade, o papel de sujeito coletivo na educacdo e a
mudanga social.

Outro desafio é articular a pesquisa entre 0s tempos/espacos
comunidade/universidade na direcdo tedrica metodoldgica, ética e politica, delimitada
por duas possibilidades: um trabalho pedagdgico que procura superar os limites que
cercam a questdo educacional, uma pratica pedagogica capaz de se posicionar contra a
l6gica da relagdo de causa/efeito, mas sim problematizar a questéo central relacionada
ao fazer docente na sociedade capitalista orientada pela educacdo enquanto mercadoria.

Um dos limites do curso é que o mesmo esté voltado para os povos do campo,
mas a maioria dos ingressantes sdo sujeitos que habitam na cidade e pouco se
identificam com os processos de producdo campesina e seus projetos pedagdgicos. Esse
elemento aponta para um desafio futuro de pensarmos as articulagdes campo/cidade,
rural/urbano que sdo complexas, pois envolvem as relacBes sociais e historicidades
conflitantes. Assim como as dimensdes de classe dos espacos urbanos e rurais, visando
o aprofundamento dos fundamentos tedricos que os constituem. Uma formacao
omnilateral que articula estudo, trabalho com reflexdo social ajuda a possibilitar um
sujeito emancipador.

Concluindo, quero reforcar a necessidade de uma formacdo geral a partir de
conceitos e categorias do materialismo dialético no sentido de qualificar processos
multidisciplinares que o curso aponta. Bem como, aprofundar os estudos sobre a ciéncia
da natureza que ajudam a demarcar questdes fundamentais para o avanco das
formulacdes pedagdgicas que confrontem os temas transversais do curso, e as questdes

especificas dosprocessos formativos na educacdo do campo.
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9 FORMACAO DE PROFESSORES PARA OS CURSOS DA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
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RESUMO: O presente trabalho apresenta um estudo inicial sobre os cursos de
formacgdo pedagogica para professores que possuem apenas graduacao/bacharelado e
que buscam habilitacdo para exercer a docéncia em sua area de formagdo e o
movimento de adequacao e atualizacdo curricular deste curso frente as novas legislacfes
e necessidades de atuacdo dos professores. A metodologia utilizada apoia-se em
referenciais tedricos de pesquisadores na area de formacdo de professores, pesquisa
documental sobre essa oferta de cursos de formacdo e, mais especificamente, sobre o
curso de formacdo pedagdgica oferecido pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia Sul-rio-grandense - IFSul, acrescido de uma pesquisa de campo por meio de
entrevistas com estudantes e professores desse curso. Nas consideracBes finais,
constata-se a complexidade de exigéncias e de formacGes necessarias ao professor para
trabalhar com/na politica curricular dos Institutos Federais, onde a verticalidade do
ensino impde diversas qualificacdes somadas as que normalmente sdo peculiares ao
professor e, ainda, identifica-se o imenso potencial existente nessas instituicdes quando
sdo abertos espagos para que os professores que se capacitaram, acumularam saberes ao
longo de sua vida, exerceram processos de reflexdo sobre suas proprias praticas, possam
assumir o papel de professores de professores, colaborando com o éxito do curso e no
seu aprimoramento constante.

Palavras-chave: Formacdo pedagodgica; Verticalizacdo do ensino; Educacdo
Profissional e Tecnoldgica.

Introducéo

H& anos, a discussdo e o debate sobre a formacdo de professores vém
despertando o interesse de educadores, pesquisadores e gestores em Seminarios,
Congressos, Encontros e Coldquios promovidos pelas Instituicbes de Ensino Superior.
A partir das Gltimas décadas, os Institutos Federais (IFs) se aliaram as Instituicdes de

Ensino Superior - IES nesse debate em torno da formacéao de professores.
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Em geral, a formacdo inicial de professores é realizada em cursos de
licenciatura. Entretanto, os professores que atuam em disciplinas da &rea técnica na
Educagdo Profissional e Tecnologica necessitam, simultaneamente, a formacéo
especializada e a formacdo pedagdgica, a qual os habilita para serem professores.

Segundo Santos (2007), a preocupacdo em ter um/a professor/a capacitado/a
para atuar na educacdo profissional é problema antigo, data dos séculos XIX e XX,
quando as primeiras escolas profissionalizantes, chamadas Liceus de Artes e Oficios e,
posteriormente, Escolas de Aprendizes e Artifices, buscavam profissionais para atuarem
como “mestres” e tinham imensa dificuldade em encontrar pessoas que tivessem as
habilidades praticas das artes, dos oficios e também o conhecimento teorico e didatico
necessario aos mesmos para serem professores. Assim, se recrutassem professores de
escolas primarias para dar conta da formacao aos jovens e adultos, aqueles ndo sabiam
ensinar as artese oficios manuais aos quais a escola se propunha ensinar; em
contrapartida, se recrutassem, das féabricas e oficinas, funcionérios que tivessem o
conhecimento tedrico e préatico, estes ndo possuiam a didatica necessaria para ensinar os
oficios que sabiam desempenhar com grande destreza. Ou seja, 0 problema de
capacitacdo de professores na educacdo profissional é um fato antigo e, a0 mesmo
tempo, atual.

O presente trabalho se insere nesse contexto e tem por objetivo apresentar e
discutir o processo de formacdo pedagogica dos professores do Instituto Federal de
Educacéo Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSul), Campus Pelotas®® que atuam
nos cursos técnicos e de como a Instituicdo tem dado conta da formacdo pedagogica dos
professores de suas areas profissionalizantes.

Para realizar este trabalho, foi realizada uma pesquisa documental sobre a
legislacdo vigente que trata do tema em diferentes periodos e uma pesquisa de campo
com sujeitos envolvidos no curso de formagdo do IFSul. Para tanto foram realizadas 07
(sete) entrevistas com professores e estudantes dos diferentes cursos de formacao

ofertados ao longo do tempo. Desses entrevistados, 04 (quatro) foram estudantes e hoje

%8 Até 1999 a Instituicdo denominava-se Escola Técnica Federal de Pelotas (ETFPel). Em 1999 a ETFPel
foi transformada em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Pelotas (CEFET-RS). Em 2008, a Lei
11892/2008 transformou o CEFET-RS em Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-
grandense (IFSul). O IFSul é uma instituigdo multicampi: o Campus Pelotas é o local onde funcionou a
ETFPel e posteriormente a Unidade Sede do CEFET-RS. Neste trabalho adotar-se-a terminologia atual
quando a discussdo estiver no presente e a terminologia da época quanto tratar-se de discusses do
passado.
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sdo professores do curso; 02 (dois) sdo apenas professores e 01 (um) foi somente
estudante. Os estudantes-professores passaram a integrar o grupo de professores apos
participarem de outros processos de formagdo, como mestrado e doutorado e, neste
contexto, se inserem o0s dois primeiros autores deste artigo.

Este trabalho encontra-se organizado da seguinte maneira: inicialmente
apresenta-se o0 debate tedrico sobre a formacéo de professores e os desafios da profisséo
professor frente aos constantes avangos das novas tecnologias de informacdo e
comunicacdo, bem como das constantes e novas exigéncias atribuidas a profissdo. Na
sequéncia apresenta-se 0 desenvolvimento dos cursos de formacao pedagdgica para 0s
professores que atuam na educacgdo profissional e tecnolégica com foco nas mudangas

curriculares ao longo do tempo e, por fim, tecemos as consideragdes finais.

Os desafios da profissdo docente

Sabe-se que a profissdo “professor” esta presente na formagao de todos os
profissionais. Segundo Akkari (2011), o numero de professores no mundo supera o de
qualquer outra classe de trabalhadores e tende a crescer ainda mais.

No Brasil, a classe trabalhadora “professor” também ocupa uma parte
significativa dos postos ocupados no mercado de trabalho. Segundo Gatti, Barreto e
André (2011), em 2006, os docentes representavam a terceira maior forca de trabalho,
sO perdendo para a area de servigos e escriturarios. Todas as profissdes passam pelos
bancos escolares, portanto, ter professores qualificados deve ser primordial para a boa
formagéo de qualquer profissional.

Akkari (2011) destaca também que existe uma diversidade entre os modelos de
cursos de formacdo de professores nos diferentes paises do mundo, cada um com suas
caracteristicas. Salienta a existéncia de dois modelos principais de organizacdo de
formagdo: “a) formagdo simultanea: disciplinar, didatica, pedagogica e profissional; b)
formacdo sucessiva: disciplinar na universidade, e, posteriormente, didatica, profissional
e pedagogica” (AKKARI, 2011, p.111). Estes diferentes modelos de formacao de
professores estdo diretamente relacionados aos sistemas educacionais, modo de gestdo e
ao tipo de instituicdo (publico ou privado) onde ocorre a formacdo e a atuacdo desses

profissionais.
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A necessidade de profissionalizacdo dos professores por meio de uma formagéo
inicial e continuada é um assunto muito estudado e discutido por professores, gestores
publicos, pesquisadores, lideres politicos e organizagdes profissionais. Autores como
Novoa (1995), Falsarella (2002), Freitas (2003), Tardif e Lessard (2005), Shiroma
(2011), entre outros, debatem o tema e suas implicacbes no processo de
profissionalizacdo do professor, instigando outros pesquisadores a também
desenvolverem pesquisas que possam colaborar na melhoria e no aprimoramento da

profissdo que mais emprega pessoas no mundo inteiro.

[...] finalmente, parece impossivel pensar na politica educacional brasileira
sem considerar as tendéncias e debates internacionais. A importacdo de
inovagdes pedagogicas provavelmente se desenvolverd no Brasil nos
préximos anos. No entanto, ndo podemos esquecer que 0 internacional
sempre combinara com o0s processos especificos nacionais que estruturam as
politicas educacionais brasileiras (AKKARI, 2011, p.125).

Dentre as formulacbes de politicas educacionais nos encontros internacionais
sobre 0 assunto, a importancia da formacéo de professores perpassa as discussdes pois,
em maior ou menor grau de compreensdo, reconhece-se que sdo eles os principais
protagonistas do processo de melhoria da qualidade da educacdo em suas instituicdes.
Sdo0 os professores que podem contribuir na formacdo de um cidaddo mais
independente, mais consciente de suas responsabilidades sociais e mais humano e,

portanto,

[...] antes de tudo, o pais necessita de educadores com capacidade criativa e
compromisso social para formular politicas educativas e conceber préaticas de
administracdo em funcdo das sempre novas necessidades e aspiragdes
educacionais. Ou seja, a educacdo dos educadores deve continuar na ordem
do dia. Sua formacdo inicial e educagdo continuada consistem fatores
fundamentais para alcancar uma educacdo de qualidade para todos
(SANDER, 2005, p.114).

Mesmo sabendo que o professor serd o protagonista nesse processo, auxiliando a
formacdo de pessoas para trabalhar em um mundo capitalista, as indicacdes de formacéo
dos organismos internacionais e dos detentores do poder se limitam a sugerir a
formagdo em servigo, nas horas vagas, em capacitacbes de curta duragdo, usando
instrumentos de educacédo a distancia e por conta e risco dos proprios professores, que
muitas vezes buscam tais formagdes em institui¢Oes privadas (BAZZO, 2006), visto que

as vagas em institui¢des publicas sdo limitadas. Essas “sugestdes” aos professores estao
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contempladas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, de 20 de
dezembro de 1996 e no relatério para a UNESCO da Comissdo internacional sobre
Educagdo para o Século XXI sob o titulo: Educacdo: Um Tesouro a Descobrir
(DELORS, 1996), quando incentiva uma maior qualificacdo e relaciona a qualificacdo e
a avaliacdo de desempenho a remuneracdo que deve ser atribuida ao professor
(MENESES, 2004; BAZZO, 2006).

A formago inicial, por meio dos cursos de licenciatura € o caminho atual para
preparar o ingresso dos futuros professores na carreira, mas a profissao exige continuas
aprendizagens que se constituem socialmente em um método de desenvolvimento
permanentemente contextualizado, num processo dindmico e evolutivo de cada
profissional, na constante procura por exceléncia.

Concordamos com Freire quando explica que os responsaveis de maneira direta
ou indireta pela tarefa de formar precisam entender que a “formagao ¢ permanente. Nao
existe formagdo momenténea, formacao do comego, formacéo do fim de carreira. Nada
disso. Formagao ¢ uma experiéncia permanente, que nao para nunca” (FREIRE, 2001,
p.245).

Os avancos tecnologicos da informacdo e da comunicacdo influenciam o meio
académico e ndo podem ser desprezados. Aprender a conviver com esta realidade é um
desafio constante do professor. “As velozes transformacgdes tecnologicas da atualidade
imp&em novos ritmos e dimensdes a tarefa de ensinar e aprender. E preciso estar em
permanente estado de aprendizagem e de adaptacdo ao novo” (KENSKI, 2006, p.30).
Ou seja, ndo é mais possivel considerar o estudo como algo que vai ter um fim, uma vez
que estamos sempre aprendendo.

Nessas novas perspectivas quem viaja € o saber e ndo, necessariamente, as
pessoas que o buscam. Adaptar-se a trabalhar com essa nova realidade ¢ um desafio

constante.

Complexidades da formacdo de professores para a educacdo profissional e

tecnoldgica

Encontramos em Machado (2008) um criterioso estudo historico sobre a
formacgdo de professores para a educacdo profissional, desde a tentativa da Escola
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Normal de Artes e Oficios Wenceslau Bras, em 1917, passando pelo primeiro curso de
Aperfeicoamento de Professores do Ensino Industrial, em 1947. Salienta que a LDB n°
4.024/1961 dividiu em dois caminhos a formagéo de professores, separando o ensino de
Filosofia, Ciéncias e Letras dos cursos de educacao técnica, definindo cargas horarias
especificas para cada uma das formacGes.

A autora nos possibilita uma visdo panoramica dessa formacgdo quando cita e
analisa varios pareceres que regulamentaram por algum tempo a formag&o de instrutores
e professores para atuar na educacdo técnica, dentre eles os Cursos Emergenciais de
Licenciatura Plena®®, denominados abreviadamente de Esquemas | e II, os quais
habilitavam professores para atuar nas disciplinas especificas do ensino técnico
industrial. O Esquema | era direcionado a graduados e o Esquema Il a formacgdo de
professores que possuiam somente o ensino médio técnico.

Esses cursos eram ofertados pelas Universidades e Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica, bem como por Faculdades, geralmente a profissionais que ja
desempenhavam a funcdo de professor. O Esquema | e 11 deixou de ser oferecido ap6s
promulgada a LDB 9.394/1996, que trouxe a obrigatoriedade da formacdo no ensino
superior para ingresso no exercicio da docéncia da educacédo basica de nivel médio, na
qual estdo incluidos os cursos técnicos. No seu artigo 62 consta que “A formagdo de
docentes para atuar na educacdo basica far-se-4& em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacio”
(BRASIL, 1996).

Assim como outras escolas técnicas e agrotécnicas do pais, a Escola Técnica
Federal de Pelotas (ETFPel) buscou parceria com Universidades para ministrar esses
cursos para os professores (mestres) da Instituicdo, visto que a maioria era oriunda ou
de cursos técnicos ou do mercado de trabalho, ou seja, das oficinas, das empresas e das
fabricas, sem formacao para atuar como professores.

No caso da ETFPEL, a primeira Instituicdo parceira foi a Universidade Federal
de Pelotas (UFPel), tradicional na oferta de Licenciaturas. A UFPel ofereceu Esquemas
| e Il aos professores da ETFPel de 1976 até meados da década de 1980, atendendo
engenheiros e técnicos. Os primeiros faziam o Esquema I, onde eram ministradas as

disciplinas voltadas a formacdo didatico-pedagogica. Os técnicos cursavam as

29 . N .

Os cursos de Esquema | e Il eram caracterizados na legislacio como Cursos Emergenciais de
Licenciatura Plena, o rétulo “emergencial” ja impregnava os mesmos de um carater temporario, uma
saida emergencial para a formacao de professores para a educacao profissional.
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disciplinas de formacdo didatico-pedagdgica e também um conjunto de disciplinas
técnicas diretamente ligadas & area de atuacdo e ou formacdo do professor. O curso
chamava-se Licenciatura em Disciplinas Especializadas para o Ensino de 2° Grau -
Esquema I e Il, respectivamente.

A entrevista com alunos dessa primeira turma, ja docentes em atividade nos
cursos técnicos, destacou a importancia que o curso teve nas suas vidas e 0 quanto
ficaram marcadas positivamente as aulas de prética de ensino e de metodologias
trabalhadas nas aulas dos referidos cursos, onde praticavam o ato de ministrar aula e, ao
mesmo tempo, eram avaliados pelos proprios colegas e professores quanto ao
desenvolvimento dessas praticas. Pimenta (1995) salienta que a pratica de ensino e 0
estagio pratico sempre foram considerados necessarios a formacdo do professor desde
0S primeiros cursos que pesquisou na década de 1930.

A partir da década de 1980 e até meados de 1995, esses cursos passaram a ser
ministrados, em Pelotas, pelo Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Parana
(CEFET-PR), visto ser um dos cursos superiores a serem oferecidos pelos primeiros
CEFETS, quando do seu processo de transformacéo, em 1978.

A aprovacdo da LDB, em 1996, produziu outro movimento nesse processo, pois
no seu artigo 63 determina que “Os institutos superiores de educagdo manterdo: [...] Il -
programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educagdo superior
que queiram se dedicar a educacdo basica” (BRASIL, 1996). A complementacdo foi
realizada pela Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo - CNE 02/97%, que
dispde sobre a formacdo de professores para as disciplinas da area técnica e tecnoldgica
passando esta a ser trabalhada em forma de ‘“Programas Especiais de Formacao
Pedagogica” e destinada somente aos profissionais ja detentores de curso superior. A
partir dai a propria ETFPel, posteriormente transformada em CEFET-RS, passou a
oferecer o curso de Formacdo Pedagdgica para seus professores e para a comunidade
em geral.

A Portaria Ministerial n® 1.046, de 16 de setembro de 1998, autorizou a Escola
Técnica Federal de Pelotas a implantar o Programa Especial de Formagdo Pedagogica

de Docentes para as Disciplinas do Curriculo de Educacdo Profissional de Nivel Médio

% As Resoluges do Conselho Nacional de Educaco e as Portaria do Ministério da Educagéo ndo serdo
colocadas nas referéncias, pois sdo de dominio publico e estdo disponivel na internet.
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Técnico, conforme deliberagdo do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacéo,
emitida no Parecer n°® 45/1998.

Esse Programa foi organizado em torno de trés nucleos teméticos especificados
na Resolucdo, denominados Contextual, Estrutural e Integrador, totalizando 640h; cada
nucleo estava dividido em tematicas, com carga horaria variavel entre 4 e 28h, com
excecdo da Prética de Ensino, desenvolvida em 80h. O projeto foi elaborado por
professores que participaram dos processos de formacgdo anteriores, ja citados, e
oferecia mais 100h além do minimo especificado pela Resolucdo CNE 02/97.

O Programa, reconhecido pela Portaria MEC n° 3.343, de 18 de outubro de
2004, habilitava os profissionais a ministrar aulas nas disciplinas dos cursos técnicos de
nivel médio, mas ndo para ministrar aulas em Curso Superiores de Tecnologia ou
Bacharelado, pois, para estes, a LDB exige titulo em nivel de P6s-graduacéo.

O ambiente de dialogo compartilhado por professores-formadores e professores-
estudantes, somado a auséncia de um modelo fechado pela Resolugdo, veio produzindo
alteracdes curriculares ao longo do tempo, resultando em uma mudanca mais profunda
em 2010, quando se passou a um curso com carga horéaria total de 742,5 horas, sendo
337,5 horas de estudos de formacdo e 405 horas de Pratica Pedagdgica, com uma
duracdo minima de 15 meses.

Buscando superar a fragmentacdo do modelo anterior, que apresentava muitas
tematicas com carga horéaria baixa, o curso atual divide-se em 5 etapas, trabalhando
diversas tematicas com carga horaria de 30h: profissdo professor; formacdo de
professores: tendéncias e perspectivas; educacdo; sociedade e trabalho; ética; histdria da
educacdo profissional e tecnoldgica; legislacdo e gestdio da educacdo; teorias
educacionais contemporaneas; processos de ensino e aprendizagem | e Il; fundamentos
da educacdo | e Il; educacdo mediada por tecnologias; relacao entre atores no processo
educacional; curriculo, diversidade e diferenca; relacdo entre educacéo regular e ensino
técnico.

O curso contempla também cinco oficinas pedagdgicas: Tecnologia Basica,
Autoformacdo, Libras, Inovacdo Pedagdgica e Expressdo, além de mais 280h relativas a
pratica pedagogica que compreende a atuacdo pedagdgica, dividida em espaco de
observagcdo na escola, observacdo de docéncia, atuacdo docente experimental
(microaulas) e docéncia supervisionada (estagio).

Segundo o projeto pedagdgico do curso, seu objetivo é de:



138

Propiciar a formacdo de egressos de diferentes cursos de graduacdo para
atuarem como professores-pesquisadores legalmente habilitados ao exercicio
da docéncia na Educacdo Profissional e Tecnologica, por meio de uma
abordagem coletiva, contextualizada em atividades e intervencBes no
territorio da prépria escola, buscando aproximar os processos de formacédo
continuada da realidade professor-aluno, valorizando as experiéncias
profissionais numa perspectiva que favoreca a percepcdo de si nas relacdes
do ambiente educacional, qualificando suas possibilidades de participacéo
como agentes na producdo de saberes (IFSUL, 2010, p.2).

Em 2009, a Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio consultou o CNE
sobre a possibilidade de obter credenciamento para a oferta do curso de Especializacédo
em Educacdo Profissional em Saude. O CNE, por intermédio do Parecer CNE/CP

7/2009, assim se manifestou:

[...] responda-se positivamente a solicitacdo formulada pela Escola [...] no
sentido de que um curso de especializacdo em nivel de pds-graduacéo,
modalidade lato sensu, estruturado especialmente para o fim de propiciar
adequada formagdo a docentes da educacdo profissional e tecnoldgica [...]
pode habilitar professores para a Docéncia em Educacdo Profissional e
Tecnologica, obedecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educagdo para a formagdo inicial e continuada de
professores (CNE, 2009, p.6).

Como a reformulacdo do Projeto do IFSul ja estava tramitando internamente,
nos apropriamos do mesmo Parecer do CNE para a aprovacao de novos cursos. Assim,
em 2010, foram oferecidas, paralelamente, duas turmas: uma no curso de Formacéo
Pedagdgica em nivel de graduacdo, para aqueles que queriam somente a certificacdo
para atuar como professores, e outra no formato de curso de p6s-graduacdo lato sensu,
permitindo a certificacdo como especialistas. Neste formato de especializacdo foram
ofertadas duas turmas.

Ainda que pressionadas pela legislacdo, diversas atualizagcdes foram acontecendo
conforme as necessidades evidenciadas pelo colegiado do curso, as quais ocorreram a
medida que o corpo docente acolhia conceitos do campo da formacdo de professores.
Isto corrobora as discussfes da secdo anterior quando se argumenta sobre as
atualizacOes constantes no papel do professor frente as mudancas do nosso mundo
globalizado.

Os Institutos Federais tém necessidades muito especificas, melhor dizendo,
especificamente amplas, visto que tém-se como premissa a verticalizagdo do ensino,

tanto para os alunos que podem cursar na mesma instituicdo cursos de nivel técnico,
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médio, superiores de graduacdo (cursos superiores de tecnologia, bacharelados e
licenciaturas) e de pds-graduacdo (lato e stricto sensu), e também para os professores
que, premissa de sua carreira, podem ministrar aulas em todos 0s niveis para os quais se
encontram habilitados.

A participacdo como professor no curso de formacdo pedagdgica para
professores é esponténea, ocorrendo, geralmente, apds concluida uma pés-graduagéo na
area da educacdo. Neste processo passam a ser atraidos a fazer parte do grupo,
percebendo a oportunidade de se tornarem participes da construcdo das politicas de
formacéo do professor. No depoimento de professores do curso, respondendo sobre o

porqué de fazerem parte do grupo, podemos perceber o0 engajamento no processo:

Considero que nossa experiéncia no IFSul é importante para que possamos
fazer avangar a legislagdo referente as licenciaturas regulares para a educacao
profissional. (depoimento do Professor A)

Considero importante a area de formag@o de professores dentro do IFSul”
(depoimento do Professor B)

Apesar de ser da &rea de Design, a formagdo de professores para o ensino
profissional, ¢ meu outro foco de estudos”. (depoimento do Professor C)

Pela possibilidade de contribuir no processo de formacdo de colegas que,
como eu, até ha alguns anos, fazem pouca reflexdo sobre educacdo
(contradigdes, embates, [...]) e 0 exercicio da docéncia (em especial como
algo para além de uma questdo técnica, como um ato politico).(depoimento
do Professor D)

Conforme afirma Sander (2005), esse desenvolvimento politico é necessario no
trabalho do professor. Assistir e fazer parte sdo duas situacbes muito diferentes. Os
depoimentos de professores apresentados acima demonstram a disposi¢cdo para serem

atores e ndo meros expectadores deste importante processo em constante atualizacao.

Considerac0es Finais

Muitos desafios necessitam ser superados na oferta de oportunidades de
formacdo inicial e continuada para uma das maiores categorias profissionais do mundo:
os professores. Uma profissdo em constante mudanca, como apontam pesquisadores e
estudiosos do campo.

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, tém como
pressuposto a verticalizacdo do ensino. Entdo, além de oferecer cursos e receber

estudantes nos diversos niveis de ensino, é preciso que seus professores trabalhem
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nesses diversos niveis. Para que isso se efetive, os professores devem ter formacdo na
area especifica das disciplinas em que vao trabalhar, além de curso de formacéo
pedagOgica para atuar no ensino técnico e pds-graduacdo para atuar nos cursos
superiores e de pds-graduacao.

Sendo assim, para que o/a professor/a trabalhe verticalmente nos diferentes
niveis de ensino oferecidos pela Institui¢do, ele precisa ter a formagdo minima exigida
para cada nivel.

Percebe-se uma preocupacdo das politicas publicas com relacdo a Profissdo
Professor/a. No entanto, as atribuicGes e necessidades que o/a professor/a tem para sua
constante atualizag&o, capacitacdo e aprimoramento séo em ritmo inegavelmente maior,
0 que impde uma busca constante por trabalhar mais e mais em oportunidades de
formacéo, que pode e deve ser ampliada.

Entretanto, olhando para dentro da Instituicdo, este estudo aponta o imenso
potencial existente nas Instituicbes de EPT, quando estas abrem espagos para que seus
professores, com saberes de diversos tipos acumulados ao longo do tempo, em
processos formais de capacitacdo e também por reflexdes sobre sua pratica docente,
possam assumir o papel de professores de professores, seja para os colegas bacharéis,
que ndo possuem formacao exigida pela legislacdo para atuarem na educacdo técnica de
nivel médio, seja para futuros professores deste nivel de ensino.

Também indica a produtividade da autonomia docente, quando construida a
partir da reflexdo sobre sua pratica, em discussdo com o0s estudos e pesquisas do campo
da formacdo de professor: € esta autonomia que tem possibilitado que a organizacdo
curricular do Curso de Formacédo Pedagdgica do IFSul venha sendo alterada a partir das
defini¢bes do Colegiado do Curso, a fim de atender os constantes desafios da formacéo
docente.

A necessidade de aprimoramento profissional dos docentes, seja por vontade
prépria ou por imposicdo da legislacdo, existe em todos os Institutos Federais. Assim
também é para os 14 campus do IFSul, embora o curso de formacdo pedagdgica seja
oferecido apenas no Campus Pelotas, onde existe um grupo de professores
comprometidos com este processo. Entende-se que existe a necessidade de que o IFSul,
enquanto Instituicdo, se mobilize para ofertar esta formagédo aos docentes de todos os

seus campus.
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10 FORMAGCAO DE PROFESSORES: O PIBID ENQUANTO POSSIBILIDADE
DE APROXIMACAO ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA

HACK, Leni®!
FERREIRA, Robson Alex®?

RESUMO. Este texto apresenta as reflexdes sobre a formacdo de professores/as de
Educacao Fisica e as possibilidades de aproximacdo entre a Universidade e as Escolas
parceiras no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID, no
ambito da Coordenacdo de Area do PIBID-EF da Universidade do Estado de Mato
Grosso — UNEMAT — Campus de Céceres a partir das experiéncias vivenciadas no
processo de organizacdo, planejamento, desenvolvimento, intervengdes e avaliacbes
realizadas no biénio 2015/2017. Aborda também alguns aspectos fundamentais sobre o
processo e concepcdes de formacdo de professores/as na perspectiva da formacao
humana, com o suporte tedrico de Freitas (1995), Saviani e Duarte (2010) e Taffarel
(2010, 2012). Um dos caminhos tedrico-metodoldgicos adotados no trabalho
pedagogico do PIBID-EF consiste no desenvolvimento das capacidades dos estudantes
da graduacao, bolsistas de iniciacdo a docéncia em conjunto com os/as professores/as
supervisores/as, para constatar, explicar e propor acbes educativas superadoras, em
relacdo ao quadro atual da organizacdo do trabalho pedagdgico em sala de aula e na
escola parceira do Programa, estudando e compreendendo as relagdes estabelecidas no
sistema escolar.

Palavras-chave:  Formacdo de  professores/as; PIBID-EF;  Aproximacdo
Universidade/Escola

Apresentacao

A discussdo sobre o processo de formacdo de professores/as tem sido recorrente
no cenario nacional, quer seja no ambito das universidades, eventos cientificos,
Conselho Nacional de Educacdo — CNE, Cémara e Senado Federal, meios de
comunicacdo e demais instancias que se arrogam no direito de debater o referido tema,
com ou sem legitimidade ou competéncia para tal. Por outro lado, nés, coordenadores/as
de area do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia na area de
Educagdo Fisica — PIBID-EF temos a incumbéncia e responsab