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Apresenta¢do da Colecdo ENDIPE 2016

Esse conjunto de ebook, que ora trazemos a publico, é testemunho dos
textos apresentados nos simpdsios ocorridos no XVIII ENDIPE, realizado
em agosto de 2016 em Cuiabd, Mato Grosso. Os textos que compdem
estes ebooks responderam ao tema geral do encontro: Did4tica e pratica de
ensino no contexto politico contemporineo: cenas da educagio brasileira.

A publica¢io destes trabalhos, ainda que muito tardia, cumpre,
pelo menos, duas fungoes: a primeira é a proposta de tornar piblico e
acessivel o conhecimento produzido por pesquisadoras e pesquisadores
de todo o Brasil, a fim de fomentar o debate acerca da Did4itica e da
Pritica de Ensino em contextos educacionais concretos, principalmente
no que tange a escola publica. Deste modo, o ENDIPE cumpre sua
intencionalidade histérica, qual seja, a oferta de elementos tedrico-
préticos para professoras e professores em todo o territério nacional. Esse
conhecimento ¢ qualificado e denso, pois decorre de pesquisas e reflexoes
de profissionais da educa¢io com experiéncia no ensino, na pesquisa e na
extensao. A segunda funcio destes textos, aqui publicados, mesmo em seu
deslocamento histérico, porque nio extemporineo, dois anos depois da
realizacio do Encontro, acaba por ser um registro histérico dos caminhos
que a pesquisa em educagio tem tomado. Alids, a tensdo que envolveu o
ano de 2016, até este momento, acaba por traduzir o que se tem vivido
em nosso pais nestes dois anos. Os efeitos da tensio do conhecimento
produzido em educagio, em relagao a conjuntura nacional, explicita um
pouco a instabilidade constante da academia e do conhecimento cientifico
produzido por politicas ptblicas equivocadas e ressentidas naquilo que
toca as universidades. Desde o inicio do processo de impeachment da
presidente Dilma Rousseff até a elei¢io do capitio reformado do exército
e deputado federal Jair Bolsonaro, contextualizam a publicagao destes
textos. De certo modo, isso reflete a reconfiguragio que passa nosso pais.
Esses dois anos tém sido marcados por uma espécie de tectonismo politico:
uma onda conservadora latente comega a provocar instabilidade em nossa
fragil democracia.

O XVIII Encontro Nacional de Didatica e Pritica de Ensino seguiu
sua tradigio em ser um evento que poe em pauta os temas da conjuntura
nacional para o debate, ressaltando que as questoes relativas a diddtica e



as prdticas de ensino nao podem ser pensadas fora do 4mbito das politicas
publicas que sao implementadas no Brasil. A prépria no¢ao de que tanto a
politica quanto a educagio andam juntas, foi uma das conquistas tedrico-
metodolégicas do Encontro. Devemos nos lembrar que o ENDIPE nasceu
do semindrio A Didética em Questdo que foi justamente 0 momento em
que a educagio recomega a se preocupar com as questdes de conjuntura
social, no fortalecimento de uma ideia de que ela nio se dd fora de
referéncias socialmente constituidas.

Também, devemos nos lembrar que no final de 2015, e em 2016,
um momento marcado pela instabilidade politica do pais, quando em 2
de dezembro de 2015, o Deputado Eduardo Cunha, entdo presidente da
Céimara, aceitou a dentincia por crime de responsabilidade contra a entdo
presidente Dilma Rousseff. Isso tornou o ano de 2016 palco de protestos,
contra e a favor do processo de impedimento da presidente, no més de
margo. Ao lado disso, a aceleragao da Operagao Lava Jato, com politicos
sendo presos preventivamente, como o prdprio ex-presidente da Camara,
agudizado pela crise econdmica, desemprego, medidas contestdveis na
educacio e na satide (com a PEC 241), a reforma das leis trabalhistas e
o esfor¢o, em andamento, da reforma da Previdéncia Social. Em meio a
esse movimento ocorreu o XVIII ENDIPE. O tema nio poderia ser mais
relevante; o contexto nao poderia ser mais desfavordvel; o Encontro sentiu
os efeitos da vida brasileira nestes dois anos.

Nao hd como deixar de lado o contexto politico que vivemos.
Politico no sentido cldssico, pois tomado por questdes que atingem o
espago publico e os desdobramentos das agdes dos governos em todos
os niveis. A situagdo politica de 2016 se refletiu nos estados brasileiros,
principalmente no estado de Mato Grosso. O entio governador Pedro
Taques foi o primeiro ocupante do executivo estadual a se declarar
publicamente a favor do impeachment, assumindo o discurso nacional
contra o governo Dilma. As consequéncias, a0 menos em Mato Grosso,
vieram em forma de afastamento das iniciativas da UFMT, tida como
institui¢do aliada ao governo Dilma; isso trouxe empecilhos a condugao
da organizacio do evento.

Ainda assim, Cuiabd recebeu, pela primeira vez na histéria do
Encontro, a sua mais contundente e significativa contribuicio teérico-
prética acerca da Diddtica e da Prdtica de Ensino. Estiveram presentes
pesquisadoras e pesquisadores da educacio vindos de todo o pais, com
pesquisas no Ambito da graduagio, do mestrado e do doutorado, com



a oportunidade impar de socializagao de conhecimentos, saberes, teorias
e vivéncias em nosso estado. O ENDIPE 2016 recebeu a inscri¢ao de
2.895 professoras e professores, estudantes de graduagio e pds-graduagao;
pessoas que militam na educagao bésica e superior, de instituigdes publicas
e privadas, um imenso encontro da diversidade de saberes. Foram
apresentados quase 300 painéis e em torno de 500 posteres. Assim como
era esperado, o contato com o material produzido a partir desse encontro
alimentou indmeros debates, principalmente nessa fragilidade politica que
nos cerca, sobre as questdes que nos tomam, das problematizagoes que
provocam o nosso pensamento a fim de construirmos uma educagio com
a excelente qualidade que nosso povo brasileiro merece.

A realizagio do ENDIPE contou com o trabalho conjunto da
professora Cldudia da Consolagio Moreira, da Faculdade de Comunicagio
e Arte da UFMT, e com a professora Taciana Mirna Sambrano, do
Instituto de Educagao. Além de compor a coordenacio do evento foram
responsaveis pelo recebimento dos textos que, neste volume, apresentamos
a0 publico. Do mesmo modo, a produgio deste ebook contou com o
trabalho da professora Polyana Olini na organizagao dos textos que foram
disponibilizados para publicagao. Também, é preciso destacar o trabalho de
Dionéia da Silva Trindade que, em conjunto com a Secretaria de Tecnologia
Educacional, contribuiu para que viessem a luz estas publicagoes. Nosso
agradecimento 2 SETEC na pessoa do seu secretdrio Alexandre Martins
dos Anjos, a Pr6-Reitoria de Cultura, Extensio e Vivéncia (PROCEV) por
garantir recursos para esta publicacio eletronica, na pessoa do professor
Fernando Tadeu, pré-reitor.

Finalmente, uma palavra sobre a organizagio dos eixos que compuseram
o ENDIPE 2016.

O primeiro eixo, intitulado Diddtica e pritica de ensino:
desdobramentos em cenas na educagio publica, foi coordenado pelas
pesquisadoras Katia Morosov Alonso e Dejacy Arruda Abreu, e subdividido
em trés subeixos: 1) Diddtica: relagdo teoria/pratica na formagao escolar;
2) Préticas pedagdgicas: constitui¢do da docéncia em outros olhares; 3)
Modos do ensinar e aprender em experiéncias. O segundo eixo, Didatica,
profissio docente e politicas publicas, coordenado pelo pesquisador
Kilwangy Kya Kapitango-a-Samba, também foi subdividido em trés
subeixos: 1) Diddtica, saberes e experiéncias formativas nos diferentes
niveis educativos; 2) Diddtica, curriculo e avalia¢io; 3) Politicas publicas,
formagio continuada/desenvolvimento profissional docente. J4 o terceiro



e ultimo eixo, Didética e prética de ensino nas diversidades educacionais,
coordenado pelas pesquisadoras Regina Aparecida da Silva e Michelle
Jaber, tem enfoque em outros trés subeixos: 1) Diddtica e pritica de ensino
nos didlogos de saberes, curriculos e culturas; 2) Didética e préitica de
ensino na inclusdo e no reconhecimento de saberes; 3) Did4tica e prética
de ensino nos desafios e nas criagoes do contemporineo.

Nossa expectativa é que estes trabalhos contribuam para o
aprofundamento do debate sobre a diddtica e a pratica de ensino em meio
a atual cena da educagio brasileira; que seja um alento de 4nimo em meio
a momentos de tantas incertezas.

Cuiab4, novembro de 2018

Silas Borges Monteiro
Coordenagio do XVIII Encontro Nacional de Diddtica e Pratica de Ensino
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Apresentacado

Dando sequéncia a publica¢io da colec¢io de livros, organizada a
partir dos simpdsios apresentados no Encontro Nacional de Diddtica
e Pritica de Ensino de 2016 (XVIII ENDIPE), realizado em Cuiab4,
Mato Grosso, anunciamos a comunidade académico-cientifica do
campo educativo, bem como aos demais profissionais da Educagio,
o Volume 3 da Colecao ENDIPE 2016, potencializando o debate a
acercar-se de motes que ressoam a diddtica sintonizada as teorizagoes e
préticas de ensino-aprendizagem, aos tensionamentos e proposicoes, a
formagio de professores e a insercao da cultura diddrica digital na escola
publica, tomando como escopo a diversidade e as tecnologias digitais.

Os textos publicados nesse Volume 3, foram apresentados e discutidos
no XVIII ENDIPE, em Cuiabd, Mato Grosso. Obedeceram a proposta
do evento ao convidar pesquisadoras e pesquisadores a apresentarem
simpdsios em torno do tema geral do encontro: Diddtica e prdtica de
ensino no contexto politico contemporineo: cenas da educagio brasileira.
Publicizamos nosso agradecimento as pessoas que permitiram que suas
pesquisas tenham sido disponibilizadas nesta publicagao e, por conta
do formato eletrénico, chegario a todas as pessoas que participaram do
Encontro em Cuiabd e aquelas que nao puderam participar.

A composigao dos simpésios foi feita pelas coordenacoes dos eixos
que estruturaram o Encontro. A escolha se deu em fungio da expertise
e do reconhecimento da grande contribui¢io que pesquisadoras e
pesquisadores tém em relagdo aos temas e objetos escolhidos para
fomentar o debate sobre a educac¢io em um periodo de profunda crise
politica e com significativos riscos de retrocessos que estdo sinalizados e
em curso de implementagio desde 2016.

O Encontro foi organizado a partir de 3 eixos temdticos: 1) Diddtica
e prdtica de ensino: desdobramentos em cenas na educagdo piiblica, sob a
coordenacio das professoras Katia Morosov Alonso e Dejacy Arruda
Abreu, ambas da UFMT; 2) Diddtica, profissio docente e politicas
piiblicas, sob a coordenagio do professor Kilwangy Kya Kapitango-
a-Samba (UNEMAT); 3) Diddtica e pritica de ensino nas diversidades
educacionais, sob a coordenagio das professoras da UFMT, Regina

Aparecida da Silva e Michelle Jaber.
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Este Volume 3 é composto por nove artigos apresentados nos trés
Eixos que organizaram o evento. O trabalho que os artigos realizam é o de
investir na apresentagio e reflexdo sobre a Diddtica e suas consequéncias
para a profissio docente e a diversidade dos espagos educativos. Por
isso, elege a Diversidade e tecnologias digitais como temas que operam
na compreensdo das cenas da educagio brasileira, reconhecendo sua
diversidade e os avancos tecnoldgicos da sociedade.

Isso fica bastante evidente no artigo de abertura, intitulado Por uma
escola para todos, escrito por Maria Teresa Eglér Mantoan, que situa
a problemdtica geral da educacdo piblica; Maria Elena Viana Souza
(Educagdo das relagoes étnico-raciais: desafios diddticos); Diddtica e educagio
das relacées raciais, de lolanda de Oliveira e Elson Luiz Barbosa Filho;
O estdgio nos cursos de formagdo de professores indigenas (Célia Aparecida
Bettiol e Yoshie Ussami Ferrari Leite) trazem importantes reflexdes sobre
a diversidade na ampla experiéncia cultural brasileira. Do mesmo modo,
os textos de Adria Simone Duarte de Souza (A contribuicio da diditica nos
cursos de formagdo de professores indigenas no estado do Amazonas), Mirza
Seabra Toschi (Quando as tecnologias digitais adentram a escola piiblica: por
outras prdticas e modos do ensinar e aprender), Joana Peixoto (Da resisténcia
e da dignidade. Trabalho docente em tempos de tecnologias digitais em rede),
Dilmeire Sant’Anna Ramos Vosgerau e Patricia Meyer (Por uma cultura de
colaboragdo: tecnologias digitais como aliadas na formagdo diddtico-pedagdgica
de professores universitdrios) e Nuria Pons Vilardell Camas (Educagdo
e integragdo de tecnologias digitais) refletem sobre as tecnologias digitais
em contextos escolares. Assim, este Volume acaba por organizar duas
dimensoes da educagio brasileira que soam como grande problemadtica: o
risco da aproximacao acritica da presenga das tecnologias digitais na escola
e a indiferenca as questoes da diversidade cultural.

Desejamos a todas as pessoas, excelente leitura e reflexao.

Silas Borges Monteiro
Polyana Olini
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Por uma escola para todos

Maria Teresa Eglér Mantoan

Identidade e diferenca

Em sua aproximagio inicial, a inclusio escolar foi entendida
sumariamente como inser¢ao de alunos com deficiéncia, que frequentavam
classes e escolas especiais, nas turmas das escolas comuns. Conquanto
ainda muitos a concebam assim, estamos chegando pouco a pouco 2
compreensio de seu mote: garantir o direito a diferenca na igualdade de
direitos a educagao

A educagio brasileira, na Constituigio de 1988, tem como principio
a observéncia do direito incondicional e indisponivel de todos os alunos
a educagao e a Convengio Internacional dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia de 2007, assimilada ao nosso Ordenamento Juridico pelo
Decreto Legislativo n® 186/2008, corrobora esse direito.

A garantia do acesso e permanéncia de todos a escola comum ¢é
absolutamente necessdria, mas insuficiente para que a educagio inclusiva se
efetive em nossos redes de ensino. O direito a diferenca é determinante para
que sejam cumpridas as exigéncias dessa educagao, propiciando a participacio
dos alunos no processo escolar geral, na medida das capacidades de cada um.

Quando nos referimos a igualdade de direitos a educacio, estamos
falando de direitos iguais e nio de alunos igualados e reduzidos a uma
identidade que lhes ¢ atribuida e definida de fora, formando conjuntos
arbitrariamente compostos: bons e maus alunos, repetentes, bem sucedidos,
normais, especiais. Quando nos referimos ao direito a diferenca, estamos
tratando da diferenca entre os alunos, que, mesmo passiveis de serem
agrupados por uma semelhanca qualquer, continuam diferentes entre si,
dado que a diferenga tem o seu sentido adiado infinitamente.

A inclusao e suas prdticas giram em torno de uma questao de fundo:
a produgao da identidade e da diferenca. Coloca em xeque a estabilidade
da identidade, usualmente compreendida como algo fixado, imutdvel;
questiona a diferenga, como uma referéncia pela qual alguns grupos
discutem seus tragos a partir de concepgdes de “comunidade”, enfatizando
as necessidades comuns desses grupos.
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Os sentidos da identidade e da diferenca nos fazem cair em muitas
armadilhas, obrigando-nos a caminhar com cuidado para evitar suas
insidiosas ciladas da inclusao.

A inclusdo implica pedagogicamente na consideragio da diferenca dos
alunos, em processos educacionais iguais para todos.

A ambivaléncia dessa situacio assemelha-se ao andar no fio da navalha.
Exige um equilibrio dinAmico dos que atuam nas escolas para que possam
atender plenamente o que a inclusio prescreve como pratica pedagogica,
ou melhor, para nio cair em diferenciagdes que excluem e nem pender
para a igualdade, que descaracteriza o que é peculiar a cada aluno.

A igualdade gera identidades naturalizadas, estdveis, fixadas nas pessoas ou
em grupos e elas tém sido uteis para que a escola defina aparatos pedagdgicos
e estabeleca em sua organizagio critérios e perfis educacionais idealizados.

A diferenca nio cabe nesses perfis engessados, nas classificagoes e
identificagbes que encerram os alunos mais adiantados, por exemplo,
em uma dada turma, os mais atrasados, em outra. Os alunos sio sujeitos
Unicos, singulares, heterogéneos, que nio se encaixam plenamente nelas.

A diferenca e as identidades sdo tdo instdveis quanto o processo de
significacio do qual dependem. Elas tém sentidos incompletos e, sendo
a cara e coroa da mesma moeda, ambas esto sujeitas a relacoes de poder,
entre as quais as exercidas na escola.

Ainda acontece (cada vez mais raramente) um aluno
ser barrado no acesso a escola, por uma questio de
deficiéncia e de outras diferengas. O despreparo dos
professores, das edificacbes, mobilidrios, ambiente
fisico das escolas, €m sido usados para justificar a
exclusio de alguns alunos, concebidos e denominados
alunos de inclusio, alunos diferentes. Os ambientes
escolares sdo concebidos para os que se enquadram em
um padréo, 0s que nao exigem mudangas no que estd
estabelecido para alguns e nio para todos os alunos.

O fato é que as pessoas nao se reduzem a modelos identitdrios,
prefigurados, estabelecidos arbitrariamente e produzidos pela dificuldade
de lidarmos com o cardter emergente, imanente e inacabado de todos nés.
As diferengas definidas por agrupamentos constituidos pela semelhanca de
um ou mais atributos entre as pessoas tendem a se tornarem permanentes,
reificadas descartando o cardter mutante da diferenga e sua capacidade de
escapar a toda convengao possivel.

14



Diversidade, diferenca e diferenca entre

Por outro lado, quando se abstrai a diferenca, para se chegar a um
sujeito universal, a inclusio perde o seu sentido. Conceber e tratar as
pessoas igualmente esconde suas especificidades. Porém, enfatizar suas
diferencas, pode exclui-las do mesmo modo! Como, entdo, encarar o
processo ardiloso de (des)equilibragao impostos pela inclusio? Como ir em
frente, sem cair nas suas armadilhas? Distinguir diferenca de diversidade
¢ um primeiro passo. O reconhecimento se faz pela distingao da natureza
desses dois termos. A diferenca tem natureza multiplicativa e no se reduz
a identidade - a diferenca vai diferindo e se reproduzindo. A diversidade,
por sua vez, tem a ver com o idéntico, o mesmo, o imutdvel. Identidade e
diferenca, portanto, nio se compoem.

Ademais, estamos habituados as formas de representagio da
diferenca, que sao resultantes de comparacoes e de contrastes externos. As
peculiaridades definem a pessoa e estdo sujeitas a diferenciagdes continuas.
Para Burbules (1997), um estudioso do tema, a forma usual de se pensar
a diferenca ¢é estabelecendo diferencas entre, que resultam de oposicoes
bindrias e nos remetem ao idéntico, ao existente e 2 ideia de diversidade.

Os modos de subjetivagio nos aprisionam na representagio pela
qual um outro nos define. Uma identidade enunciada resulta do poder
de assujeitamento de quem nos nomeia. Segundo Guattari (1976), a
producio subjetiva, ou melhor, a fixagio em uma identidade atribuida de
fora, torna a pessoa tributdria de verdades universais, que a fazem perder a
sua singularidade e submeter-se a exclusdo. Por se apoiarem no sentido da
diferenca entre e em discursos cientificos que instituem a identidade pela
definicio de desvios e da normalidade, grande parte de nossas politicas
publicas confirmam o projeto igualitarista e universalista da Modernidade.
Embora jd tenhamos avan¢ado muito, desconstruir o sentido de diferenca
entre e desconsiderar a identidade idealizada e fixa do individuo modelar
em nossos cendrios sociais ¢ ainda uma gigantesca tarefa.

A diferenga entre estd subjacente a todos os entraves as mudancas
propostas pela inclusdo. Velada ou explicitamente, ao fazermos
comparagoes, fixamos padroes desejdveis, definimos classes e subclasses
com base em atributos que nio dio conta das pessoas por completo,
excluindo-as por fugirem 4 média e/ou 4 norma estabelecida. O poder que
subjaz a essas enunciagoes estabelece, pela via da comparagao, os processos
de diferenciagio para excluir, que limitam o direito de participagio social
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e o gozo do direito de decidir e de opinar de determinadas pessoas e
populacdes. Essa tendéncia se opde a inclusio e ainda é a mais frequente,
na escola, na vida social, laboral, no esporte, lazer.

Diferenciar para incluir e diferenciar para excluir

A diferenciagio para incluir um aluno dentro e fora das escolas,
na comunidade em geral, como saida para se enfrentar as ciladas da
inclusio, estd se impondo aos poucos e cada vez mais se destacando e
promovendo a inclusdo total. Tal processo de diferenciagao implica a
quebra de barreiras fisicas, atitudinais, comunicacionais, que impedem
algumas pessoas em certas situagdes e circunstincias de conviverem,
cooperarem, estarem com todos, participando, compartilhando com os
demais da vida social, escolar, familiar, laboral, como sujeitos de direito
e de deveres comuns a todos.

Ao diferenciarmos para incluir, estamos reconhecendo o sentido
multiplicativo da diferenca, que vaza e nao permite contengoes, porque
estd se diferenciando sempre, em cada pessoa. Essa forma de diferenciacio,
na concepgio de Burbules (1997) e de outros autores voltados para o
estudo da diferenca, é fluida e bem-vinda, porque nio celebra, nio aceita,
nio nivela, mas questiona a diferenca! Em uma palavra, enfrentar as
ciladas da inclusdo ¢ reagir contra os valores da sociedade dominante e
rejeitar o pluralismo, entendido como uma incorporagao da diferenca
pela mera aceitagao do outro, sem conflitos, sem confronto.

A inclusdo desestabiliza a diferenca tolerada e coloca em cheque a sua
produgcio social, como um valor negativo, discriminador e marginalizante.
Os que se envolvem na defesa dos preceitos inclusivos precisam estar
atentos ao sentido da diferenca como padrio produzido pelos que
procuram se diferenciar cada vez mais para manter a estabilidade de sua
identificagdo ou diferenca. Ai mora o perigo.

H4 muitas formas de contribuir para que se confirme o sentido
desestabilizante da diferenca, no qual a inclusio se fundamenta,
para que continuemos a progredir na diregio de uma sociedade
verdadeiramente democrdtica.

Deslizes que possam ocorrer no entendimento do direito a diferenca,
com base no que esta significa e durante os processos de diferenciagio,
criam problemas e caminhos equivocados para os que buscam construir
uma pedagogia alinhada aos preceitos inclusivos.
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Os processos de diferenciacio precisam ser cuidadosamente observados,
para que, na intengao de acertar, as escolas acabem se perdendo e caindo em
ciladas dificeis de escapar.

Diferenciar para incluir é possivel, quando a aluno ou beneficidrio
de uma a¢io afirmativa qualquer estiver no gozo do direito de escolha
ou ndo escolha dessa diferenciagio. Um exemplo desse direito é o
aluno poder optar pelo lugar que ocupard em sua sala de aula, quando
usa uma cadeira de rodas. Ele nio é obrigado a aceitar um lugar
especial, definido por especialistas. Um aluno cego ou com baixa
visdo nao serd diferenciado e excluido dos seus colegas que enxergam,
se tiver garantido o direito de optar por um leitor de tela para ler
textos no computador, ou utilizar qualquer outro recurso que escolher
para participar das aulas com autonomia e independéncia. Ele pode
também solicitar que alguns contetidos escolares sejam transcritos em
Braille, ampliados na fonte, lidos em MP3... Todos esses apoios sio
diferenciagées aceitaveis, porque sao recursos que possibilitaréo acesso
a seus estudos e participagdo nas aulas.

Na diferenciagdo para incluir estao resguardados: o direito a igualdade
- estudar e compartilhar conhecimentos com os colegas de turma e o
direito a diferenca - que assegura ao aluno equipamentos, recursos de
Tecnologia Assistiva (TA) e outros suportes e apoios pelos quais um aluno
pode aprender contetdos curriculares e tirar proveito de suas experiéncias
na escola e em qualquer outro ambiente de vida do qual participa.

A diferenciagio para excluir infelizmente ainda acontece, quando
alunos sao diferenciados dos demais por participarem de programas de
reforgo escolar, quando seus estudos nas salas de aula comuns sao realizados
por meio de curriculos, atividades, contetidos, avaliagoes adaptados e
limitados, prescritos por professores e especialistas. Hd intervengoes
e acompanhamentos de professores de educagio especial, nas salas de
aula, durante as atividades didrias de alguns alunos que os diferenciam
dos demais, excluindo-os da turma, mesmo temporariamente. Tais
intervengoes sdo frequentes em nossas escolas e fazem parte do repertério
de agoes que discriminam e diferenciam para excluir.

Muitos poderio entender que as adaptagdes referidas e a atuagao
dos professores de educacio especial constituem diferenciacoes para
incluir, pois do contrdrio os alunos estariam abandonados pela escola e
sem condigoes de aprender. Ocorre que tais solugdes, por restringirem
contedos e atividades escolares para alguns, sio consideradas
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discriminatdrias e excludentes e atentam para a liberdade de o aluno aceiti-
p
las ou nio, durante as aulas. Na boa vontade de “customizar” o processo
p
educativo, de modo que se ajuste ao feitio de cada um, a diferenciagio
para excluir se manifesta, embora esteja se pretendendo o contrdrio.

Customizagio do ensino

A escola tem poderes para diferenciar, seja para incluir ou para excluir seus
alunos, submetendo-os a mecanismos de inclusio e de exclusio educacional.

A tendéncia de diferenciar o ensino escolar comum, customizando-o
para certos grupos de alunos ou mesmo para um dnico deles, é uma
diferenciagio para excluir e uma prdtica corrente nas escolas. As
customizagoes visam essencialmente adequar prdticas, conteddos aos
niveis de dificuldade ou de facilidade que alguns alunos apresentam
diante do processo de aprendizagem.

Ao definirmos uma férmula exclusiva para ensinar certos alunos
ou grupos de alunos de uma sala de aula — priticas adotadas sé para
alguns - os alunos da inclusio, os alunos que estdo mais adiantados na
aprendizagem que os demais da turma, por exemplo, estamos atuando
tendo em vista a diversidade e nao a diferenca de todos os alunos da sala.

Priticas fundadas na diversidade diferem para excluir, e se
contrapdem as priticas que constituem uma escola para todos, construida
no entendimento pleno da diferenga de todos nés. E, pois, impensavel
sugerir qualquer customizagio/ adaptagio de ensino em uma escola
inclusiva. Ela cabe perfeitamente nas escolas especiais, que se dedicam ao
ensino dos alunos diferentes.

Uma escola para todos

No ambito da escola para todos, a diferenca de cada aluno introduz
a cunha da transformagao ao ensino e a aprendizagem, trazendo para a
sala de aula mudancas substanciais, que atingem o papel do professor,
sugerindo moderagio e cuidado, em suas atribuicdes explicativas e de
sancionar acertos e erros.

O aprendizado propiciado pelo ensino em que os alunos escolhem
suas tarefas de um leque de opgdes assim como o modo de desenvolvé-
las, de acordo com suas capacidades e interesses, corresponde ao que
pretendemos atingir com uma formacio inclusiva.
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Os contetudos escolares disponibilizados para todos, a partir de
atividades variadas e de livre escolha, que nao foram predefinidas para
um grupo ou para um aluno em especial, oferecem ao professor indicios
sobre as capacidades dos alunos e sobre o que desejam conhecer, e torna-os
sujeitos ativos do conhecimento.

O trabalho colaborativo em grupos formados espontaneamente
favorece a circulagao horizontal do saber. Todos tém o que ensinar e o
que aprender uns com os outros em ambientes escolares caracterizados
pela diferenca de capacidades. A autoria e o poder do conhecimento do
professor se diluem.

Esse pouco/muito é o bastante para se reconhecer uma escola para todos.
Tudo o mais seria engessd-la em uma formatagao prépria dos manuais,
métodos e experiéncias de sucesso de algumas escolas e professores. As
escolas para todos se recriam continuamente, nio se repetem, nao podem
ser copiadas, reproduzidas ou transportadas de uma para outra.

Assim como seus alunos, uma escola para todos se constitui a partir de
sua singularidade. Faz-se e refaz-se continuamente, a partir de si mesma e de
todos os que a compdem, nas sua incapacidade ilimitada de se reinventar.

Projeto ambicioso, nao é mesmo? Mas essa ¢ a escola para a qual
estamos dia a dia caminhando.

Nosso compromisso como educadores do século 21 reveste-se da
responsabilidade de concretizd-la o mais urgente possivel, em resposta aos
anseios e necessidades deste novo tempo.
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Educacio das relacdes étnico-raciais:
desafios didaticos

Maria Elena Viana Souza

Introducéo

Este artigo tem como objetivo trazer para o debate algumas
reflexdes sobre os desafios diddticos que a educagao para as relagoes
étnico-raciais impoe. Desde 2003, com a promulgacio da lei 10.639
e a posterior Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das
Relagoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, vimos nos questionando sobre como trabalhar
com os conteudos sugeridos por essas Diretrizes trazendo uma
forma diddtica inovadora, ou seja, qual diddtica contribui para o
fortalecimento da educacgio para as relagdes étnico-raciais, tornando-a
significativa para todos?

E possivel educar para as relacoes étnico-raciais sem uma did4tica
emancipadora? Pode-se falar em uma diddtica emancipadora? Essas
reflex6es foram feitas a partir de leituras e debates sobre educagao para
as relagdes étnico-raciais, em grupos de pesquisa e alguns depoimentos
de professores que vem trabalhando com a temdtica em sala de aula.
Com essas reflexdes, percebemos que nio basta a escola pensar em um
projeto pedagdgico que tenha esse assunto como tema. Para o sucesso do
projeto, ¢ preciso trabalhar com novas diddticas que tornem esse tipo de
aprendizado significativo.

Educacio das Relagbes Etnico-Raciais

Candau (2012, p. 13) nos diz que é preciso “reiventar a educagio
escolar” para que ela possa ganhar maior relevincia e atenda tanto aos
“contextos sociopoliticos e culturais” quanto as inquietudes de jovens e
criancas diante das exigéncias do mundo de hoje. Essa é uma afirmativa
que deve ser levada a sério quando defendemos uma educagio que forme
para a emancipagio e empoderamento de sujeitos que, em geral, nio
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tem os direitos bésicos' respeitados e garantidos para o exercicio de uma
cidadania plena. Podemos citar vdrios grupos sociais vivenciando essa
situagdo, mas, o que nos interessa para este trabalho, é a defesa de uma
educagio escolar reiventada em que as relagdes étnico-raciais, envolvendo
negros afro-brasileiros? e brancos, possam, de fato, ser estabelecidas no
espago escolar e, consequentemente, na sociedade.

Em 2003, a lei 10.639/03 foi promulgada e em 2004 as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacées Etnico-Raciais
e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana foram
instituidas, trazendo histérico, conceitos e principios que nos permitem
entender como foi o processo de promulgacao da lei, além de dar muitas
pistas para sua implementagao.

Em 2008, foi publicado o Plano Nacional de Implementacio dessas
diretrizes cujo objetivo seria “fortalecer e institucionalizar orientacoes”
para tal implementacao, face a escassez de propostas escolares com essa
finalidade. O documento chama a aten¢ao para o fato de que o “acesso
as séries iniciais do Ensino Fundamental, praticamente universalizado no
pais, nio se concretiza, para negros ¢ negras, nas séries finais da educacio
bésica”. (BRASIL, 2008, p. 13). Ou seja, a discriminagdo racial contra
negros afro-brasileiros também acontece nos espagos escolares, sendo uma
das causas do fracasso e da evasio escolar desse segmento populacional.

Dentre as agoes sugeridas pelo Plano para a implementagao da lei
na educacio bdsica, destacamos maior inclusao das criangas negras na
Educacio Infantil; implementagao de “agbes de pesquisa , desenvolvimento
e aquisicao de materiais diddtico-pedagdgicos que respeitem, valorizem e
promovam a diversidade”, incluindo, nessas a¢oes, as dos educandos de
Ensino Fundamental e Médio e a contribuicao “para o desenvolvimento
de préticas pedagdgicas reflexivas, participativas e interdisciplinares”,
possibilitando, ao estudante do Ensino Médio, “o entendimento de nossa
estrutura social desigual” (BRASIL, 2008, p. 49-52).

Destacamos essas a¢oes porque elas nos inspiram dizer que a educagao
das relagbes étnico-raciais envolve inclusio, respeito, valorizagio da
diversidade, entendendo a sua existéncia como possibilidade de trocas,

1 Os direitos bdsicos aqui referidos sio o civil, o politico e o social. Direitos constituintes da
cidadania moderna.

2 Utilizamos a expressao negros afro-brasileiros para classificar a populagio preta e parda,
conforme classificagio do IBGE — Instituto Brasileiro Geografico e Estatistico- e brasileira,
descendentes do continente africano.
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relacionamentos sauddveis entre pessoas de racas diferentes, contribuindo
para o entendimento de que a democracia pode ser vivida e praticada tanto
no ambiente social e familiar quanto no espago escolar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana também sugerem acoes orientadas, conduzidas e encaminhadas
por principios que devem ser assumidos pelos educadores que tem como
pauta processos educativos emancipadores, entre eles, a educagio étnico-
racial. Dentre essas agoes, destacamos o didlogo como “via fundamental para
entendimento entre diferentes”, com vistas a construcio de uma sociedade
mais justa e a desconstrugio de “conceitos, ideias, comportamentos
veiculados pela ideologia do branqueamento e pelo mito da democracia
racial”, adotando priticas educativas que permitam “questionamentos e
andlises criticas” (BRASIL, 2004, p. 19).

Entendendo que a educa¢io das relagoes étnico-raciais exige que as agdes
destacadas aqui sejam realizadas, indaga-se: como realizé-las? Basta ter vontade
de realizd-las ou sio necessdrias orientagdes pedagdgicas especiais? Qual
diddtica contribui para o fortalecimento da educagdo para as relagdes étnico-
raciais, tornando-a significativa para todos? Essas indagacoes nos provocaram
a buscar respostas que pudessem nos situar dentro de uma proposta mais
emancipadora para a educagio das relagbes étnico-raciais, nos levando a
perceber que estamos diante de vérios desafios, dentre eles, os didéticos.

Desafios didéticos para a Educa¢io das
Rela¢ées Etnico-Raciais

Quando falamos em diddtica, estamos nos referindo ao processo de
ensino aprendizagem. Isso quer dizer que nio consideramos a diddtica
como um instrumento que resolverd todos os problemas desse processo,
adotando-se uma forma de ensinar milagrosa. Entendemos diddtica como
Paro (2012, p. 17) a concebe: “conjunto de conhecimentos, principios,
técnicas e procedimentos que orientam a prética educativa’.

Ao refletirmos sobre esse entendimento no que se refere a educagio
para as relagoes étnico-raciais, destacamos que nio se pode trabalhar com
essa temdtica sem antes buscar conhecimentos sobre a mesma para nao
correr o risco de refor¢ar uma visdo preconceituosa que possa surgir ao
se falar, por exemplo, em candomblé. H4 um grande equivoco, por parte
de alguns, em acreditar que esse assunto serd tratado como religiao e nao
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como cultura de raiz africana. Atualmente, é possivel encontrar muitas
leituras e farto material sobre tal assunto e muitos outros relacionados a
cultura afro-brasileira.

Forquin (1993, p. 15) diz que a educagio nao transmite toda a cultura
de um grupo social. Ela transmite algo da cultura, ou seja, seleciona-se os
elementos culturais que a familia, & escola, 2 igreja, entre outras instituigoes,
hegemonicamente, interessam preservar. Portanto, a selecdo dos aspectos
culturais a serem trabalhados em uma escola nao se faz de forma tranquila
porque essa selecio é complexa por envolver valores morais que perpassam
pelas subjetividades dos sujeitos.

Bhabha (1998, p. 63) argumenta que a cultura somente aparece
como um problema quando hd uma perda de significado na contestacio
e articulacio da vida cotidiana entre classes, géneros, ragas e nagdes. A
realidade do limite da cultura é “raramente teorizada fora das bem
intencionadas polémicas moralistas contra o preconceito e o esteretipo
ou da assercio generalizadora do racismo individual ou institucional”.

Outro tipo de conhecimento que se faz necessdrio trabalhar nas
escolas refere-se ao entendimento do que ¢ a Africa. Para exemplificar,
trago as palavras de uma professora entrevistada por mim, por ocasido da
elaboracio da minha tese de doutoramento, em 2002.

Trabalheia questdo africana porque eles [os estudantes]
se interessaram pela Africa, entdo, trabalhei a fundo
a questdo africana, a questio econdmica e nio podia
deixar de falar no apartheid. [...]. Nés temos aqui um
video de geografia que mostra o continente africano
e fala da segregacio racial. Eles ficam “abobalhados”
com aquilo, revoltados por existir um pais como
aquele. Comparando aquela situagio com a que eles
vivenciam aqui no Brasil, eles até acham que nds
estamos muito bem.

Apesar de jd terem se passado 14 anos, essa situacio pode servir de
exemplo porque ainda encontramos muitos entendimentos equivocados.
A professora, na verdade, trabalhou com a Africado Sul e quando trabalha
com esse pais, acentuando o apartheid e sua situagio econémica e social,
ela reforca o equivoco de que hd preconceitos melhores e piores, o que
leva os alunos a valorizarem, positivamente, a situagio racial no Brasil,
deixando de fazer uma leitura critica acerca do assunto. Seria necessdrio que
a escola fizesse um trabalho de valorizacio positiva do continente africano,
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mostrando o seu potencial econdmico e informando os motivos pelos
quais vdrias regioes desse continente estdo nessa situacio, ou seja, mostrar
toda a exploracio que os africanos sofreram dos seus colonizadores. Nao
sendo assim, parece que o proprio povo africano é responsével por suas
mazelas. Quer dizer, naturaliza-se algo que foi historicamente provocado.

Nesse sentido, trabalhar com a educa¢io das relacoes étnico-raciais
exige dos educadores uma formagio comprometida com “questdes de
emancipagio e transformacio”. Essas questdes vao combinar, de um lado,
“conhecimento e critica” e, de outro lado, “um apelo para a transformagio
da realidade em beneficio de comunidades democriticas” (GIROUX;
MCLAREN, 2002, p. 138).

No que se refere aos principios, nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagio das Relagées Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana encontramos trés principios que
orientam, de forma geral, as ag6es dos sistemas de ensino e dos professores
para uma educagio antirracista: 1. Consciéncia politica e histdrica da
diversidade; 2. Fortalecimento de identidades e de direitos, e 3. Acoes
educativas de combate ao racismo e discriminagbes. Esses principios
trazem orientagoes a serem adotadas pela escola.

Se entendermos principios como constituintes de uma forma de viver
eticamente, no que se refere a consciéncia politica e histérica da diversidade,
é preciso reconhecer as pessoas, de qualquer raga, como sujeitos de direitos;
que todas as culturas e histérias sao valiosas; que a cultura afro-brasileira
foi e é igualmente valiosa na construcio da histéria e da cultura brasileira;
que ¢ preciso superar o preconceito contra as pessoas negras afro-brasileiras
e pobres, tratando-as com justiga, visibilizando-as em situagoes de real
valor; que, para essa superacdo, ¢ preciso buscar conhecimentos que lhe
permitam reformular suas convicgbes preconceituosas.

No que se refere ao fortalecimento de identidades e de direitos, é
preciso romper com as imagens negativas sobre os negros; entender que
somos plurais e a diversidade brasileira engrandece nossa cultura; oferecer
condi¢des de formagio para todos, em estabelecimentos de ensino,
quaisquer que sejam suas localizacoes e pessoas que os frequentam.

Em relagao as a¢oes educativas de combate ao racismo e discriminacoes
¢ preciso trazer as experiéncias de vida dos sujeitos escolares para o
processo de ensino e aprendizagem; contribuir para um olhar critico
dos coordenadores pedagégicos, orientadores educacionais e professores
em relagao a representagio dos negros em materiais diddticos; valorizar
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a participacio dos diferentes grupos sociais na constru¢io da sociedade
brasileira e promover a participagio de organiza¢oes do Movimento Negro
na elaboragio de projetos politico-pedagdgicos que insiram a educagio
étnico-racial nos seus contetidos(BRASIL, 2004, p. 18-20)

Na elaboracio dos projetos politico-pedagdgicos é preciso que toda a
comunidade escolar participe em condi¢ées de agir, deliberar, assumindo
responsabilidades com essa educacio.

O papel do projeto politico pedagdgico

O que fazer quando nos deparamos com uma situagio de discriminagao
racial no espago escolar, entre criancas? Como adulto, adotamos uma
postura pontual, chamando a atengao para o fato ocorrido, tomando
as devidas providéncias ou adotamos agdes pedagdgicas continuas para
o combate ao preconceito e a discriminagao racial? Evidentemente
que ¢ necessdrio adotar ambas as posturas porque um caso pontual de
discriminagio exige uma reagao pontual por parte do professor, pois o
siléncio sobre o fato refor¢a a agdo preconceituosa. Mas, provavelmente,
essa acdo pontual somente surtird efeito até o préximo caso porque educar
exige acoes continuas. Entdo, para que uma educagio para as relagoes
étnico-raciais aconteca de forma mais efetiva é preciso que o tema faca
parte do projeto politico-pedagdgico da escola.

Quando a escola tem um projeto politico-pedagdgico, ela estd
comprometida social e politicamente com os interesses coletivos da
popula¢io e envolve toda a comunidade escolar em seu processo de reflexio
e elaboragao (VEIGA, 2000). Veiga (2000, p. 16-22), em seu texto cldssico
“Projeto Politico Pedagdgico da Escola: uma constru¢io coletiva”, chama
a atengao para a necessidade da existéncia de uma escola democrdtica para
organizar seu curriculo por meio do projeto politico pedagdgico. Nesse
sentido, traz cinco principios que fundamentariam essa organizagio:
igualdade de condigoes e de oportunidades, pois nao basta abrir vagas em
escolas para todos, é preciso criar condi¢des de permanéncia nas mesmas;
qualidade técnica e politica porque além de ter uma infraestrutura e material
suficiente para a qualidade do processo ensino-aprendizagem ¢é preciso que
a comunidade escolar reflita sobre qual formacio se faz necessiria para o
exercicio da cidadania; gestdo democrdtica que requer a socializagao do poder,
pois sem ela ndo hd possibilidades de didlogo entre todos os segmentos —
alunos, responsdveis, funciondrios, professores e diregao - participantes da
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elaboragio do projeto; liberdade para aprender, ensinar, pesquisar e divulgar os
saberes construidos coletivamente, exigindo autonomia e responsabilidade
com essas acoes e valorizagio do magistério que passa pela formagio inicial
e continuada do professor além das condigoes dignas de trabalho e saldrio.

As vezes, nos perguntamos se haveria possibilidades de se trabalhar com
projeto politico-pedagdgico diante do cendrio educacional que temos hoje no
Brasil, pois so rarissimas as escolas brasileiras que tém esses principios como
fundamentos para sua organiza¢io, mas esse fato nio impede que reflitamos
sobre os mesmos e facamos um exercicio tedrico para o entendimento sobre a
educagio das relagdes étnico-raciais, por meio desses principios.

No que se refere a igualdade, para buscarmos condi¢oes e oportunidades
para o acesso e permanéncia dos alunos negros afro-brasileiros nas escolas,
precisamos nio somente levar em consideragio os aspectos objetivos
que envolvem o processo ensino-aprendizagem mas também os aspectos
subjetivos. A crianga bem acolhida na escola cria vinculos positivos com
essa ambiéncia, pois sua autoestima nao é desvalorizada e nem destruida. O
sucesso da aprendizagem também depende de vinculos afetivos.

Liberdade com autonomia envolve escolhas conscientes e, na maioria das
vezes, em prol do coletivo, principalmente, quando se trata do espago escolar.
A educagio das relagoes étnico-raciais nao beneficia somente uma parcela
da populagio, pois “impée aprendizagens entre brancos e negros, trocas de
conhecimentos, quebra de desconfiangas, projeto conjunto para construgio
de uma sociedade justa, igual, equanime.” (BRASIL, 2004, p. 14).

Além de um saldrio digno e condi¢bes materiais propicias para o trabalho,
a valorizagao do magistério envolve gosto pelo oficio. Quando o professor se
vé diante de situagoes consideradas por ele como dificeis de resolver hd um
certo desinimo com a profissdo. No que se refere & educagio das relagoes
étnico-raciais, é comum ouvirmos, dos professores, que nao sabem o qué
e nem como fazer, por isso a importincia do tema ser trabalhado tanto na
formacio inicial quanto em formagdes continuadas e em servico.

Trabalhar em prol de uma educacido das relagbes étnico-raciais
exige o entendimento de que a cidadania e a democracia sio o pano de
fundo para a realizacio da mesma. Nesse sentido, a qualidade e a gestao
democritica sio imprescindiveis para o entendimento da mesma e sua
consequente implementagio.

Apesar de sabermos que a grande maioria das escolas nio se
fundamenta nesses principios, pelo menos em sua totalidade, acreditamos
que o trabalho com projetos pedagégicos — nem sempre muito politico no
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sentido da transformagio contextual do espaco escolar nos seus aspectos
fisicos e ideolégicos — permite que a educagao das relagoes étnico-raciais
seja trabalhada de forma continua e nio somente em algumas ocasides
e de forma folclorizada como costuma acontecer, em vdrias escolas,
principalmente, no més de novembro. E como a comunidade escolar
poderd exercer sua cidadania se nio houver qualidade politica para o
didlogo entre os diferentes e a compreensio nao hierarquizada de cultura,
condi¢des bdsicas para pensarmos em uma diddtica intercultural?

Didética intercultural critica para a educa¢do das
relagdes étnico-raciais

Ao pensarmos em diddtica intercultural critica estamos nos referindo
a interculturalidade critica que “como projeto politico, social, epistémico
e ético” exige prdticas pedagdgicas questionadoras do racismo e da
subalternizacio, visibilizando diferentes maneiras de “ser, viver e saber”,
buscando desenvolver e criar “condigées que nao sé articulam e fazem
dialogar as diferengas num marco de legitimidade, dignidade, igualdade,
equidade e respeito, mas que — a0 mesmo tempo — alentam a criagio de
modos “outros” — de pensar, ser, estar, aprender, ensinar, sonhar e viver”,
cruzando fronteiras (WALSH, 2009, p. 25). Como nos diz Candau
(2012), “propostas como estas questionam o discurso e as prdticas
eurocéntricas, homogeneizadoras e monoculturais dos processos sociais e
educativos e colocam no cendrio pablico questdes referidas a construgio
de relagoes étnico raciais nos contextos latino-americanos”(p.123)

E nessa perspectiva que defendemos uma didética intercultural critica
paraaeducagao das relagoes étnico-raciais. Nao podemos, somente, trabalhar
com conteddos sobre a cultura afro-brasileira e africana sem questionar as
prdticas “eurocéntricas, homogeneizadoras e monoculturais” (CANDAU,
2012). Mas, sabemos o quanto ¢ dificil, no contexto educativo atual,
trabalharmos nessa perspectiva. Como exemplo, trago uma experiéncia
vivida por mim, em 2010, como coordenadora de 4rea do Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢io a2 Docéncia — PIBID/UNIRIO.?

Nesse periodo, havia um grupo de 10 estudantes de Licenciatura em
Pedagogia que exercia a docéncia no contraturno, sob minha orientagio,

3 OTIBID ¢ um programa da Capes (Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior)
e tem como objetivo principal incentivar a formagio de professores para a Educago Bdsica.
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em uma escola municipal do Rio de Janeiro. O grupo se dividia em
duplas que trabalhavam com estudantes que apresentavam dificuldades
no processo ensino-aprendizagem, conforme indicagdo da professora da
turma. Destacamos a palavra dificuldade porque nem sempre, para nds,
representava obstdculos para a aprendizagem. Antes de iniciar qualquer
atividade, os licenciandos procuravam conversar com as criangas para
resolverem a forma como trabalhariam o conteddo que, na maioria das
vezes, envolvia leitura e escrita.

Depois de algumas conversas, resolveram que o funk" seria o pano de fundo
para as atividades. Fizeram um projeto e dentre as vdrias atividades fizeram um
jari simulado para acusar e defender o funk e criaram uma letra sobre o meio
ambiente, pois este era o tema do projeto da escola. Como encerramento desse
pequeno projeto, chamamos um cantor de funk morador em um bairro de
comunidade, da zona oeste do Rio de Janeiro, para cantar a musica criada pelos
alunos. Toda a escola se preparou para assistir ao evento, mas a0 comegar o som,
varias professoras se indignaram e se levantaram com as turmas, saindo do local.
A Direcio da escola proibiu a apresentagio sem considerar toda a mobilizagao
necessdria para o cantor estar presente e a frustragao das criangas que iam cantar
também, além de proibir o funk na escola.

A escola nao pode ignorar e desconhecer o que acontece fora dos seus
muros. A escola referida tem alunos de virias comunidades em que o funk é
tocado. Ela também nao quis saber de todo o trabalho critico que foi feito,
anteriormente, com as criangas sobre as letras machistas e violentas de vdrios
funks. Nao basta, portanto, falar de diddtica intercultural critica sem coloci-la
em pratica. Evidentemente, que para colocar uma diddtica intercultural critica
em prdtica nio ¢é preciso trabalhar sempre com o funk, mas ele é uma expressio
cultural relacionada 4 cultura afro-brasileira e nao pode ser desconsiderado.

Candau (2012), ao escrever sobre os desafios atuais da diddtica e da
interculturalidade, utilizou mapas conceituais — “ferramentas cujo objetivo
¢ organizar e representar o conhecimento™ — para, com o seu grupo de
pesquisa, definir categorias bdsicas para o entendimento da educagio
intercultural. Nesse sentido, definiram quatro categorias a saber: sujeitos

4 Funk é um género musical com ritmo forte e que incita a danga. O funk teve origem nos
Estados Unidos nos anos 60, e foi criado através de uma mistura de outros géneros musicais
afro-americanos, como o jazz, blues e soul. O funk carioca j4 foi uma das principais atragoes do
verdo europeu <www.significados.com.br/funk>.

5  Candau (2012, p. 128) explica que a teoria dos mapas conceituais teve origem nos Estados
Unidos, nos anos 1970, com Joseph Novak.
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e atores, saberes e conhecimentos, préticas socioeducativas e politicas
publicas, todas relevantes para refletirmos sobre uma diddtica intercultural
critica que dialogue com a educagio para as relagoes étnico-raciais.

Sujeitos e atores envolvem empoderamento de sujeitos subalternizados
e construgio de autoestima positiva, exigindo o reconhecimento das
diferencas na escola e em sala de aula, rompendo “com os processos de
homogeneizagio que invisibilizam e ocultam as diferencas” (CANDAU,
2012, p. 129). Para a educagao das relagoes étnico-raciais, o entendimento
dessa categoria é primordial, pois todo sujeito tem direito a criar uma
identidade que lhe seja favordvel e compativel com a imagem que ele faz
de si mesmo e deverd estar numa relacio positiva com o resto do mundo.

Conhecimento diz respeito a ideias, conceitos e reflexdes e saberes
sao “produgdes dos diferentes grupos socioculturais, referidos as suas
praticas cotidianas, tradigoes e visdes de mundo.” (CANDAU, 2012, p.
130). Entre saberes e conhecimentos hd uma interrelagao que deveria
acontecer sem conflitos, mas nem sempre é isso que se vé na escola,
pois os saberes, nessa visio de Candau, dificilmente e em geral, nio
sao considerados porque, nesse caso, as diferentes culturas precisariam
estar presentes nesse espago, mas o que tem valor para o processo
ensino-aprendizagem escolar, moderno e ocidental, s3o os conceitos, as
reflexoes de cardter monocultural.

As préticas socioeducativas coloca em questdo as prdticas educativas
padronizadoras desvinculadas dos “contextos socioculturais dos sujeitos
que delas participam”, favorecendo “dinimicas participativas, processos de
diferenciacio pedagégica’ (CANDAU, 2012, p. 132) porque nio basta
ensinar culturas africana e afro-brasileira, é preciso trabalhd-las em um
contexto em que os estudantes percebam o valor que essas culturas tem
para a sociedade brasileira, para a sua formagio como cidadio de uma
sociedade plural e multicultural.

Politicas publicas sio necessdrias para propostas de agoes afirmativas
como a lei 10.639/03. Com diz Candau (2012, p. 133), hd uma estreita
relacio entre “os processos educacionais e o contexto politico-social em
que se inserem”. Se vivemos em uma sociedade majoritariamente negra e
afro-brasileira, como nao pensar em agoes afirmativas como politicas que
compensam a falta de oportunidades que esse segmento populacional vem
sofrendo, historicamente, em varios setores, entre eles, o educacional.

Ao propormos a diddtica intercultural critica para a educacio das
relacoes étnico-raciais, consideramos que essas categorias sao indispcnséveis,
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podendo pensar em outras, como sugere Candau (2012). Nesse sentido,
acrescentarfamos sensibilizagio e bom senso. Sensibilizagio porque ¢é
preciso sensibilizar a sociedade brasileira, por meio da educagao escolar,
midia, e outros meios, para a injusti¢a social que a populagio negra afro-
brasileira vem sofrendo desde sua chegada aqui no Brasil. Atualmente, pela
rede social, sdo feitos intimeros comentdrios racistas, revelando-nos que se
jd caminhamos em prol de uma educacio das relagdes étnico-raciais, ainda
temos muito a caminhar e o papel da educagio escolar ¢ estar atenta e
buscar desconstruir esse tipo nefasto de ideologia racial.

O bom senso faz parte da nossa vida cotidiana. E ele que nos
orienta para o bom andamento de nossas a¢oes na vida coletiva. Dentre
suas caracteristicas, podemos destacar a subjetividade que envolve
“sentimentos e opinioes individuais e de grupos, variando de uma pessoa
para outra, ou de um grupo para outro, dependendo das condi¢oes em
que vivem” (CHAUI, 1997, p. 248). Isso quer dizer que precisamos
respeitar sentimentos e opinides alheias e o bom senso nos impede — ou
deveria nos impedir — de emitir opiniées que ofendam os sentimentos
de pessoas que compartilham conosco a vida em sociedade. E nesse
sentido que pensamos que, antes de tudo, é preciso ter bom senso para
entender o quanto se faz necessirio trabalhar por uma educa¢io mais
democritica que envolva e valorize todos os segmentos populacionais.

Consideragdes finais

Ao considerarmos o conceito de Paro (2012) sobre o que ¢ diddtica,
nos perguntamos: qual conjunto de conhecimentos, principios, técnicas
e procedimentos que orientam a diddtica intercultural critica voltada
para a educacio das relagoes étnico-raciais? Vimos que nao bastam levar
em conta os conhecimentos. E preciso estar atentos aos saberes trazidos,
para a escola, por todas as criangas, tratando esses saberes com respeito
dentro de uma ética que leve em conta o didlogo entre os diferentes.

Abordamos alguns principios nesse artigo, mas destaco o terceiro
das Diretrizes referenciadas aqui: agdes educativas de combate ao
racismo e discriminagoes. Essas agbes precisam ser trabalhadas por
meio de técnicas e procedimentos capazes de desconstruir a ideia da
brancura como algo supremo e tinico a existir para o bem de todos. E
para tal “faganha”, podemos sugerir livros de histéria com personagens
negros, dramatizagbes em que os personagens sio negros, murais
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que tenham figuras ou fotos de pessoas negras, filmes cuja temdtica
permita o debate sobre a situagdo racial no Brasil, entrevistas com
pessoas negras afro-brasileiras da comunidade e das organizagdes do
movimento negro, trabalhar com o continente africano desfazendo
entendimentos equivocados sobre 0 mesmo, provocar debates sobre o
eurocentrismo da midia, enfim, atualmente, é possivel encontrarmos
materiais diversos e literaturas para aqueles que se interessam e queiram
saber mais sobre o tema.

Nio existem receitas prontas para imprimir uma marca diddtica
intercultural critica a educacio das relacbes étnico-raciais, mas
possibilidades de se trabalhar por uma educacio anti-racista dentro dessa
perspectiva, e existem os principios contidos nas diretrizes que nio estio,
aparentemente, ligados ao ensino da histéria da Africa, devem orientar
a forma como esses conteidos serdo trabalhados porque nio adianta
o educador trabalhar a histéria das civilizacdes antigas africanas, por
exemplo, sob um olhar eurocéntrico.

Entendemos que os contetdos da cultura e histéria africana e afro-
brasileira, ndo devem ser puramente transmitidos, mas devem ser vistos
como uma politica de conhecimentos que valoriza a popula¢io negra afro-
brasileira nos seus aspectos de afirmagio de identidades e valorizacio de suas
expressoes culturais e de seus saberes, reagindo-se, assim, contra a exclusio
a que essa populacio vem sendo submetida. Nesse sentido, sao muitos os
desafios diddticos para trabalharmos com a educagio das relagoes étnico-
raciais, mas consideramos que talvez o maior deles seja o educador se despir
dos seus preconceitos e se envolver organicamente com a interculturalidade
critica, adotando o didlogo e o respeito como principios éticos em prol de
uma educagio verdadeiramente democrdtica e justa.
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Didatica e educacio das relacées raciais

Iolanda de Oliveira
Elson Luiz Barbosa Filho

1 Introducio

A rigor, toda a drea de conhecimento, em sua produgio, deverd visar o
bem estar da humanidade e a preservagio do planeta, a partir dos fatores
que, por sua relevincia, podem contribuir para o propésito anunciado.
Entendemos que mesmo no 4mbito das denominadas pela Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Ciéncias Exatas e da
Terra, este deve ser o propésito de todo cientista na busca de novos saberes.

A racializa¢do do mundo, apontada por Octdvio lanni (IANNI, 1996),
ultrapassa “as fronteiras geogréficas, sociais, politicas e culturais das nagées
em todo o mundo” (IANNI, 1996 p. 8) atingindo a todos os setores de
atividade humana e particularmente a educagio, provocando perturbagoes
na vida social, que racializada exige de parte da humanidade, a busca de
conhecimentos, de praticas sociais e de politicas que visem a desconstru¢ao
da mencionada racializagao.

Sendo a Educagio um dos setores sociais fortemente atingido pela
mencionada racializagdo, o qual deve ter como finalidade a promocio
humana, compete desnaturalizar as situacoes sociais que provocam a
subalternidade da populagio negra, o que significa comprometer-se com
a construgao de relagoes raciais pautadas no respeito e, sobretudo, no
didlogo entre os diferentes.

Se, por um lado, a educagio escolar nio é o tnico setor que deverd
ocupar-se da desconstrugio dos equivocos construidos socialmente sobre
as racas humanas, o espago escolar, onde tais equivocos sao projetados,
nao pode omitir-se diante da segregacio racial mundial, com suas
particularidades em nivel nacional.

O Brasil, sendo atualmente o pais mais negro do mundo, fora da
Africa, as relagoes raciais perpassadas ao longo dos séculos por avangos
e recuos a partir da colonizacio, sao sempre marcadas pelo par opressao/
resisténcia, sendo que esta dltima, nem sempre emerge com a intensidade
necessdria para enfrentar as situagoes de racismo quer seja em relacio as
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medidas racistas oriundas do poder constituido, quer seja nas relagoes
cotidianas ou institucionais.

Nas ultimas décadas assistimos no Brasil aos expressivos avangos das
politicas publicas que visam desconstruir as desigualdades raciais. Pode-se
afirmar que formalmente, principalmente no setor educagio, a igualdade
racial foi atingida. A partir da constitui¢io, passando pela LDB, entre outras
determinagoes legais, Resolucdes, Diretrizes Nacionais e planos, temos a
rigor o alcance deste principio. Entretanto, no espaco da prética onde as
transformagdes devem ocorrer, em busca da igualdade substantiva, temos
uma realidade na qual a educacio oferecida s excepcionalmente incorpora a
busca concreta da igualdade racial. As medidas politicas para possibilitar um
trabalho pedagdgico comprometido com a igualdade s6 excepcionalmente
ocorreram ameagando as conquistas formais das ltimas décadas.

Diante de tal situagio, qual o papel da Diddtica na promogio da
igualdade racial?

Esta ciéncia de cardter pedagdgico, tem espago a partir da agio
intencional de educadores para com os educandos. Como conhecimento
sistematizado, todos sabemos que, emerge no século XVII com o educador
Coménio que visa 0 ensino em uma época em que predomina a educagio
tradicional. O autor traz inovagdes para o momento, devendo-se destacar
a proposta de democratizagio do ensino, a adequagio da educacio as
caracteristicas de desenvolvimento de cada fase da vida humana, sem,
entretanto, atentar para a necessidade de romper com o cardter transmissor
dos conhecimentos, admitindo um método Gnico e o ensino simultineo.

Precedendo 0o movimento da escola nova, tem-se a disseminag¢io do
pensamento de Johann Friedrich Herbart, conservador que exerceu grande
influéncia no pensamento dos educadores. Apesar de partiddrio de uma
pedagogia tradicional, Herbart opoe-se 8 memorizagao sem a compreensio
dos fenémenos e tem posicio favordvel a organizagao e estruturacio dos
processos de ensino. Sua posi¢io conservadora é percebida por considerar
que o ensino deve consistir em acumular ideias nos estudantes.

Mediada pelo movimento da escola nova e, posteriormente, por uma
pedagogia que enfatiza a relacio entre o trabalho escolar e as classes sociais,
tem-se atualmente a pedagogia progressista que propoe uma educagio
comprometida com a promogao dos grupos socialmente rechagados entre
os quais estd a populagao negra. Este tipo de pedagogia desestabiliza a
naturalizacio da condi¢io de inferioridade de determinados grupos,
respaldando a educagio das relacoes raciais.
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2 Recuperando o aspecto técnico da Didatica como recurso
para a educacdo das rela¢des raciais

2.1 Consideragdes iniciais

Para discutir o papel da Diddtica na educacio das relages raciais, tem-se
que determinar, o seu 4mbito e a sua abrangéncia. Inicialmente restrita a agao
docente, a Diddtica amplia a sua abrangéncia, tendo-se a produgio de alguns
didatas que incluem os projetos escolares como parte desta ciéncia da educagio.

No periodo de ditadura militar (1964-1979), a educagio
fundamentou-se em uma pedagogia conservadora, de cardter tecnicista
e, consequentemente, a Diditica privilegiou o aspecto técnico com
exclusividade, com o propésito de manter a situa¢io vigente. Segundo
Luiz Anténio Cunha, o governo militar nao tinha um projeto de educagio
e aderiu ao projeto dos privatistas que apoiaram o golpe de 1964.

Reagindo a uma Diddtica tecnicista, tem-se na décadade 1990 do século
XX, a obra organizada por Vera Maria Candau, intitulada “Rumo a uma
nova diddtica”, na qual a organizadora propoe o desaparecimento de uma
didética que denominou instrumental e propoe uma didética denominada
fundamental afirmando: “A perspectiva fundamental da Diddtica assume
a multidimensionalidade do processo de ensino-aprendizagem e coloca
a articula¢io das trés dimensoes, técnica, humana e politica no centro
configurador de sua temdtica.” (CANDAU, 1993 p. 9).

Se por um lado esta proposta tenha provocado uma significativa
mudanga no 4mbito da Diddtica, percebe-se ao longo da nossa experiéncia
com a formagao continuada de professores que a dimensao técnica foi
abandonada em grande medida, privilegiando-se o aspecto politico
principalmente nas institui¢oes publicas.

Como consequéncia do exposto, os egressos dos cursos de licenciatura,
inclusive dos cursos de pedagogia, sio desprovidos do dominio do
como fazer. Em alguns casos, politicamente preparados, os licenciados,
desprovidos dos conhecimentos técnicos para elaborar os seus projetos de
trabalho, se mostram frigeis diante das imposi¢oes de drgios superiores
que determinam e supervisionam o seu fazer profissional.

Os docentes, nio raro, sio reduzidos a meros técnicos, executores de
projetos dos quais nao participaram da elaboragio. A rendncia a autonomia
profissional acontece porque entre outros motivos, os docentes tiveram
uma formacio diddtica desprovida do aspecto técnico.
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Atuando com a formagio continuada de profissionais da educagio
e percebendo tal omissao na formacdo inicial dos cursistas, o Penesb'
propde-se a recuperar o aspecto técnico da Diddtica de forma concomitante
com 0s aspectos humanos, poh’ticos, sociais e psicossociais, por meio da
inclusao obrigatéria no curso especializagio em “Educagio e Relagoes
Raciais”, da elabora¢io, desenvolvimento e avaliagio de um plano de
transformacio que é o plano de curso, incluindo neste, conhecimentos
que explicam a condi¢do da populagio negra na sociedade sem abandonar
outros saberes relevantes para a formacio dos estudantes.

A proposta de recuperacio do aspecto técnico da Diddtica nos cursos
ministrados pelo Programa tem também como fundamento a pesquisa-
agdo nos moldes propostos por René Barbié que propde o rompimento
epistemoldgico com a pesquisa do tipo cléssico e a realizacio de investigagoes
a partir de projetos de transformagio no Ambito das ciéncias humanas.

Cada cursista deveria elaborar, como trabalho final de curso
(TCC), seu projeto de trabalho sob orientagio de um professor que o
acompanha durante a execucio, avaliagio e elaboracio do relatério final
do trabalho realizado, que deverd, entre outros aspectos, esclarecer quais
os conhecimentos que emergem dessa prética transformadora.

O comportamento que se observa nos cursistas diante da proposta de ela-
borar o préprio projeto de trabalho com o propésito entre outros de desesta-
bilizar o racismo, é o de estranhamento, de surpresa como se a tarefa proposta
nio estivesse incluida no exercicio da docéncia. Este comportamento eviden-
cia a fragilidade da formagao inicial, o que provoca um certo conformismo
diante da violéncia praticada pelos érgaos oficiais a0 impor programas de edu-
cacio alheios a sua participagio. A rentncia ao direito de planejar a prépria
prdtica, compromete qualquer proposta de uma educagio transformadora.

Neste trabalho, é pertinente destacar que o curriculo, que surge nos
primérdios do século XX, tem como determinantes as preocupagdes
de educadores norte americanos com a escola. Estamos diante de uma
questio epistemoldgica no sentido de esclarecer o Ambito da didética e
do curriculo e suas possiveis interfaces. Sem ter clareza destas questdes,
ouso considerar como espago da Diddtica, no com exclusividade, a agao
docente. Sem descartar a influéncia das atividades escolares para além
da agao docente, no comportamento dos estudantes, considero que ¢ a
docéncia a grande responsdvel pelas transformacoes das relacoes raciais.

1 Penesb/UFF - Programa de Educagio sobre o Negro na Sociedade Brasileira.
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A partir da posi¢io mencionada, o Penesb, sendo responsdvel pela
formagio continuada de profissionais que atuam na educagio bdsica,
elaborou uma proposta de formagio com vistas a transformagio
principalmente das prdticas docentes, objetivando, entre outras
pretensées, recuperar o protagonismo do professor e resgatar sua
autonomia pedagdgica.

A proposta parte das seguintes situagoes:

* 0 esgotamento das pesquisas que comprovam com exclusividade a
existéncia de préticas pedagdgicas nas quais o racismo é evidenciado;

* a pesquisa do tipo tradicional, em universos empiricos que se
restringem a constatagio, sem o0 comprometimento com as praticas
transformadoras, o que nos parece antiético, sobretudo por
transformar os docentes em objetos de especulagio cientifica;

* o reconhecimento de que toda a prdtica produz saberes os quais
deverao ser detectados pelos docentes no sentido de buscar
continuamente o aperfeicoamento do seu trabalho para promover
os estudantes, porque a sala de aula é o espago de maior convivéncia
dos alunos. Sao as atividades que se realizam sob a responsabilidade
docente que ocupam a maior parte do tempo que o aluno permanece
no ambiente escolar e, portanto, é o lugar de maior convivéncia
e interacdo entre os estudantes e onde efetivamente a igualdade
formal tem maior chance de concretizar-se, nio sendo desprezivel,
o espaco escolar em sua totalidade.

Sendo o lugar privilegiado da educagao sistematizada, intencional
e obrigatéria de 4 a 17 anos, necessariamente a instituicao escolar, a
sala de aula, abriga a maior parte da popula¢io por um significativo
periodo de suas vidas, oportunizando largamente uma formagio que
promova elevado percentual da populagao que passa pela escola.

Orientando-nos principalmente pela proposta de pesquisa-acio
apresentada por René Barbier, sem abandonar aspectos da pesquisa
do tipo tradicional, o curso ministrado exige que todos os cursistas
elaborem um Projeto de Transformacao, isto é, um plano de curso
incluindo conhecimentos sobre o negro entre outros. Recupera-se,
deste modo, a autonomia profissional que consiste na elaboragao,
desenvolvimento e avaliacio do seu trabalho docente como um
todo, paralelamente & orienta¢io académica que o acompanha em
todas as fases deste processo. A formag¢ido ministrada tem também
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como propdsito garantir uma relagio de unidade teoria/pritica no
processo educativo.

Esta medida tem se comprovado exitosa, com resultados
extremamente relevantes. Publicamos anteriormente nossa apreciagao
do trabalho realizado por trés cursistas, na educagao infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental, com resultados extremamente positivos
(OLIVEIRA, 2012).

Nos trabalhos realizados em sala de aula, por especializandos, um dos
resultados marcantes foi a migracio de parte dos alunos da autodeclaracio
de marca para a de origem (NOGUEIRA, 1983) por meio do desvelamento
das suas origens raciais através do estudo da drvore genealdgica.

Comprovou-se nio somente a grande contribui¢io dos trabalhos
realizados para fortalecer a identidade racial dos estudantes negros, mas
também para mudar a percep¢io dos alunos brancos em relagio aos
pretos e pardos, tornando as relagoes raciais dialégicas menos tensas e
mais fraternas. Além deste ganho, partindo do trabalho pedagdgico mais
genérico sobre os diferentes, uma das turmas, fez por unanimidade o pacto
de nao discriminar ninguém por ser diferente.

Percebeu-se, entretanto, na andlise dos trabalhos publicados
em 2012, que o tempo destinado ao curso e as lacunas da formagao
anterior das professoras sobre a questao negra nao permitiram de parte
das cursistas, a assimilagdo de conhecimentos pertinentes ao tema, o
que contribuiria para o maior enriquecimento do trabalho realizado,
permitindo o confronto entre o constatado no universo pesquisado e
as teorias pertinentes ao tema, nio como ‘dogmas académicos’, mas
como referenciais tedricos que poderiam ser confirmados total ou
parcialmente ou desestabilizados, mantendo-se fidelidade ao real, em
busca da verdade em um esforco de neutralidade.

Ampliando o estudo, apresenta-se os resultados dos trabalhos realizados
por egressos do curso concluido em 2015, que totalizam 75 (setenta e
cinco) distribuidos nos seguintes grupos, como categorias nas quais os
cursistas foram classificados para elabora¢io dos projetos de transformagao:

*  Grupo 1 — Comunicagio: Letras e Artes;

* Grupo 2 — Ciéncias Humanas: Histéria, Geografia, Sociologia e
Filosofia; séries iniciais;

*  Grupo 3 — Séries Iniciais: 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental;
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*  Grupo 4 - Educacio Pré-Escolar;
*  Grupo 5 - Outras atividades.

Sabe-se que tais categorias contém equivocos ou, no minimo, uma
dupla caracteristica: os dois primeiros grupos receberam denominagées
por dreas CE conhecimentos, enquanto os grupos 3 e 4 receberam
denominagbes em funcio dos niveis de atuagio dos cursistas. Outra
questio a ser discutida é a denominacio Ciéncias Humanas apenas para
um grupo, mas de fato, toda a educagio estd no ambito das Ciéncias
Humanas. Tais equivocos foram mantidos, inclusive, neste estudo, por
motivo da falta de alternativa de parte do grupo para tornar a classificagao
mais coerente.

Preocupa-nos a percepgao entre os cursistas da auséncia de licenciados
nas grandes dreas das denominadas pela CAPES de Ciéncias Exatas e
da Natureza. Entendendo-se que o fim dltimo de todas as Grandes
Areas de conhecimento é o ser humano, necessariamente, conforme
referéncias anteriores, todas deveriam, em educacio, incluir o estudo dos
conhecimentos cientificos que explicam a condi¢ao do negro na sociedade
com o propésito de prover o aluno de um dos mais eficazes instrumentos
de transformacio que sao os conhecimentos cientificos.

Em nossas atividades académicas, estabelecemos um estreito didlogo
com as diferentes dreas de conhecimento, incluindo as exatas e da
terra que dispoem de conhecimentos cientificamente produzidos que
contribuem significativamente para desestabilizar o imagindrio social
e individual sobre o racismo e, consequentemente, desconstruir as
desigualdades raciais. Entretanto, se os cursos de formagio inicial, em
sua grande maioria, negam tais conhecimentos aos graduandos e se, por
outro lado, os docentes das exatas e das ciéncias da natureza nao buscam
a formagdo continuada para eliminar a lacuna apontada, estes estarao
completamente impossibilitados de incluir os conhecimentos em questao
em suas préticas profissionais comprometendo a busca dos principios da
justica e da igualdade.

Retomando a dindmica do curso ministrado, no quadro 1 seguinte,
¢ possivel visualizar os diversos esquemas para elaboracio dos projetos
de transformagao produzidos coletivamente pelos respectivos grupos
e o roteiro para elaboragio/ressignificagdo dos Planos anuais a serem
elaborados, desenvolvidos e relatados pelos respectivos autores:
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Quadro 1 - Roteiros para elaboragio dos Projetos de Transformacio

Referéncias

bibliograficas

bibliograficas

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5
Caracterizacao o
. Caracterizacao )
da escola/ Tema Titulo Tema escolhido
da escola
alunos
P . Questao Caracterizacao Caracterizacdo
Justificativa Publico alvo
central do grupo/turma do local
o Justlflcatlva - Objetivos a
Objetivos Problema (perfil, Justificativa
L alcancar
caracterizacao
) ] o ) Metodologia/
Recursos Diagndstico Conteldos Objetivos gerais ’
contetdos
) o o Objetivos o ;
Avaliacao Justificativa Objetivos o Bibliografia
especificos
Tempo Objetivo Estratégias Conteldo
Referéncias Metodologia Recursos Metodologia
Resultados o
Cronograma Avaliacdo
esperados
o Referéncias
Resultados Avaliacdo i
tedricas
Fontes Referéncias

Fonte: Elaboragdo propria dos autores.

Observa-se que nas listagens elaboradas, hd aspectos comuns e

diferenciados nos grupos.

Caracterizagio da escola/alunos, pelo grupo 1, ¢ incorporada em

todos os grupos com as seguintes outras denominagoes: Diagnéstico, no
grupo 2, (no qual pode ser incluido também o desempenho dos alunos
no ano anterior, relacio série/idade, caracterizagio da comunidade, da

escola e dos alunos); no grupo 3, este item ¢é incluido na justificativa; no

grupo 4, este aspecto ¢ incluido nos dois primeiros itens relacionados e

no grupo 5, este aspecto ¢ incluido de forma genérica, mas precisa de

um detalhamento para esclarecer em que consiste realmente a ideia de

caracterizacao local.
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O item justificativa que ¢ explicitado claramente pelos grupos 1, 2, 3
e 4, ndo estd explicito no grupo 5, mas pode ser incluido na denominada
caracterizacio local.

O item Objetivos, é comum a todos e lembra a determinagao explicita
do “lugar” onde se pretende chegar, isto é, quais os comportamentos que se
espera dos destinatdrios do trabalho, durante e ap6s o desenvolvimento do
plano, na parte que trata dos conhecimentos sobre o negro. E recomendavel
que neste item se inclua também a expectativa quanto a influéncia do
trabalho realizado no contexto da escola ou no ambiente pesquisado.

O item recursos, apresentado pelos grupos 1 e 3, é muito restrito,
sendo os itens metodologia utilizado pelos grupos 2, 4 e 5 e estratégias
utilizado pelo grupo trés, mais abrangentes podendo incluir nio s6 os
recursos, mas a agao docente/discente que incorpora todas as atividades
que serdo realizadas para o alcance dos objetivos determinados.

A avaliacio que aparece nos grupos 1, 3 e 4 e com a denominagao
estratégias no grupo 2, estd ausente no grupo 5. Considerando-se que
os componentes deste grupo nao atuam em educagio e 0 seu contexto
profissional seja mais apropriado para a realizagio de constatagdes por
meio de metodologias de pesquisa do tipo tradicional e nio por meio de
projetos de transformagio, conforme anunciado anteriormente, ¢ possivel
que o seu roteiro a principio seja satisfatério.

Tempo/Cronograma sio listados apenas pelos grupos 1 e 2 devendo ser
incluido nos outros grupos para determinar a duragao das atividades a serem
desenvolvidas que, no caso dos profissionais da educagio, deverd ser previsto
para cada unidade a ser desenvolvida. Entende-se por unidade diddtica,
um tema como, por exemplo: O carnaval, Olimpiadas 2016, Elei¢coes, Os
conflitos internacionais atuais — relagio oriente/ocidente ou uma relagio de
contetdos que tenham afinidade entre si como por exemplo: operagdes com
numeros naturais: adigdo, subtra¢io, multiplicagdo e divisio, Classificacio
das palavras quanto 2 silaba tOnica (a partir de textos) e quanto a semAntica,
O corpo humano e suas fungoes entre outras.

Referéncias é um item colocado pelos grupos 1 e 2, de maneira
abrangente, podendo incluir além de livros, outras fontes de consulta,
enquanto os outros trés grupos que se restringem a Bibliografia, anunciam
a limitacao das suas fontes que deverdo ser ampliadas.

A excegio do grupo 5, que tem a possibilidade de realizar o seu
trabalho por meio da realizagio de um estudo sobre a presenca negra
no seu ambiente de trabalho, todos os outros deveriam incluir no seu
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roteiro, o conteddo a ser ministrado. A despeito da postura de alguns
intelectuais que demonstram um comportamento que explicita uma
atitude pejorativa com relagao a esta palavra, parece-nos que precisamos
recuperar o seu signiﬁcado positivo, incluindo neste item, conhecimentos
cientificos a serem ministrados, valores a serem ensinados e habilidades
e hdbitos a serem adquiridos, todos incluidos a partir de uma selegao
relevante para o publico destinatdrio do projeto de trabalho, isto ¢, que
o contetdo selecionado contribua para promover os educandos o que
significa desenvolver plenamente o seu potencial, que é o objetivo da
educacio bdsica.

Sintetizando a andlise da produgio dos cinco grupos composto pelos
professores orientadores e cursistas, propusemos como obrigatérios nos
trabalhos dos grupos 1, 2, 3 e 4, os itens a seguir relacionados, sem
descartar a inclusdo de outros aspectos a critério dos cursistas.

* Identificacio do Plano: Nome da escola, disciplina, série, professor;

e Caracterizagio do contexto: ambiente em que a escola se
insere, caracterizagdio minima da escola e dos alunos, incluindo a
caracterizacio racial (para que contexto, escola o plano se destina?);

* Objetivos: (que podem ser gerais e especificos) este item deve
responder a pergunta: Para que? Quais os comportamentos que se

espera observar nos alunos durante e apés o desenvolvimento dos
trabalhos?

* Contetidos: deve-se responder quais os conhecimentos, valores,
habilidades e hébitos serdo objetos das aulas a serem ministradas?

* Metodologia ou Desenvolvimento metodolégico: Este item deverd
responder ao como ensinar, isto é, de que maneira os contetidos
listados serao ministrados para os alunos? Quais serdo as agoes
docente/discente? Quais os procedimentos e recursos serdo utilizados?

* Cronograma: Em quanto tempo cada unidade ou subunidade serd
desenvolvida?

* Avaliagao: Tomando como base a avaliacio em seu aspecto mais
abrangente nio apenas se restringindo a mera verificagio de
aprendizagem.

E recomendsével que se faga a avaliagio durante todo o processo ensino/
aprendizagem por meio da observacio e de outros tipos de avaliacio
parcial e da avaliagio final que pode ser por meio da apresentagio final
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da unidade pelos alunos, testes e provas, envolvendo nio somente os
resultados evidenciados no comportamento dos estudantes, em confronto
com os objetivos determinados inicialmente, mas também, o trabalho do
professor e suas repercussoes dentro e fora da escola.

Fontes de consulta

Tratando-se do grupo 5, cujos componentes poderiam nio s6,
desenvolver um projeto de transformacio, mas fazer opgao por uma
pesquisa do tipo cldssico para evidenciar algo sobre o negro no ambiente
do seu trabalho, sugeriu-se, incorporar ao que foi proposto pelo grupo
outra alternativa possivel conforme se apresenta no quadro 2:

Quadro 2 - Roteiros para elaboragdo dos trabalhos do grupo : Outras Atividades

Roteiro elaborado pelo grupo 5 - outras Roteiro sugerido para pesquisa do
atividades profissionais tipo classico

Tema Tema

Caracterizacao do local Titulo ou questao de pesquisa

Caracterizacao do local, incluindo o

Objetivos oroblema

Metodologia Objetivos

Bibliografia Referencial teorico pertinente
- Metodologia

- Referéncias (Bibliografia e outras fontes)

Fonte: Elaboracdo prépria dos autores.

No trabalho que se realiza, constata-se aspectos extremamente positivos
por transformarem as relagdes raciais na escola a partir da assimilacio de
saberes que desconstroem a ideia de inferioridade dos negros. Por outro
lado, enfrenta-se as seguintes limitagoes:

* andoaceitagdo da metodologia da pesquisa-agio nos meios académicos;

* as limitagoes dos cursistas oriundas da formagao inicial isto é a fragil
formacio pedagdgica dos licenciados, com exce¢io dos pedagogos e a
eliminacio da dimensao técnica da Diddtica;
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* o tempo do curso que reduz as possibilidades de eliminar as lacunas da
formacio inicial dos cursistas dos cursos de licenciatura e de garantir
o dominio de referenciais teéricos para serem confrontados com os
dados do campo pesquisado.

A partir dos roteiros apresentados, foi feita a proposta de elaboragao
das monografias as quais deveriam apresentar, sem descartar os aspectos
classicamente determinados para elaboracio de trabalhos académicos,
contidos nas normas da Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT),
no minimo os seguintes itens:

Introdugio: nesta parte o cursista deverd responder a pergunta: Em
que consiste o trabalho? Aqui o autor anuncia o estudo realizado para que
o leitor saiba o que estd sendo tratado no desenvolvimento do mesmo
e antecipa sinteticamente o0s resultados, mencionando também seus
principais objetivos, metodologias empregadas e os referenciais tedricos
que nortearam seu trabalho. Poderd incluir neste espaco, experiéncias
pessoais que interferem no trabalho;

Projeto de transformagio: neste item serd colocado o Plano de curso
integralmente, destacando o que foi trabalhado para a producio da
monografia;

A dinimica do trabalho e os saberes evidenciados a partir da prética docente:

Esclarecer a dinimica realizada no desenvolvimento do trabalho,
os resultados obtidos considerando os comportamentos esperados,
determinados por meio dos objetivos e os saberes que emergem desta
prética pedagdgica transformadora, confrontando os comportamentos
observados com os conhecimentos pertinentes aos temas desenvolvidos
como, por exemplo, o efeito dos conhecimentos ministrados no processo
de constru¢io da identidade racial dos estudantes. Até que ponto tais
conhecimentos contribuiram para a aceitagio do ser negro de parte de
pretos e pardos e para provocar o respeito de parte dos brancos para
com os negros. Esta questao tem o respaldo dos referenciais teéricos dos
textos disponibilizados na disciplina em desenvolvimento: Negritude
e Subjetividade. O docente deverd também, mencionar os principais
obstdculos enfrentados ao longo do processo, a fim de subsidiar futuros
projetos congéneres;

* Conclusao: Qual a contribuicio das aulas ministradas, no periodo, para
a educagio inter-racial? Até que ponto tais relagdes se tornaram mais
humanas pautadas em valores como respeito, solidariedade, igualdade?
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Quais as possiveis formas de resisténcia em rela¢io aos conhecimentos
ministrados? O trabalho realizado contribuiu para eliminar a crenca
na inferioridade do negro de parte dos brancos e também de parte dos
pretos e pardos? O desempenho escolar foi alterado? Houve influéncia
do trabalho realizado no processo de constru¢io da identidade racial
dos estudantes? Os objetivos previstos foram alcancados? Qual a
repercussao do trabalho realizado, no ambiente escolar como um todo?
E em relagio as familias, houve alguma influéncia?

* Fontesde consulta: Referéncias Bibliograficas (e eletronicas se houver).

2.2 Apresentando os resultados de um dos 75 trabalhos realizados
na Educacdo Bésica e em outros espagos de trabalho

Nossa pretensdo inicial seria apresentar pelo menos um trabalho
de cada um dos cinco grupos nos quais os cursistas foram classificados.
Entretanto a riqueza e a complexidade das produ¢des monogrificas e o
tempo disponivel tanto para elaboragio quanto para apresentagio deste
estudo exigiram a limitagao deste a um trabalho.

Escolhido entre as produgées sobre a Educagio Infantil, de modo
aleatério, apresentamos os resultados das realizagoes de uma concluinte do
curso que atua neste nivel de ensino pelos seguintes motivos:

- sendo a Educagao Infantil uma necessidade dos grandes centros
urbanos, é o periodo em que a institui¢io escolar deverd ter a pretensao
de dar continuidade a formacio iniciada na familia, sendo este o
momento em que se torna mais propicia uma educagio para a promogao
humana por sua precocidade, quando a agio pedagégica poderd ter
cariter preventivo em relacdio ao comportamento dos sujeitos para
com os diferentes, principalmente para aqueles que sio socialmente
rechacados, sendo alvo de esteredtipos e de preconceitos; em segundo
lugar, ao fazer a leitura do trabalho, percebeu-se que o mesmo pode
constituir-se como referéncia para os outros niveis de educagao escolar,
inclusive para o ensino superior, com as devidas adequagoes.

Trata-se de um trabalho intitulado: A Literatura Infantil e a busca
de novos referenciais para a valorizacio da identidade negra, realizado por
uma professora de uma escola publica municipal do estado do Rio de
Janeiro, em uma turma composta de 18 criangas com idades de 3 anos. A
professora autodeclara-se negra e igualmente identifica todas as criancas
como negras. Fazendo referéncia a sua auxiliar, nao declara a cor dela.
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A despeito das qualidades evidenciadas, o trabalho selecionado nao foi
apresentado nos moldes sugeridos para elaboragio dos planos de curso,
incluindo entretanto todas as partes de um trabalho cientifico de forma
global, caracterizado por uma certa dispersio, mas incorporando um
contetido extremamente significativo.

O plano inclui de modo indiferenciado, através de itens, todas as partes
determinadas para elaboragio do plano de transformagio pedagogica,
dando significativas contribuigoes para a educagao das relacoes raciais.

Distanciando-se a principio do modelo elaborado coletivamente,
apresenta-se, ora como previsio ora como resultado do exercicio
docente, articulando em um todo os objetivos, contetidos, metodologia,
resultados e saberes evidenciados na prética transformadora, sem perder
o mérito de um trabalho que deve ser apontado como referéncia para
outras priticas educativas para incorporagao diddtica da educagio para
as relacoes raciais.

Com o propésito de manter fidelidade ao que foi produzido pela
autora, ao mesmo tempo que se pretende fazer a mediagio entre
o trabalho e o leitor, conduzir o leitor, apresentamos largamente
transcri¢oes dos originais. Na parte inicial da sua monografia a docente
assim se expressa:

Ao colocar em prdtica meu plano de transformagio, felizmente percebi que
a Educacio Infantil, segmento no qual atuo, é um lugar de ricas possibilidades.
Neste segmento as criangas se encontram muito ansiosas para explorar o mundo
e isso significa interagir com todos sem fazer diferenciacoes entre as pessoas. O
meu trabalho serviu e servird para fortalecer lagos de amizades, solidariedade
e garantir a manutengdo do respeito pelas diferencas de cada um.

Em muitas situagoes, eu senti o peso da responsabilidade de levar novos
conhecimentos, informagoes e atividades para tratar das questoes raciais, sem
provocar nas criangas um efeito contrdrio, uma vez que o objetivo maior foi
despertar o olhar para as diferencas. Nos momentos em que de alguma forma
a palavra diferenga surgiv em minha sala de aula, foi tratada como novas
possibilidades de aprendizagem, sempre com énfase em aspectos positivos.”

Dialogando com a teoria, a professora continua:

“Em relagio ao conceito de diferenca, Tomaz ladeu da Silva (2000) afirma
que a identidade é marcada pela diferenga, e continua, sio principios que se
relacionam. As diferengas principalmente entre grupos raciais sio consideradas
mais importantes e valorizadas do que outras, sobretudo em determinados
tempos e espagos, particularizando os fatos ocorridos na vida dos sujeitos.”
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Ainda segundo o mesmo autor, a professora transcreve:

A diferenga é marcada em relagio A identidade
através de sistemas classificatérios que fabricam
sistemas simbélicos por meio de exclusio. Por
isso, tanto as diferengas quanto as identidades sio
construidas e nio dadas e acabadas. Mas apesar
deste fator, investimos nas identidades porque elas
nos ajudam a termos uma compreensio sobre o
nosso eu, a nossa subjetividade que envolve a psique
humana. (SILVA, 2000, p. 116).

Percebe-se que hd de parte da autora, um esforco de dialogar com as
produgdes pertinentes aos temas por ela selecionados para a dinimica do
seu trabalho, em um esfor¢o que comprova um significativo dominio de
teorias que ddo sustentagdo ao seu trabalho.

Continuando o seu relato, a educadora assim se expressa:

A experiéncia de colocar em pratica o meu trabalho ultrapassou as barreias da
[rieza tedrica para sensibilizar a minha pritica pedagdgica. Sensibilizar no sentido
de apurar o meu olhar, em relagio a realidade escolar na qual estou inserida, ao
mesmo tempo em que ao mediar o contato dos meus alunos com saberes que antes
lhes eram desconhecidos me proporcionou aprender também e ainda reavaliar a
minba pritica de ensino & medida que as atividades do plano eram aplicadas.

Ao colocar em prdtica as atividades pedagdgicas propostas na elaboragio do
meu trabalho, senti na pele o aspecto flexivel que o planejamento e o curriculo
possuem, pois no decorrer das atividades precisei fazer muitas adaptagoes
para facilitar a compreensio da minba proposta por parte dos meus alunos.
ais modificacoes também foram influenciadas para adequar as atividades
aos recursos que eu tinha disponiveis, entre outras atividades curriculares e
extraclasse que de alguma forma modificavam a rotina em sala de aula.

Com as atividades relacionadas ao meu plano de transformagio, foi
possivel perceber o quanto as criangas, mesmo as bem pequenas na faixa etdria
dos trés anos sdo observadoras e conseguem sinalizar que estido compreendendo
o sentido de conbecer a diversidade em nosso meio social.

A relevincia dos estudos propostos reside na ideia de proporcionar aos
meus alunos o contado com a cultura e histéria que influenciaram a formagio
do povo brasileiro. A descendéncia africana estd presente no cotidiano deles e
de todos nds, por isso se faz tio necessdrio saber conviver com as diferengas,
reconbecer posstveis situagdes preconceituosas, agir contra prdticas de racismo e
principalmente ter orgulho e respeito pelo seu pertencimento racial”.
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Percebemos que nestas falas, destaca-se o olhar atento da professora para
com a realidade, expressando o seu comprometimento com a verdade que
emerge da sua prdtica, evidenciando o seu esfor¢o para manter fidelidade
ao que realmente ocorreu. O seu esforco de neutralidade, aproxima-se
do que Milton Santos denominou de “intelectual genuino” (SANTOS,
1998) o qual busca a verdade independente de interesses particulares.

Em outro momento a autora assim se expressa:

A educacio infantil é um espago privilegiado para cultivar as relagoes
raciais harmoniosas, uma vez que os alunos ndo foram contaminados pelos
estigmas do preconceito e da discriminagdo. O inicio da vida escolar da crianca
é 0 momento ideal para que as nogoes de respeito as diferengas, a diversidade,
0 racismo, a cultura sejam tratados para estimular as criangas a vontade de
querer conviver com seus colegas sem o estabelecimento da segregagdo.

A literatura na educagio, nessa perspectiva, pode funcionar para eliminagio
do racismo e das desigualdades...”

“Em momentos anteriores as atividades, a apresentagio dos contos de origem
africana, os meus alunos gostavam de bistdrias cldssicas da literatura infantil, mas
ndo encontravam nelas referenciais de personalidades negras para se identificarem.
Ao colocar em pritica as atividades propostas do meu planejamento anual de aulas,
percebi um grande interesse pelos contos apresentados e uma notdvel participagio
das criangas em recontar as bistorias, fazer comentdrios na rodinba... Até mesmo
as que falavam pouco passaram a se expressar com mais facilidade por motivo da
identificacdo com as histdrias contadas’.

Continuando seu relato, a professora afirma que havia expectativa inicial
de contos cldssicos de matriz eurocéntrica sobre princesas e castelos..., ao
que respondeu afirmando a existéncia de personagens pertencentes a realeza
africana, o que provocou grande interesse e entusiasmo de parte das criangas.

Referindo-se a documentos oficiais, a autora comprova ter clareza da
limitagao dos mesmos, ao se restringirem 2 literatura, artes e histéria como
espacos para estudos sobre a questao negra comprovando o reconhecimento
da presenca da dimensio negra em todas as dreas do conhecimento.
Enfatiza o cardter interdisciplinar do conhecimento, fazendo opgao pela
interdisciplinaridade no seu trabalho e esclarece:

Justificando sua opg¢io pelo trabalho interdisciplinar a professora
assim se expressa:

“Na educagio infantil, a flexibilidade diddtica permite ao professor
trabalhar a partir da literatura infantil, com a contagio de histérias e as
diversas dreas do conhecimento de forma integrada. Dessa forma, o aluno tem
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contato com o todo (...)” e em seguida relata que a partir da histéria Bruna e a
galinha D’Angola, trabalhou cores, formas, quantidades, tempo, espago, lugar,
distédncia e animais, envolvendo portanto, nio somente os conhecimentos sobre
0 negro, mas outros que sio necessdrios para promover as criangas em sua
formagio mais global.

A profissional narra a partir do recurso, a histéria Menina Bonita
do Lago de Fita, Bruna e a Galinha D’Angola, As Trangas de Bintou e
O Menino Marrom, os seguintes comportamentos: “Todas as histdrias
serviram de alguma forma para os alunos se olharem com mais carinho,
respeito e identificagdo com o outro..... Um fator que considero muito
positivo foi a reacdo das criangas apds a contacdo da histéria “Menina
Bonita de Laco de Fita”, tanto as meninas quanto os meninos passaram a
olhar-se com mais frequéncia no espelho passando a ter mais preocupagio
com a imagem. As meninas passaram a se admirar por mais tempo diante
do espelho e os meninos passaram a perceber e a elogiar as meninas
quando bem arrumadas, destacando-se a fala de um menino: “Tia, as
meninas fica penteando o cabelo toda hora, elas querem ficar igual
a menina do livro”.

Apesar das criticas que sdo feitas 2 obra de Ana Maria Machado, Menina
bonita de laco de fita, a histéria provoca nas criangas, comportamentos
extremamente positivos. E recomendavel aos criticos e 4 autora, tomarem
conhecimento dos resultados da leitura desta obra para as criangas, e
determinarem a eliminagio dos aspectos apontados como negativos nas
préximas edigoes, entre os quais o didlogo frequente da menina com o
animal, preservado na obra o que provoca reagdes positivas nos leitores
entre os quais a aceitagio do ser negro.

A interdisciplinaridade e a amplia¢io da visao de mundo das criangas
a partir da agio docente da professora se comprova também por meio do
relato que segue:

As criangas pesquisadas embora fossem bem pequenas conseguiram de
Jforma elementar fazer distingoes e encontrar aspectos semelhantes em relagdo
ao cotidiano delas com as imagens, fotos e historias a elas apresentadas. Elas
conseguiram perceber que o fendtipo das pessoas que habitam o continente
africano é bem parecido com o delas e com outros brasileiros. E sequndo um
aluno “A Afvica é ensolarada e faz calor que nem aqui.”

Aoapresentar umafotoextraidade umanoticia publicada pela Organizagao
das Nagoes Unidas (ONU) na qual mostrava criangas com grave desnutrico,
os alunos afirmaram que as criancas (da fotografia) estavam magras porque
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niao comeram tudo o que a mie manda’ Caracterizando o egocentrismo
infantil que percebe os fatos do seu préprio ponto de vista. A professora
afirma que: ‘as criangas comegaram a dizer que elas comem tudo o que a mde
manda, e por isto ndo sdo magras e relata que aproveitou a oportunidade para
falar sobre a escassez da comida em algumas regiées da Africa e sobre o desperdicio
da comida no Brasil. Evidencia também para as criangas que a miséria existe em
vdrias partes do mundo inclusive no Brasil, falando sobre os bolsoes de pobreza,
sobre o elevado custo dos alimentos e sobre a escassez de alimentos como problema
mundial provocando reflexoes sobre o assunto e dessa forma a atitude mais correta
seria ndo desperdicar os alimentos, visto que eles estdo com pregos elevados e o
desperdicio deles seria um prejuizo para todos nés.

O resultado da conversa com as criangas foi muito satisfatério eu e minha
companbeira de trabalho percebemos que os nossos alunos passaram a comer
com menos desperdicio e até passaram a experimentar alimentos que antes
se negavam a comer. Observamos no grupo uma mudanga positiva nos seus
hdbitos alimentares. O plano de transformagéo trouxe para o grupo mudangas
de comportamentos que para a idade deles consideramos satisfatdrias.

Ao apresentar aos meus alunos histérias que tivessem como
protagonistas personagens negros de animagoes, desenhos, contos infantis
e histérias reais de homens e mulheres que na época em que viveram foram
exemplos de resisténcia, lutam e heroismo. Percebi nos meus alunos uma
identificacio quase que imediata e a maioria deles expressando grande
admiracio pelos feitos grandiosos contados a eles.

Outra mudanga observada na turma que vale a pena citar é o
interesse cada vez maior por histdrias e personagens que nao precisam ser
necessariamente dos cldssicos da Disney. Nada contra eles, mas sempre
achei importante que as criangas tivessem mais acesso a histérias que
tenham referéncias culturais bem préximas a nossa, para que desde bem
cedo aprendam valorizar as contribui¢des dadas pelos nossos ancestrais
africanos para a formacio cultural do povo brasileiro.

Entendemos que a interdisciplinaridade se torna mais vidvel na Educacio
Infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental, por dois motivos:

* uma das questoes se vincula & percepgao infantil por seu sincretismo,
por sua percep¢ao mais global da realidade;

* o outro fator decorre da organizagio administrativo-pedagégica que
determina um professor por turma, o que facilita este tipo de trabalho,
a despeito dos inconvenientes desta medida.
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Entendemos que a fragmentagio da realidade em dreas de
conhecimento é uma deformagao da realidade que é apresentada
de forma fragmentada aos estudantes, fragmentagio esta que se
acentua cada vez mais por meio da especializagio. Entendemos que
a especializacdo sem certos exageros, ¢ uma necessidade da sociedade
contemporinea por motivo do acimulo de conhecimentos que provoca
cada vez mais a mencionada fragmentacio. Entretanto, se por um lado,
torna-se impossivel o acimulo de todos esses conhecimentos por um sé
profissional, por outro lado, torna-se necessdrio e isto sim, um trabalho
interdisciplinar, ndo somente nas praticas educativas intencionais, mas
na producio de conhecimentos, o que exige que as investigacoes sejam
realizadas de forma interdisciplinar com a participagao de pesquisadores
com formagao diferenciada. Na educacio escolar a presenca de
profissionais com as multiplas formacoes ¢ uma realidade, o que é uma
situagdo favordvel a um trabalho interdisciplinar.

Evidencia-se no trabalho realizado na educa¢io infantil a rica
dimensdo de um dinimica educativa com este propdsito. A questao
negra ¢ o centro do trabalho docente, em estudo, mas a dinimica
desenvolvida pela profissional, incorpora as diferentes interfaces dos
conhecimentos sobre o negro e sua vinculagio a um contexto mais amplo,
o que enriquece a formacio dos estudantes e altera significativamente o
seu comportamento.

2.3 Aprecia¢io final

Concluimos que o curso de especializagio “Educacio e Relagoes Raciais”
proporcionou a entio professora especialista nessa temdtica, o significativo
dominio das teorias pertinentes ao tema, e das diferentes dimensées da
Diddtica, mesmo fugindo do modelo elaborado coletivamente, fato este
que pode ser creditado a nao familiaridade com a prdtica de planejamento
e de pesquisa, predominando no trabalho uma certa dispersao que leva a
autora a nio determinar itens especificos para classificar aspectos do seu
trabalho. Entretanto, ela consegue, com sua pratica transformadora, alterar
e relatar formas de comportamento infantil extremamente relevantes para
a promoc¢io humana e particularmente para a promogio da populacio
negra com proviveis consequéncias na reducio e mesmo eliminagio da
discriminacio e das desigualdades raciais, bem como para reduzir os efeitos
do racismo no psiquismo dos sujeitos.
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Destaca-se que o comportamento dos meninos que passam a apreciar
a beleza das meninas negras, pode também futuramente contribuir para
reduzir o quadro que afeta as mulheres negras que compdem o maior
percentual de mulheres chefes de familia sem conjuge.

A ampliacio da visao de mundo das criangas sobre o problema da fome
que extrapola as fronteiras africanas, ¢ um dos aspectos mais relevantes do
trabalho analisado.

Sendo criangas muito pequenas, a continuidade do trabalho tanto de parte
da institui¢ao escolar quanto das familias se torna indispensdvel para que os
saberes assimilados e as decorrentes alteragoes de comportamento permanecam.

Percebe-se no trabalho apreciado, de parte da autora, o dominio seguro
da teoria pertinente ao tema, aliado & capacidade de fazer a mediagao entre
conhecimentos cientificos e as criangas de 3 anos para a sua assimilagio e
mudan¢a de comportamento evidenciando a relagio de unidade teoria-
pratica que é uma das condi¢oes indispensdveis para colocar a agao docente a
servigo da igualdade racial, sendo este um dos aspectos técnicos da Diddtica,
como se percebe, atrelado a outras dimensées que caracterizam esta ciéncia.
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A contribui¢do da didatica nos cursos de
formacio de professores indigenas no
estado do Amazonas

Adria Simone Duarte de Souza

Introducio

Neste texto, pontuamos que o ensino de Diddtica no pode estar
dissociado da formagao de professores, pois partimos do principio que
toda prética social ¢ histérica e se orienta para a dominagio ou para
libertacio. E fundamental que, a partir de uma visdo contextualizada e
historicizada sobre a educagao e a escola indigena, possamos repensar a
diddtica e ressitud-la em uma perspectiva de transformacio social.

Romper com a perspectiva da diddtica como mera instrumentalizagao
e incorpord-la numa perspectiva politica e comprometida com a
realidade em que estd inserida é fundamental para propor modelos de
formagdo que coloquem a prética pedagdgica e docente como objeto de
andlise e investigacio.

Refletimos sobre a histéria da diddtica no Brasil, bem como sobre
a construgio de prdticas interculturais que dependem da adogio de
modelos de formagao com vistas a construgdo de politicas de valorizagio
do cotidiano dos professores como espagos de reflexdo, andlise e recriagio.

A Didatica no Brasil e os
diferentes contextos onde se ensina

Ao langar um olhar sobre a histéria da diddtica no Brasil, percebe-se
que determinados momentos histdricos tiveram fundamental importancia
para reconstrugio da drea nos ultimos 40 anos. Martins (2003) aponta
que hd pelo menos dois marcos fundamentais nessa histdria recente:
o I Encontro Nacional de Professores de Diddtica, realizado em 1972
(UNB), e o I Semindrio A diddtica em questo, realizado na PUC do Rio
de janeiro em 1982.
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E importante pontuar esse caminho, pois a andlise da trajetéria
histérica da diddtica nos ajuda a entender a construgao da diddtica na
escola indigena na medida em que incorporamos as reflexdes nas praticas
de formagio com professores indigenas.

Quanto ao I Encontro Nacional de Professores de Didatica,
realizado em 1972, é importante salientar que esse periodo pds 1964 foi
fortemente caracterizado pelo esfor¢o do estado racionalizar o processo
produtivo, tendo em vista a retomada do crescimento econémico e do
desenvolvimento industrial. Essa abordagem coloca o planejamento
educacional como uma drea prioritdria, a educagio passa a ser vista
como fator de desenvolvimento e, nesse sentido, como investimento
individual e social.

A orientacio bdsica para o modelo educacional que
vai fundamentar as reformas do ensino superior e do
ensino de 1° e 2° graus centra-se na racionalizagio,
na eficiéncia e na eficicia do processo. Hd uma
centralizacgio normativa separando  planejamento
execugdo. Esse modelo de organizacio do trabalho, que
tem o individuo como elemento bésico, implica relacoes
sociais, concorrenciais, individualistas e hierarquizadas,
incluindo estratégias para controlar e resisténcia do
trabalhador, criando obsticulos sistemdticos ao trabalho
coletivo. (MARTINS, 2003, p. 26).

Refletindo diretamente acerca das questées que se colocam neste
momento histdrico, as discussdes passam a articular-se em torno da
formacio de um novo professor tecnicamente competente e comprometido
com questdes politicas e econdmicas do pais.

O I Semindrio A diddtica em questao, realizado em 1982, surge
como reagio as préticas e leis repressivas pés 1964. Neste sentido, a década
de 1980 apresenta-se como um momento histdrico, marcado pela abertura
politica do regime militar instalado e pelo acirramento das lutas de classe

no Brasil.
Assim, ocorrem mudangas substantivas nas relacoes
sociais usualmente estabelecidas nos processos
de pesquisa-ensino, que valorizam o espirito de
colaboragio, a solidariedade, as relagoes coletivas e
favorecem o intercAmbio entre todos os envolvidos no
processo, tendo em vista a resolugio dos problemas
praticos que vdo surgindo ao longo de todo o processo.

(MARTINS, 2003, p. 52).
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A realizacio do I Semindrio apontou novas palavras de ordem, tais
como: partir da pritica, compromisso politico, transformacio social,
unidade teoria e prdtica. As discussoes levantaram a necessidade de se rever
e ampliar o ensino de Diddtica em oposi¢io a abordagem instrumental
vigente até este periodo.

A Didéatica e suas dimensdes

No trabalho com formagio de professores indigenas, a Diddtica
assume um papel fundamental na medida em que o didlogo entre a
realidade e os saberes dos cursistas e os conhecimentos acumulados
por diferentes culturas humanas se dd4 por meio do que chamamos de
interculturalidade.

Por isso, neste processo de construgao de prdticas interculturais nas
escolas indigenas, é preciso ter claro que a Diddtica definitivamente
nao pode assumir um cardter instrumental e de receitudrio, mas deve
buscar sempre uma dimensao politica e vinculada a realidade em que estd
inserida.

A escola indigena deve tornar possivel a relagio entre educagio
escolar e a vida comunitdria em sua dinimica histérica para dar conta
de identificar problemas prementes e construir conceitos, procedimentos
e atitudes que apoiem possiveis solucoes para tais problemas de forma
coletiva e consciente na comunidade onde o professor atua.

Contudo, é importante ter claro que a dimensao politica na diddtica
nao deve encerrar outras dimensoes igualmente importantes no processo
de ensino-aprendizagem. Sobre isso, a reflexao de Candau (2004, p. 23)
apresenta-se como atual, pois:

[...] a critica & visio exclusivamente instrumental
da Didética nio pode se reduzir a4 sua negacio.
Competéncia técnica e competéneia politica nio
sao aspectos contrapostos. As dimensdes politica,
técnica e humana da prética pedagdgica se exigem
reciprocamente. Mas esta mdtua implicacdo nio se
d4 automitica e espontaneamente. E necessdrio que
seja conscientemente trabalhada. Dai a necessidade
de uma diddtica fundamental.

A perspectiva fundamental da diddtica na escola indigena
definitivamente deve incorporar a multidimensionalidade do processo
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ensino-aprendizagem e colocar a necessidade de repensar o tradicional
tridngulo diddtico colocando-o em situacio, articulando as diferentes
dimensées, técnica, humana e politica como eixo configurador de sua
temadtica.

Na construgio da interculturalidade nas escolas indigenas, a Diddtica
assume, além de um cardter politico, uma dimensao técnica na qual os
professores concebem e praticam um trabalho integrado na construgao
dos contetddos em sala de aula.

Assim, compreende-se que a diddtica vai além do como ensinar; nela,
estdo inseridos elementos que envolvem os sujeitos em seus contextos e
contetdo especificos. Mais do que contetddo e forma, ela avanga para
préticas que, por sua vez, precisam levar em conta os saberes para que
Jazer e fazeres por que fazer desses individuos.

A Didatica e seus espagos de atuagio

Durante as experiéncias de formagao, muitos professores indigenas
ressaltam a importincia da escola estar articulada as necessidades de suas
comunidades, por isso, ao pensar qual a contribui¢io da Diddtica na
formagio destes professores, é necessdrio pensar acerca do seu contetido
e a dinimica para trabalhé-lo.

Retomando as reflexdes propostas na década de 1990, e por meio
da busca de alternativas para o ensino da Diddtica, ¢ preciso rediscutir
os contetidos habitualmente veiculados por esta disciplina e reconstrui-
los, a partir da compreensio da pritica pedagdgica em suas diferentes
dimensdes e relacoes.

No trabalho com populacoes indigenas, é preciso ter claro que a
revisao da Diddtica estd relacionada com a educagio escolar em geral
e, em particular, com populacoes em contextos interculturais e em
acirrado processo de desigualdade e invisibilidade.

Em grupos significativos de nossa sociedade,
especialmente aqueles aos que é negado o acesso
pleno a cidadania e & democracia. Suas vozes
se fazem ouvir, surda, clara e violentamente.
E a sociedade comega a se preocupar pela
constru¢io de dinimicas sociais mais inclusivas
e participativas, em muitos casos orientadas
exclusivamente para minimizar tensoes e conflitos

(CANDAU, 2000, p.48)
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Dai pensar a Diddtica em uma perspectiva intercultural supoe
enfrentar desafios, onde articular igualdade e diferenca ganha sentido e
forga, pois na prépria concepgio de escola, herdeira da modernidade,
a igualdade ¢é privilegiada e a diferenca invisibilidade e isso pressupoe
observagio constante por parte de quem trabalha formagio junto aos
povos indigenas.

Como o objeto de estudo da Diddtica é o processo de ensino-
aprendizagem, ¢ preciso perceber que este nao se encontra isolado em si
mesmo. Os momentos de interagdo, sejam em sala de aula ou em outros
espagos, abrigam os sujeitos que se relacionam e nessa rede de relagio,
os conteudos a serem ensinados ocupam lugar importante e disputam
espago no curriculo escolar.

Nas escolas indigenas, esse fator assume um lugar de discussées e debates,
o mesmo que se coloca entre os contetidos indigenas e nao indigenas, pois
se entende que, além das discussoes de como ensinar e aprender, a diddtica
também assume o papel de ajudar a compreender os contetidos na dindmica
do ensino e aprendizagem. Discutir o lugar ocupado por esses contetidos no
curriculo é um ponto imbricado na organiza¢io das sequéncias diddticas,
por exemplo. Tal tarefa envolve outros sujeitos comunitdrios, ji que lida
com as culturas e tradi¢oes desses povos.

Igualmente, compreender a forma como se organizam alunos e
professores na sala de aula indigena é outro desafio da Diddtica, uma vez
que nos principios da educacio escolar indigena especifica, diferenciada,
intercultural e bilingue/multilingue, a presenca dos mais velhos e
sabedores do seu povo sio pressupostos para alcangar este propésito.

A Didatica e seus diferentes elementos

O ensino de Didética nos cursos de Licenciatura Intercultural nos
ajuda a pensar sobre os diferentes elementos na formagio de professores
indigenas. Nesta perspectiva, a escola indigena estd inserida em uma
realidade especifica, deve ocupar um lugar central no processo de
formag;io, pois, geralmente, os alunos cursistas, dessas licenciaturas,
sdo professores indigenas que jd atuam junto s suas etnias e possuem
diferentes formas de interpretagio da realidade. Caminhando nesta
perspectiva, o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(RCNEI), um dos primeiros documentos norteadores para pensar a
organizacio da escola indigena diferenciada, j4 propunha que,
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E importante que os professores se engajem em
diferentes tipos de projetos de pesquisa, sem esquecer
dos projetos voltados para sua prética, que investiguem
0 que se passa em suas escolas, as pedagogias ali em
construcio, fora e dentro do espaco da sala de aula,
para que possam agir refletidamente no processo
de construcio da educagio que suas comunidades

desejam. (RCNEI, 1998, p. 85)

Nesta perspectiva, alguns elementos constituintes da Diddtica devem
ser levados em consideragio e retomados, sempre que possivel, durante os
cursos de formagao de professores indigenas:

a. A legislagio educacional: A educagio escolar indigena possui
ordenamento juridico préprio, por isso conhecer e aprofundar
estudos acerca da legislagao educacional, fruto de um longo processo
histérico de mobilizagdes sociais e politicas, é fundamental para
pensar os cursos de formagao;

b. Aescola e seus agentes: A escola indigena possui agentes diferenciados
com formas proprias de aprendizagem e organizagao, por isso os
contetidos estudados na Diddtica ndo podem ser um conjunto de
informagées fragmentdrias e sem relagio com a realidade destes
professores. E preciso ressignificar e contextualizar os contetidos
estudados em Didatica;

c. A organizagao dos tempos e espacos: Ao refletir sobre seu trabalho
e utilizar a diddtica como criagao cotidiana, o professor indigena
nao estd aprisionado em grades, hordrios e bimestres, seriagio (ou
pelo menos nio deveria estar!). Hd sim uma reorganizagio do seu
tempo demandadas a partir do seu trabalho. Por isso, as atividades
te6rico-prdticas devem estar articuladas a momentos que levem em
consideracio a organiza¢io do tempo e do espago da escola indigena
a partir da formulacio de novas alternativas metodoldgicas;

d. A pesquisa como principio educativo: A escola indigena deve ser
um espago de pesquisa, de produc¢io de conhecimentos e de reflexao
critica por parte de todos que participam dela, por isso os espagos
de formacio devem possuir a pesquisa como principio educativo,
articulando todas as atividades do curso para que o professor indigena
possa reorganizar sua pratica pedagdgica, por meio destas atividades
vivenciadas nos cursos de formagao.
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A Universidade do Estado do Amazonas e a organizagio
curricular na formacéo de professores indigenas

O curso de Pedagogia Intercultural iniciou suas atividades em 2014, na
Universidade do Estado do Amazonas/UEA, e surgiu a partir da demanda
proposta pela Secretaria Municipal de Educagio de Sao Paulo de Olivenga/
AM, por meio da plataforma Paulo Freire, dispositivo implantado pela
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
na oferta de cursos de formagao de professores. O curso é financiado
pelo Plano Nacional de Formagao dos Professores da Educagio Bdsica
(PARFOR).

O curso possui duas turmas de professores indigenas das etnias Tikuna,
Kambeba e Kokama em Sao Paulo de Olivenca. O municipio localiza-se
no Territ6rio Etnoeducacional do Alto Solimées no Amazonas/Brasil.

Pimenta (2003) discute que, em relagao a formagio inicial, os cursos de
formacio de professores, ao propor modelos de curriculos formalizados com
contetido e atividades distantes das realidades das comunidades na qual estao
inseridas, apresentam problemas de concepgio e de realizacio, assim:

[...] os cursos de formacio, ao desenvolver um curriculo
formal com conteddos e atividades [...] distanciados
da realidade das escolas, numa perspectiva burocratica
e cartorial que ndo d4 conta de captar as contradigoes
presentes na préitica social de educar, pouco tem

contribuido para gestar uma nova identidade do
profissional docente. (PIMENTA, 2003, p. 162).

Na tentativa de romper com estas prdticas curriculares, a organizagio
dos tempos no curriculo do curso de Pedagogia Intercultural da UEA
estd baseada na alternincia pedagdgica, entendida como uma metodologia
que combina periodos integrados de formagio na escola e formagio na
comunidade, possibilitando a flexibilizacdo da organizagio do trabalho
pedagdgico em alternincias e adequando-o a realidade dos sujeitos
educativos.

A alternincia enquanto processo de ensino-aprendizagem acontece
em espacos e territdrios diferenciados e alternados (tempo escola e tempo
comunidade). Assim, o curso de Pedagogia Intercultural possui 360 horas
de atividades de prdtica docente ¢ pedagdgica em contexto, organizadas em
06 (seis) componentes curriculares denominadas 7dpicos Especiais, com
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60 horas/aula cada um. Esses componentes sao atividades orientadas, nas
quais o professor da disciplina organiza as atividades de levantamento e
pesquisa, para que os professores indigenas cursistas, a partir dos roteiros
de pesquisas, facam levantamentos em suas comunidades sobre os temas
propostos em cada semestre do curso.

Por meio da alternancia, no tempo escola sao planejadas e orientadas
as atividades de levantamentos a serem pesquisados nas comunidades
dos professores indigenas cursistas, bem como sao elaboradas as questoes
da pesquisa. O tempo comunidade constitui-se, para os professores
indigenas cursistas, como periodo de atividades educativas orientadas,
cujo acompanhamento pelos professores das disciplinas é parcial, assim,
uma vez por més em Sao Paulo de Olivenga, as orientagoes sao retomadas
para encaminhar as atividades e roteiros de pesquisa.

Assim, ao final do curso, teremos os seguintes elementos pesquisados
pelos professores indigenas cursistas: TOPICOS ESPECIAIS I:
Levantamento Histérico da Comunidade (60h); TOPICOS ESPECIAIS
II: Descrigio da Organizagio Societdria (60h); TOPICOS ESPECIAIS
III: Expressoes Culturais da Comunidade (60h); TOPICOS ESPECIAIS
IV: Producoes de Vida da Comunidade (60h); TOPICOS ESPECIAIS V:
Préticas de alfabetizacio na comunidade (60h); TOPICOS ESPECIAIS
VI: Organizacio e Trabalho Pedagdgico e Docente do Professor Indigena
(60h); TOPICOS ESPECIAIS VII: Organizagio e Trabalho Pedagégico e
Docente do Professor Indigena II (60h).

Esses temas procuram fortalecer a identidade docente dos cursistas
para que os mesmos se reconhecam professores inseridos em uma realidade
especifica; além disso, os temas buscam lidar com possiveis tensoes e
desafios postos pelo real, tais como: choque de liderangas, valorizagao dos
conhecimentos cientificos em detrimento das prdticas e ciéncias indigenas,
supervalorizacio da escrita em detrimento da imagem e oralidade.

As produgbes e pesquisas na drea da Diddtica sdo utilizadas visando
que os professores indigenas cursistas reflitam sobre a constituigio de suas
identidades como professores, problematizando-as diante da realidade do
ensino nas escolas indigenas e despertando uma atitude investigativa.

Nessa perspectiva, o curriculo do curso busca ressignificar os processos
formativos por meio dos saberes necessirios a docéncia (saberes da
experiéncia, saberes do conhecimento e saberes da experiéncia) e, nos
dizeres de Pimenta (2003, p.163), colocando a prdtica pedagégica e

docente escolar como objeto de anilise.
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Saliento também que outro elemento se impoe quando tratamos da
Diddtica nos cursos de formagio de professores indigenas: o desafio de ser
professor deste componente curricular nestes cursos. A experiéncia de lidar
com grupos diferentes, culturas diferentes e o uso de linguas diferentes exige
um comprometimento com a interculturalidade e vigildncia constante no
que tange as nossas praticas pedagdgicas como formadoras.

No caso do curso em questdo, sio duas turmas compostas por
académicos indigenas de trés etnias diferentes, como jd citado. Trazer a
luz os contextos das escolas de cada povo na sua especificidade, agregar
elementos culturais e contetdos préprios de cada etnia e lidar com o uso
de linguas que nao falamos, impoe-nos que sejamos abertos ao didlogo
intercultural.

Nesse contexto, reafirmamos nossa premissa anterior: ndo podemos
pensar na diddtica como uma questdo prescritiva. A perspectiva de uma
didética intercultural exige um desacomodar-se dos saberes jd acumulados
na nossa experiéncia docente. Nesse sentido, a pesquisa permeia todo o
processo como um eixo norteador do trabalho.

O Parecer CNE/CP 6/2014 alerta que nos cursos de formagio de
professores indigenas os desafios enfrentados sio de diferentes naturezas
e assumem configuragoes e complexidades especificas em cada contexto
indigena e institucional, dos quais destacamos:

[..] estabelecimento de didlogo simétrico entre os
diferentes saberes e conhecimentos (indigenas e nio
indigenas); compreensio e aplicacio metodoldgica
da interculturalidade critica enquanto principio
orientador do didlogo entre diferentes “racionalidades”
ou maneiras de explicar o mundo; reconhecimento
da diferenca como valor € como base do direito a
igualdade; estabelecimento de processos e formas
especificas de avaliagio do ensino e da aprendizagem.

(BRASIL, 2014).

O documento salienta os aspectos relacionados a forma de conduzir o
processo ensino e aprendizagem a partir da premissa da interculturalidade
critica e o reconhecimento da diferenga que orienta um alertar-se para
processos préprios e diferenciados de cada povo.

Aspectos fundamentais que nio podem ser ignorados pela diddtica
assim como o estabelecimento de um didlogo simétrico (que nos
perguntamos se ¢ possivel?) entre os conhecimentos a serem trabalhados,
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conforme mencionamos anteriormente no tocante ao tratamento e lugar
ocupado pelos contetidos no curriculo.
A perspectiva fundamental da diddtica deve ocupar seu lugar.

Consideracdes finais

O papel da Diddtica na formagao de professores, para muitos, nao estd
adequadamente definido, o que gera indefini¢io no seu préprio contetido.
O texto busca avancar na reflexao para romper com a perspectiva diddtica
como mera instrumentalizagio e incorpord-la numa perspectiva mais
coletiva e politica. Nesse sentido, propor modelos de formagao, que
coloquem a prética pedagdgica e docente como objeto de investigagao,
parece fundamental.

Contudo, a experiéncia descrita que coloca a organiza¢io do curriculo
com vistas a ressignificagio dos processos formativos, aponta algumas
fragilidades no que tange ao acompanhamento dos cursistas em suas
comunidades. O encontro uma vez por més, por questoes vinculadas ao
financiamento, restringe. O contato mais aproximado com a realidade
indigena, denotando a necessidade de ampliar estes espagos de reflexio.

Finalizando, enfatizamos a necessidade de pensar a Did4tica para além
de seu aspecto instrumental e articuld-la com as pesquisas recentes na drea,
por meio da prética concreta, afinal o que ¢ a Diddtica sendo a busca de
alternativas para os problemas da prética pedagdgica?

E retomandoa temdtica dos cursos de formagao de professores indigenas,
ousamos afirmar que, se ndo estiver situada na realidade especifica desses
sujeitos, corremos o risco de abordé-la no cardter prescritivo.
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O estagio nos cursos de formacio de
professores indigenas

Célia Aparecida Bettiol

Yoshie Ussami Ferrari Leite

Introducio

A atuagio de indigenas como professores e gestores de suas escolas ¢
uma conquista desses povos que emana, dentre outras questoes, do direito a
educagio propria conquistado na Constitui¢io Federal de 1988. A formacio
do professor indigena, portanto, é uma das decorréncias deste direito e
resulta, em grande parte, das reivindica¢des do movimento indigena.

Em termos legais, destacamos a Resolu¢igo CNE/CP 5/2012 que
define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Escolar Indigena
na Educagao Bisica e a Resolugao CNE/CP 1/2015 que Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacio de Professores Indigenas em
cursos de Educagao Superior e de Ensino Médio como importantes
marcos orientadores para esta formagao. Estas legislacoes demarcam um
espago nas politicas publicas educacionais quando apontam a urgéncia de
um comprometimento do poder publico com a mesma.

Neste processo, inimeros debates foram realizados e inseridos no
Ambito mais amplo e complexo da formagao de professores de modo geral,
no qual se incluem as questoes relacionadas ao Estdgio Supervisionado.
Na proposta dos cursos de formagao do professor indigena, igualmente
comparece o mesmo desafio que assume caracteristicas especificas dos
contextos onde se realiza. Muitas vezes, o curso e o estdgio estdo mais
vinculados a formagio de um professor nao indigena, preocupado com
necessidades de escolas nio indigenas, desconsiderando as dimensées
especificas do trabalho docente voltado a esta populagio.

Estudiosos da educagio escolar indigena tém debatido sobre a formagao
de professores apontando que este trabalho tem sido desenvolvido no
Brasil por organizagbes nio governamentais e instituigoes publicas,

entre as quais, as secretarias de educagio estaduais ou municipais elou
universidades (MAHER, 20006).
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Grupioni (20006) relata que a formagao de professores indigenas tem
trazido essas discussoes para todo o Brasil, no sentido de procurar definir
um curriculo especifico para esse magistério intercultural, respeitando as
diferentes realidades dos povos envolvidos.

A formacio de professores indigenas deve se pautar-se nas especificidades
dos povos a que se destinam e, por essa razdo, estar contemplada no
projeto do curso e na forma como se organiza essa formacio respeitando
a premissa da interculturalidade. A organizagao e a realizagio do Estdgio
Supervisionado sdo de cardter relevante nessa proposta.

Contudo, muitos programas esbarram nas dificuldades de organizagao
deste curriculo de forma geral e, especificamente, nas questoes que
circunscrevem o estagio. Muitas vezes, esse componente curricular
concentra-se ao final do curso, nio encontrando tempo e espaco suficientes
de reflexao para a formagio, deixando de apresentar uma proposta a
partir da realidade onde se insere, caracterizando-se, portanto, como uma
atividade meramente pragmadtica.

Assim, o texto aqui apresentado tem por objetivo discutir o
estdgio nos cursos de formagio do professor indigena, abordando os
documentos legais que tratam da formagao deste magistério e, para uma
ilustragdo do tema, trazemos uma breve reflexao sobre a experiéncia da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA), no tocante a organizagao
deste componente curricular nos cursos de forma¢io de professores
indigenas da mesma.

A formacio de indigenas como professores:
um pouco de histéria

Conforme diferentes estudiosos da educagao escolar indigena
(GRUPIONI, 2006; MAHER, 20006), a escola surge nas comunidades
indigenas a partir do momento do contato com os nio indigenas. Porém,
os professores que ensinavam nelas eram nao indigenas, primeiro na figura
dos padres e missiondrios religiosos que assumiram essa tarefa. Depois,
com a saida destes, outras pessoas nao indias passaram a assumir a fungio.
A partir da década de 70, comeca a se instalar no Brasil a percepgio de que
para conduzir as escolas indigenas era preciso formar professores indigenas.

Grupioni (2006) relata que rapidamente comegaram a surgir muitos
programas de formagao para o magistério indigena por todas as regides do
pais, atuando principalmente no Ambito do Ensino Médio.
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Durante as décadas de 80 e 90, com as medidas legais emanadas da
Constitui¢io Federal, as questoes referentes & Educagao Escolar Indigena
passam a fazer parte das responsabilidades do Estado (Decreto n® 26 de 04
de fevereiro de 1991).

Segundo Luciano (2007, p. 6), “Em 1999 é realizado pelo INEP o
Censo Escolar Indigena que aponta a existéncia de 1.392 escolas indigenas,
com 3.998 professores (76,5% deles indigenas) e 90.459 matriculas de
estudantes indigenas.”

Com essas questdes colocadas, as reivindicagdes por formagio de
professores indigenas tornou-se uma luta do movimento desses povos
e suas organizagdes, buscando uma formacio especifica que contemple
as caracteristicas socioculturais de suas comunidades e possa atender
aos principios da escola indigena comunitdria, especifica, diferenciada
e bilingue.

Um marco importante nesta questao foi a realiza¢ao da I Conferéncia
Nacional de Educagio Escolar Indigena (I CONEEI), realizada em
2009, cujas deliberagoes trouxeram ao debate a necessidade de definicao
de diretrizes nacionais para a formagao de professores indigenas, no
Ensino Superior.

O Parecer do Conselho Nacional de Educagio / CP n. 6/2014
aprovado em 02/04/14 trata das questoes referentes & formagio de
professores indigenas e relata que o direito dos povos indigenas a uma
educacio escolar prépria, bem como o uso de suas linguas estd pautado
numa base legal, da qual ressaltamos os seguintes documentos:

* a Constitui¢do Federal de 1988;
* alLeide Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (Lei n® 9.394/1996);

* as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio Escolar Indigena
na Educacio Bdsica (Parecer CNE/CEB n° 13/2012 e Resolugio
CNE/CEB n° 5/2012);

* as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio de Professores
Indigenas em cursos de Educagio Superior e de Ensino Médio
(Parecer CNE/CP 6/2014 e Resolugao CNE/CP 1/2015.

A Constituicio Federal de 1988, no artigo 210, pardgrafo 2° garante
aos povos indigenas o direito a uma educagao que se organize a partir de
seus modos préprios de aprendizagem e lingua materna, reafirmado pela
LDB 9394/96 no artigo 32, pardgrafo 3e.
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A Resolugao CNE/CEB n° 5/2012 e o Parecer do Conselho Nacional
de Educacao/CP n. 6/2014 explicitam de forma clara a necessidade de
formacio para professores indigenas e sua importincia para a consolidagio
do direito 4 educagao escolar garantido na Constitui¢io. Contudo, as
agoes voltadas a essa questao sio muito recentes e ainda encontram-se em
estdgio de implantagio. O Parecer do Conselho Nacional de Educagao/CP
n. 6/2014, relata na sua introdugao que:

Segundo dados da CGEEI/MEC, de 2005 a 2011
estiveram em formagio nos cursos de licenciaturas 2.620
(dois mil seiscentos e vinte) professores indigenas em 20
(vinte) IES que ofertaram 23 (vinte e trés) cursos em
14 (catorze) estados da federagio. A heterogencidade
destas experiéncias se traduziu em diferentes resultados
institucionais, acarretando, por exemplo, modos distintos
de organizacio dos curriculos, dos tempos e dos espacos
de realizagio dos cursos, bem como formas diferenciadas
de relacionamento entre as instituices formadoras € o

movimento indigena. (BRASIL, 2014. p. 5-6).

Como afirma o texto, as experiéncias das instituigoes formadoras
tém sido gestadas no seu proprio desenvolvimento e, dessa forma, ainda
em andamento. Neste processo, ¢ importante que se dé visibilidade as
experiéncias vividas, a fim de que as mesmas sejam pontos de reflexao e andlise
para o comprometimento com esses sujeitos, pois, para assegurar o direito a
educacio especifica, diferenciada e bilingue, é necessério que o curriculo dos
cursos de formagao desses professores leve em conta essas questoes.

Paladino e Almeida (2012) também relatam que as experiénciasde cursos
de licenciatura para professores indigenas promovidos por instituicoes
publicas de Ensino Superior sdo recentes, portanto, necessitando de uma
avalicio mais aprofundada. Segundo as autoras:

[...] é importante observar que em alguns estados
a formacgdo do professor indigena se faz de forma
intermitente ¢ com qualidade questiondvel. Nesse
sentido, mereceriam estudos aprofundados os projetos
politicos pedagdgicos das licenciaturas interculturais,
as metodologias utilizadas e as dinimicas de
funcionamento, sendo que ainda nao existe material
disponivel sobre o acompanhamento e as avaliagoes
feitas pelo MEC dos resultados e do andamento de
tais cursos. (PALADINO; ALMEIDA, 2012, p. 116).
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O questionamento colocado pelas autoras leva-nos a refletir sobre a
forma como estes cursos se organizam no seu espago/tempo de formagao,
no tratamento dado aos conhecimentos indigenas no curriculo e nas
experiéncias oportunizadas a estes professores para fortalecerem a educagio
escolar indigena como o objetivo primeiro desta politica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Escolar Indigena
na Educagio Bisica, definidas pela Resolugio CNE/CEB n° 5/2012,
preceituam que:

Art. 19 § 1° Os professores indigenas, no cendrio
politico e pedagdgico, sdo importantes interlocutores
nos processos de construcio do didlogo intercultural,
mediando e articulando os interesses de suas
comunidades com os da sociedade em geral ¢ com
os de outros grupos particulares, promovendo a
sistematizagio e organizacdo de novos saberes e

préticas. (BRASIL, 2012, p. 10).

A importincia do professor indigena na escola ¢ destacada como a
interlocu¢do na construc¢io do didlogo intercultural com a sociedade
envolvente e os conhecimentos universais, como também na manutencio
dos conhecimentos e modos préprios de organizagio do seu povo.
Desta maneira, sua formacio necessita de um curriculo diferenciado
que contemple essas necessidades trazidas pelas comunidades. Isso tem
implicagoes diretas na forma de organizacio e desenvolvimento do estigio
neste percurso.

O estagio na formacdo de professores indigenas

O componente curricular Estdgio Supervisionado é compreendido
como o espaco onde o formando aprofunda e fortalece o processo de
agio-reflexdo-acio, sendo um momento de fundamental importincia
na formacio do professor, na medida em que permite a articulagao entre
conhecimentos tedrico-préticos adquiridos ao longo do curso.

Nessa diregao, a experiéncia de estdgio na formacio de professores
possibilitaum contato real com a escola e o seu cotidiano. Tal conhecimento
oportuniza ao discente realizar um trabalho de sintese entre teoria e prética
educativa, algo que necessariamente implica reflexao sobre as acoes ali
desenvolvidas e a construcio de um significado para as mesmas.
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Nessa perspectiva, concordamos com os autores que afirmam que, no
processo formativo do professor, cabe ao estdgio um papel fundamental
na constru¢do de sua identidade, considerando-o, portanto, espago
privilegiado para a formagao docente.

Por meio do estdgio, o futuro professor deveria desenvolver-se para a
docéncia, preparando-se para efetivar as praticas de ser/estar professor, na
complexa dinimica da sala de aula da escola publica. Deveria permitir que o
aluno de licenciatura tivesse condigoes de compreender o papel do professor
inserido em determinado espago e tempo, capaz de questionar, refletir e atuar
sobre a sua realidade escolar, bem como sobre o contexto politico e social.

Concordamos com Leite (2011, p. 43) quando afirma que “[...] no
processo formativo do profissional docente, cabe ao estigio um papel
fundamental na construgio de sua identidade profissional, considerado,
portanto, espago privilegiado para a formagao do docente, na perspectiva
da concepgio do professor critico-reflexivo”.

Pimenta e Ghedin (2002) concebem o professor reflexivo como
o profissional que aprende a partir da anélise e da interpretagio de sua
prépria atividade.

O Parecer do CNE/CP 02/2015 que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagido Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educagio Bdsica, retomando o Parecer CNE/CP 28/2001
diz que

[...] estdgio curricular supervisionado de ensino
entendido como o tempo de aprendizagem que, através
de um periodo de permanéncia, alguém se demora
em algum lugar ou oficio para aprender a pritica do
mesmo e depois poder exercer uma profissio ou oficio
[...] o estdgio curricular supervisionado deverd ser um
componente obrigatdrio da organizacio curricular das
licenciaturas, sendo uma atividade intrinsecamente
articulada com a prdtica ¢ com as atividades de

trabalho académico. (BRASIL, 2015, p. 31).

Assim, o Estdgio como campo de conhecimento e eixo central nos
cursos de formagao de professores possibilita que seja trabalhado com
os académicos aspectos indispensdveis a construgio da identidade e dos
saberes especificos da docéncia (PIMENTA, 2008).

No caso da formagao de professores indigenas, relembramos que “[...]
a percep¢io de que a escolarizagio de alunos indigenas fosse conduzida
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por professores indigenas comegou a se instalar, no Brasil, somente a
partir da década de 70” (MAHER, 20006, p. 23). Assim, grande parte
dos professores indigenas iniciou sua atividade docente antes mesmo
de receber uma formagio especifica e, muitas vezes, a sua referéncia de
professor e trabalho docente foi a dos professores nao indios.

Desta feita, em muitos cursos, os professores em formagio ji o sao
na prdtica, trazendo, portanto, outros saberes e experiéncias que devem
estar presentes e ser valorizadas no curriculo e, como desdobramento
deste, no estdgio.

Grupioni (2006, p. 53) afirma que o “[...] professor indigena
deve ser formado também como um pesquisador, nao s6 dos aspectos
relevantes da histéria e da cultura do seu povo, mas também dos
conhecimentos significativos nas diversas dreas do conhecimento”.
Esse modelo de formagio exige, portanto, pensar diferentes dinimicas
de vivéncias e estdgios.

Dentre os desafios para a formagio de professores indigenas
elencados no Parecer 06/2014 temos a “defini¢io de uma concepgio (e
organizag¢io) de estdgio para quem jd estd atuando nas escolas indigenas
como docente e como gestor, articulada com a pesquisa e a docéncia’
(BRASIL, 2014, p. 7).

Enquanto expressa o desafio no tocante ao Estdgio, o documento
aponta a perspectiva de uma concepgao e organizagio que ultrapasse
os modelos de instrumentalizacio técnica e burocrdtica, trazendo a
articulacio da pesquisa e docéncia.

Nesse sentido, igualmente os documentos apontam para uma
concep¢ao que contemple o didlogo intercultural. Dessa forma,
acreditamos que se faz necessdrio que os curriculos de formagao de
professores indigenas estejam pautados numa concepgao de formagio
de professores criticos e reflexivos de sua prdtica, capazes de estabelecer
a articulagio tedrico-pritica em todo o percurso formativo.

A Resolugao CNE/CP1/2015, que Institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacio de Professores Indigenas, diz que:

Art. 14. O estdgio supervisionado, concebido como
tempo e espaco privilegiados de acio-reflexdo-acao na
formacao de professores indigenas, deve ser extensivo
a todos os formandos indigenas, incluindo aqueles
que jé desenvolvem trabalhos docentes no dmbito da
Educacio Bisica.
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Art. 15. Com vistas a garantia da qualidade
socioeducativa e cultural da prética de ensino e
do estdgio supervisionado, é importante que as
instituicbes formadoras observem as seguintes
orientagoes:

I - os principios da Educagao Escolar Indigena e
suas préaticas de pesquisa sio elementos centrais
na organizagio de todas as atividades do processo
formativo;

IT - suas atividades podem ser desenvolvidas nas
escolas indigenas, nas secretarias de educagio e em
seus orgaos regionalizados, nos conselhos e féruns
de educagdo, nas organizacbes de professores
indigenas e em outras associagbes do movimento
indigena; e

II1- naapresentacao de suasatividades finais, podem
ser utilizados semindrios, cadernos de estdgio,
producio de materiais diddtico-pedagégicos,
videos, fotografias e outras linguagens ligadas as
tecnologias da informagio e da comunicacio.
Pardgrafo Gnico. As institui¢des formadoras devem
assumir a condu¢io das atividades de estdgio
supervisionado como atos educativos de sua
responsabilidade, criando diferentes estratégias de
acompanhamento da prética de ensino e do estdgio
supervisionado, envolvendo os seus formadores, os
professores indigenas em processo formativo, as
comunidades indigenas e suas escolas. (BRASIL,
2015, p. 5).

Assim, consideramos que ao expressar a necessidade de articular
pesquisa e docéncia na formagao de professores indigenas, especificamente
na concep¢io de uma proposta de estdgio, podemos pensar numa
concepgao de professor que na sua agdo reflete sobre ela no movimento
acdo-reflexdo- agdo. Neste processo, entendemos que o estdgio deve ser
lugar de reflexdo e construgio de novos saberes.

Autores como Ghedin (2003), Schon (1997), Leite (2011), Zeichner
(2000), entre outros, tém trazido para a discussio a articulagdo entre teoria
e prética como algo fundamental ao trabalho docente, consequentemente,
imprescindivel na sua formagao.

Buscando um aprofundamento, nos remetemos como ilustragio neste
texto, a experiéncia na Universidade do Estado do Amazonas (UEA)
apresentado a seguir.
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O estagio nos cursos de Pedagogia Intercultural /
Universidade do Estado do Amazonas

A Universidade do Estado do Amazonas (UEA) traz como experiéncia
na formagio de professores indigenas os seguintes cursos: o primeiro; curso
de Licenciatura Intercultural formou professores da etnia Tikuna, e foi
finalizado em 2011. O referido curso foi uma proposta de formagao de
professores indigenas, elaborado junto com a Organizagao de Professores
Tikunas Bilingues (OGPTB) e implementado pela Universidade do Estado
do Amazonas (UEA), em parceria com o MEC (Ministério de Educagio e
Cultura), por meio do Programa de Licenciatura Indigena (PROLIND).

Outro curso, Pedagogia Intercultural (encerrado em 2014), nio foi
especificamente para professores indigenas, atendendo também ribeirinhos,
alunos das cidades do interior e professores das escolas do campo. Atendeu
indigenas de 31 diferentes povos pertencentes aos diferentes Territ6rios
Etnoeducacionais,! na modalidade presencial mediado por tecnologia.

Em andamento ainda existem duas turmas do curso de Pedagogia
Intercultural Indigena especifico para indigenas (iniciado em julho de
2014), atendendo a professores das etnias Kokama, Kambeba e Tikuna
no Territério Etnoeducacional Alto Solimdes, municipio de Sao Paulo
de Oliven¢a. H4 ainda uma turma também de Pedagogia Intercultural
Indigena (iniciada em junho de 2016) no municipio de Atalaia do Norte,
Territério Etnoeducacional Vale do Javari.

Ressaltaremos aqui a organizacio do estdgio em dois cursos: Pedagogia com
énfase em Interculturalidade encerrado em 2014 e o de Pedagogia Intercultural
Indigena, em andamento, do municipio de Sao Paulo de Olivenga.

Ambos os cursos se organizaram/organizam de forma modular e suas
aulas sao realizadas nos periodos de férias, em dois momentos do ano.
Outras atividades sdo realizadas no periodo intermedidrio, entre elas as
atividades do estdgio. Nos dois cursos, hd a presenca de um professor que
acompanha essas atividades nas comunidades em periodos alternados.

A concepgao de estdgio adotada pela universidade ancora-se na
concepeido do professor critico reflexivo e tem como objetivo oportunizar
o contato com a realidade de trabalho do futuro profissional, bem como
promover a reflexao sobre a escola e seus processos educativos (UEA, 2013).

1 Os Territérios Etnoeducacionais sio: Vale do Javari, Rio Negro, Médio Solimées, Jurua-Purus,
Baixo Amazonas e Alto Solimées.
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No caso do curso de Pedagogia, com énfase em interculturalidade,
o estdgio esteve organizado em trés disciplinas: Estdgio I, Estdgio II e
Estdgio III e se propds a realizagio de uma pesquisa pedagégica a partir
das problemdticas identificadas pelos estagidrios em cada realidade escolar.
Apbs essa pesquisa e um estudo sobre as questdes levantadas, apoiados
por um aporte tedrico, os académicos planejaram a realizacdo de uma
intervengao a problemdtica (UEA, 2013).

Todo processo foi registrado em trés cadernos distintos: o caderno de
campo onde se registrou o cotidiano das escolas, seus dilemas, seus problemas
e seus sucessos. Foi a partir destas anotagdes didrias que os professores em
formagcao identificaram as problemdticas a serem refletidas e trabalhadas no
estdgio. O caderno de planejamento foi destinado ao registro das atividades
de pesquisa e intervencio realizadas pelos mesmos durante todo o estdgio.
O caderno do aluno serviu como forma de avaliacio das criangas e jovens,
alunos da educagao bdsica, a atuacio destes estagidrios em suas turmas.

O uso dos cadernos foi uma importante estratégia que possibilitou
uma reflexdo mais intensa e coletiva do fazer no estdgio. Desses registros
e das discussoes elaboradas a partir de suas leituras, sua reflexio e criticas
coletivas, os académicos elaboraram o Trabalho de Conclusio de Curso
(TCC) que esteve vinculado ao estdgio.

Como avaliagio do processo, os atores envolvidos apontaram que
o acompanhamento foi comprometido pela logistica de transportes,
pelas distincias e pela dificuldade da prépria coordenacio, por conta do
acumulo de atividades, em se fazer presente e acompanhar de forma mais
intensa os trabalhos desenvolvidos pelos académicos.?

Ainda como desafio, destacam a interculturalidade, principio das escolas
indigenas, que exige dos formadores a uma abertura ao novo e ao diferente,
necessitando desvincular-se da imagem da escola nao indigena e sua organizagio
curricular e pedagégica. Caso contrdrio, incentivar-se-ia sua reproduc;zio,
comprometendo todo o projeto de uma escola diferenciada e especifica.

Analisaram que a reflexdo destes momentos poderia ter sido mais
enriquecida se mediada por um didlogo mais frequente, sobretudo, se
realizado nas comunidades onde se materializou.

As palavras de Paladino e Almeida (2012, p. 117) corroboram esta
dificuldade das instituicoes formadoras, sobretudo dos formadores
desses professores:

2 As avaliagoes citadas sdo resultados parciais de uma pesquisa em andamento sobre os cursos.
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Também se levantam criticas sobre a falta de docentes
formadores, pois muitos participam em vdrias
licenciaturas interculturais ou sio convidados para
elas, além de estarem envolvidos em outras atividades.
Portanto, dificilmente podem realizar o acompanhamento
pedagdgico dos professores indigenas pés-médulo [...].
Embora muitas licenciaturas incluam nos seus projetos tal
acompanhamento entre os periodos em que ndo hd curso
presencial de fato, pela pouca quantidade de consultores
ou professores formadores, assim como, em alguns
casos, de recursos para seu deslocamento para as aldeias,
inviabiliza-se um trabalho continuado de apoio aos
professores indigenas, que nesses periodos intermedidrios
tém que realizar pesquisas ou aplicar os conhecimentos
aprendidos na licenciatura.

Apesar das dificuldades e limitagdes no processo, a avaliagio feita pelos
cursistas e pelas escolas onde o estdgio se realizou, apontaram que para
estas, sobretudo, as indigenas foi um momento de contribui¢io no tocante
a reflexo oportunizada aos professores, ao uso de novas metodologias e a
valorizacio do planejamento no trabalho docente.

O curso de Pedagogia Intercultural Indigena, ora em andamento,
organiza o estigio em quatro disciplinas: Estdgio I, Estdgio II, Estagio III
e Estdgio IV. As avaliagoes anteriores possibilitaram repensar a forma de
organizar e desenvolver este componente curricular.

Emborase ancorando na mesma concepgao, o estdgio estd mais vinculado
a0 Projeto Pedagdgico do Curso que tém como eixo norteador a formagio
para a alfabetizagio em lingua materna. Neste curso, todos os académicos j4
atuam como professores em suas comunidades, entdo o estdgio se organiza
na perspectiva de refletir mais intensamente sobre o seu trabalho, valorizar
os saberes da experiéncia e vinculd-lo 2 comunidade onde est4 inserido para
o fortalecimento da educacio escolar indigena (UEA, 2016).

Assim, o desenvolvimento do estigio estd voltado a afirmagao do
professor indigena no seu papel social e politico na comunidade. Propoe-
se compreender a escola onde atua, a mapear na comunidade o uso da
lingua materna nas suas diferentes formas e intervir na escola no sentido
de fortalecer a educagio bilingue e os conhecimentos préprios de seu povo.

O registro das atividades e das reflexées, a partir do contexto da
escola, serd feito em cadernos como no curso de Pedagogia com énfase
em interculturalidade, uma vez que esta estratégia mostrou-se importante
para o acompanhamento e reflexdo no processo do estdgio.
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As experiéncias j4 realizadas ou em andamento nos levam a afirmar
que o estdgio deve ser pensado no curso como um elemento central, no
qual os outros componentes curriculares também estejam integrados.
Nao ¢ possivel pensd-lo como uma atividade pragmdtica, descolado do
curriculo e do perfil de professor que se pretende formar.

Em se tratando da formagio de professores indigenas, esta questao
deve ser articulada com os principios da educagio escolar indigena,
pensando em uma formagio que se atente a escola, 3 comunidade,
aos saberes e tradicoes de seus povos. O estdgio é um reflexo do curso
e, como tal, deve estar articulado com os componentes curriculares
superando a dicotomia teoria e prdtica.

Uma vez que nos cursos de formacao de professores indigenas, grande
parte dos cursistas jd o é na pritica, o estdgio pode ser tempo privilegiado
de reflexdo, trocas e aprendizagens coletivas. Cabe as institui¢oes e aos
formadores, junto com a comunidade e seus professores, desenhar
outros projetos de estdgio, superando seu cardter tecnicista que nao
cabe na formagio de professores indigenas.

Consideragdes finais

A discussdo que iniciou este texto aponta a necessidade de conceber
os curriculos dos cursos de licenciatura a partir de uma reflexao da
realidade escolar. Nesse campo de discussiao e desafios, insere-se a
formacio de professores indigenas na sua especificidade.

A Resolug¢io CNE/CEB n° 5/2012, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagio Escolar Indigena na Educacio Bisica, trata
também da formagio de professores indigenas para as suas escolas,
elencando as competéncias e as necessidades pertinentes a sua formagao.

A Resolugao CNE/CP 01/2015 que institui as Diretrizes para a
Formacio de Professores Indigenas aponta que esta formagao leve em
conta os principios da educagao escolar indigena e que a pesquisa esteja
inserida como principio formativo, cujo estagio seja vivenciado por
todos numa abordagem reflexiva e coletiva em seu processo.

Afirmamos, neste texto, que o Estdgio, para além do cumprimento
obrigatério no curriculo, apresenta-se como espago de reflexao sobre o
trabalho docente a partir das vivéncias dos alunos nas escolas campo.
Assim, nutre-se dos problemas e questoes da realidade vivenciada e estes
devem ser discutidos e refletidos por todos. Desta forma, entendemos que
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deva estar plenamente integrado aos outros componentes curriculares e,
portanto, do Projeto Pedagégico do curso.

Por fim, quando apresentamos de forma breve a experiéncia
da Universidade do Estado do Amazonas, colocamos o desafio do
acompanhamento das atividades, da constru¢io coletiva e da fragilidade
que ainda temos enquanto institui¢ao para este didlogo intercultural.

A discussio proposta nio se esgota neste texto, abrindo possibilidades
de outras reflexdes sobre os inimeros desafios que a formagio de
professores indigenas nos apresenta na atualidade. Neste processo,
somos todos aprendizes.
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Quando as tecnologias digitais adentram a
escola publica: por outras praticas e modos
do ensinar e aprender

Mirza Seabra Toschi

Primeiras palavras

O tema desse simpdsio ¢ instigante e propositivo. Ao mesmo tempo
que faz uma afirmacio — as tecnologias digitais jd entraram na escola
publica — também propée: novas praticas e modos de ensinar e aprender.

E fartamente informado que as tecnologias digitais adentraram
nas escolas publicas, via politicas educacionais, a partir do Programa
Informdtica na Educacio, Prolnfo, de 1996. Tal programa foi antecedido
de um curso de formagio de professores, o Educom. Tivemos depois o
TV Escola, TV Escola e os Desafios de Hoje, Projeto Um Computador por
Aluno, o dos Tablets; mas ainda nio surgiu nenhum programa ou projeto
educacional em que pense na utilizagao do celular.

Minha experiéncia como professora de cursos de pés-graduagao
Stricto Sensu, como orientadora de dissertacoes e de teses, de trabalhos
de iniciacdo cientifica, e como membro de bancas de cursos stricto sensu,
trouxe-me subsidios para afirmar que os projetos de incorporagio das
tecnologias nas escolas foram mais de fracasso do que de sucesso.

Em sua tese de doutorado, Moraes (2016) faz um estado do
conhecimento sobre a temdtica educagio e tecnologias e conclui que, nos
textos analisados, persistem discursos de ordem tecnocéntrica. Conclui,
também, que as andlises das politicas governamentais tém tratamento
critico, enquanto as discussoes de ordem pedagégica sio acriticas,
revelando um paradoxo que entende a adogio de tecnologias como
inovac¢do pedagdgica, o que o estudo revela ser falso.

Teses como as de Santos (2014) e Echalar (2015), que analisaram
o Programa Um Computador por Aluno (Prouca), em Goids, mostram
a fragilidade da implementagiao do programa, devido a aberragdes de
infraestrutura, como falta de rede de energia elétrica que suporte véirios
computadores ligados a0 mesmo tempo.
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Outras teses, como as de Nogueira (2012) e Marcolla (2011), das
quais participei da qualificagio e defesa, e que também analisaram politicas
educacionais de incorporagio das tecnologias na educagio, identificaram
problemas sérios nos projetos de inser¢ao das tecnologias na educacio e
revelaram que, apesar das intimeras pesquisas mostrando as falhas dos projetos,
eles tiveram continuidade e, de certa forma, desmereceram as pesquisas
educacionais que estudam e analisam politicas ptblicas educacionais.

Em nivel de mestrado, temos pesquisas que, igualmente, estudaram
determinadas politicas publicas de inser¢io de tecnologias nas escolas e
que mostraram que pouco ou nada fizeram para melhoria do ensino. Sao
eles: Mendonca (2016), Rocha (2015), Cunha (2015), Pimenta (2015),
Bernardes (2015), Leite (2014), Martin (2014), Silva (2014), W. Silva
(2013), Silva (2011), Syryczyk (2011), Rosa (2011), Azevedo (2009),
Aratjo (2008), Santos (2007), Feital (2006), Faria (2005), Rocha (2001).

Capitulos de livros e textos publicados em periédicos, bem como
resumos expandidos apresentados em eventos cientificos, igualmente
mostraram o insucesso dessas politicas de levar tecnologias as escolas. Entre
os que orientei e pesquisei, temos os seguintes: Neiva e Toschi (2014),
Toschi (2012, 2011, 2004, 2001a, 2001b).

Trabalhos de iniciagdo cientifica por mim orientados, como: Silva, T. e
Toschi (2012), Silva M. e Toschi (2012), Toschi e Aratjo (2007) mostram a
triste realidade das politicas de introdugio das tecnologias nas escolas publicas.

Outros estudos sobre as TIC na educacdo

Mas muito além desses estudos, que de algum modo acompanhei, em
2015, o Comité Gestor da Internet (CGLbr) publicou o relatério da pesquisa
anual 77C domicilio 2014 e TIC educacido 2014, no qual podemos encontrar
que, embora a televisao ainda seja mais usada nos lares brasileiros do que o
computador, o uso das midias méveis, tem mudado esses indices. Mais de
60% dos domicilios brasileiros ja possui computador e, conforme o relatério,

[...] metade (50%) dos domicilios brasileiros possui
acesso a Internet, o que representa cerca de 32,3
milhées de domicilios. Dentre os lares brasileiros com
acesso 4 Internet, 67% tém algum tipo de conexio
banda larga fixa. Um tergo do total de domicilios
(33%) possui tecnologia WiFi (TIC DOMICILIO,
2015, p. 165).
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No que se refere ao acesso a Internet,

Os resultados revelam que o telefone celular é o
dispositivo mais usado para acessar a Internet (76%),
com mais meng¢des que computador de mesa (54%),
notebook (46%), tablet (22%), televisio (7%) e
videogame (5%). Contudo, considerando a definicio
de computador utilizada na pesquisa, verifica-se que
80% dos individuos com mais de 10 anos que usam
a rede fazem esse acesso a partir de um computador.
Essa variedade nos dispositivos, segundo os diferentes
perfis demogréficos, tem implicacdes para as atividades
desenvolvidas on-line (p. 165).

Em outro estudo, a Pesquisa Brasileira de Midia (PBM, 2015) mostra
que a televisdo e o rddio sdo os meios de comunica¢io mais usados pelos
brasileiros, mas hd ampliagio dos que acessam a Internet. Para essa
pesquisa, quase metade dos brasileiros, 48%, usa a Internet.

Os usudrios das novas midias ficam conectados, em
média, 4h59 por dia durante a semana e 4h24 nos
finais de semana — na PBM 2014, os niimeros eram
3h39 e 3h43 —, valores superiores aos obtidos pela
televisio (PBM, 2015, p. 7).

Mais do que as diferencas regionais, segundo a pesquisa, sio a
escolaridade e a idade dos entrevistados os fatores que mais impulsionam
a frequéncia e a intensidade de uso da Internet. Os mais escolarizados e os
mais jovens s20 0s que mais acessam e navegam na rede.

A pesquisa identificou também que os estudantes realizam tarefas
escolares usando as TIC, mas quase oitenta por cento deles, fazem
essas tarefas em casa e nio na escola. Igualmente os professores usam o
computador e a Internet para preparar e buscar exemplos de aulas, mas
também fazem isso em casa.

Apesar de a quase totalidade das escolas, 92%, segundo dados de
2014 do CGL.br, terem computador e conexdo a Internet, isso nao
significa que as TIC estdao incorporadas as priticas pedagdgicas. Nem
mesmo em escolas que tém laboratério de informdtica, o computador
tem sido utilizado como era previsto pelas politicas. Na escola, quando os
professores usam o computador, é seu aparelho pessoal que é aproveitado.
A pesquisa do CGLbr informa que metade dos professores levam seu
computador pessoal para a escola.
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As baixas velocidades de conexdo presentes na maior
parte das escolas publicas brasileiras representam
uma barreira para a disseminacdo do uso das TIC
no ambiente escolar, especialmente porque o uso
pedagégico dos recursos de tecnologia de informacio
¢ comunica¢do pressupde conexdo simultdnea de
diversos equipamentos. Diante disso, 73% dos
diretores de escolas publicas consideram o aumento
da velocidade de conexao como uma agio prioritdria

para o orgamento da escola. (CGLbr, 2015, p. 114).

Estd ocorrendo, tanto nas escolas puablicas quanto nas particulares, o
uso de equipamentos méveis, como os tablets. Estao presentes em ambas
as escolas em percentual muito aproximado: 29%, nas escolas publicas, e
27%, nas escolas privadas.

O relatério da pesquisa anual TIC domicilios, realizada pelo Cetic.br
desde 2005,

[...] indica essa tendéncia nos tdltimos anos: nos
domicilios brasileiros de d4reas urbanas e rurais,
o computador portddl j& superou a presenca do
computador de mesa (60% ante 56%), além da
presenca maior do tablet, que chegou a 33% dos
domicilios em 2014. O tablet j4 aparece, pela
primeira vez, como dunico tipo de computador
presente em 6% dos domicilios brasileiros. (CGI.br,
2015, p. 132).

O uso da Internet pelo celular ocorre majoritariamente fora da escola.
Apenas 12% dos alunos do Ensino Fundamental, usudrios de celular, dizem
que usam a Internet da escola. Por sua vez, no Ensino Médio, dos 90% de
estudantes que acessam a Internet pelo celular, 56% o fazem na escola.

Arguidos sobre como aprenderam a usar o computador e a Internet, a
maioria dos alunos afirmou que aprendeu sozinho. “Por sua vez, quase metade
deles (45%) indica a participagio de outra pessoa nesse processo (como parente,
amigo, etc.), enquanto um quarto declara ter realizado um curso especifico (dos
quais 68% frequentaram um curso pago)” (CGLbr, 2015, p. 133).

Esses dados, por si s6, j4 demonstram que a escola tem significado
pouco para o aprendizado do uso do computador e da Internet.
Igualmente ao que acontece quanto ao uso desses aparelhos do ponto de
vista pedagdgico, remetendo a outro aspecto: a escola nao tem conseguido
superar o uso apenas técnico dos equipamentos.
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Em 2016, na tese de Moraes (2016, p. 85), descobrimos que nas
45 teses que leu e analisou, os discursos nelas contidos “possuem uma
perspectiva de andlise tecnocéntrica, que oscila entre a perspectiva
determinista e a instrumental” (p. 85). A inovagao na educagao, pelos
trabalhos analisados, é considerada como resultado direto da inovacio
tecnolégica, diz a mesma autora.

Conforme Gomes (2016), as politicas publicas educacionais que visam
a implantar tecnologias nas escolas sao influenciadas pelos organismos
internacionais dos paises dominantes, que se preocupam mais com a
aquisi¢ao dos equipamentos do que propriamente com o uso pedagdgico
deles. Barreto e Leher (2008) analisam que a principal licdo desses
organismos internacionais é a de perpetuar as desigualdades, criando “um
verdadeiro apartheid educacional planetdrio” (LEHER, 2004, p. 7).

O advento da virtualidade social, segundo Castells (1999), tem
desautorizado a autonomia de governabilidade dos estados-nagées e, no
fluxo internacional de recursos que sio realizados pelo suporte da Internet,
os estados perdem seu poder regulador e submetem-se ao poder tradicional
baseado na territorialidade.

Bauman (2003) chama de modernidade liquida a fluidez da realidade
em comparagao a periodos anteriores. Tal fluidez ocorre na drea econémica,
na politica, na cultura, na nossa individualidade, sem qualquer controle
das fontes de informagcao. Isso nos deixa perplexos e inseguros, dai Castells
(2009) dizer que a Internet criou a individualidade em rede.

Mudangas trazidas com a Internet

Isso posto, considero pequena a contribuicio que esses projetos
tiveram para melhoria da educagio. Quero defender aqui outra ideia sobre
as TIC nas escolas. Vou defender a tese de que nao foram os programas
governamentais que levaram ao intenso uso das tecnologias digitais na
escola. Isso se deu devido a0 movimento de desenvolvimento tecnolégico
da prépria sociedade de fluxos, no dizer de Castells.

Para esse autor, sociedade de fluxo, na sua génese, surgiu da pretensio
de desenvolver a conexdo de computadores com um pouco de estratégia
militar e muito para o desenvolvimento da ciéncia computacional
(CASTELLS, 2003). Foi mais um trabalho de inovagao tecnoldgica que,
chegando 2 sociedade civil, provocou modificagoes de diferentes Ambitos
em vdrias dimensées da sociedade. Mas foram, de acordo com Castells
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(2003), os recursos substanciais, a inventividade, a liberdade e autonomia
dos pesquisadores, a flexibilidade, a criatividade, que possibilitaram o
desenvolvimento de um campo de pesquisa completamente diferente.
Reflete o autor:

Em suma, todos os desenvolvimentos tecnolégicos
decisivos e que levaram 4 Internet tiveram lugar em
torno de institui¢des governamentais e importantes
universidades e centros de pesquisa. A Internet
nio teve origem no mundo dos negécios. Era
uma tecnologia ousada demais, um projeto caro
demais, e uma iniciativa arriscada demais para ser
assumida por organizacdes voltadas para o lucro.
(CASTELLS, 2003, p. 23).

Diz Castells, ainda, que essas sementes germinaram numa variedade
de formas, numa cultura de liberdade. Assim, a partir da década de 1990,
comegou-se a pensar na privatizagio da Internet. No Brasil, a Internet
também comegou nas universidades, com a Fundag¢io de Pesquisas do
Estado de Sdo Paulo (Fapesp) e o Laboratério Nacional de Computagao
Cientifica (unidade de pesquisa do Ministério da Ciéncia, Tecnologia
e Inovacao localizada no Rio de Janeiro) que se ligaram a institui¢oes
de pesquisa nos Estados Unidos (CGIL.br, 2015). Depois foi criada a
Rede Nacional de Pesquisa (RNP), ligada ao Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) para disseminar o
uso da Internet para fins educacionais e sociais. Deste modo, surgiu o
primeiro backbone brasileiro, isto é, a “espinha dorsal” que nada mais é
que a rede principal pela qual os dados de todos os clientes da Internet
passam (CGIL.br, 2015).

Em 1995, os ministérios das Comunicacbes e da Ciéncia e
Tecnologia lancam o projeto de implantar no pais uma rede global
abrangendo outros usos que nio o académico. Para isso, a estrutura da
Rede Nacional de Pesquisa foi expandida e reconfigurada e a Empresa
Brasileira de Telecomunicagbes — EMBRATEL ainda era estatal e
iniciava testes com a Internet. Nessa época, oficialmente, em 31 de
maio de 1995, a portaria interministerial 147 criava o Comité Gestor
da Internet no Brasil, o CGL.br.

O CGI.br faz recomendagées para a Internet manter seu cardter
transparente, colaborativo e democrdtico, com a participagio do
governo, do setor empresarial, da sociedade civil ¢ da comunidade
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académica. Esse comité adotou, recentemente, a lei n° 12.965, 23
de abril de 2014, que estabelece principios, garantias, direitos e deveres
para o uso da Internet no Brasil, assegurando os direitos e garantias
constitucionais, em especial,

[...] a liberdade da expressio, a inviolabilidade da
intimidade e da vida privada, a inviolabilidade ¢ o
sigilo do fluxo de suas comunicagées pela internet e
de suas comunicagbes armazenadas, salvo por ordem
judicial em estrita observincia ao devido processo
legal nos termos da Constituicdo Federal. (CGLbr,
2015, p. 1).

A pesquisa do CGIL.br revelou também que, apesar de a Internet
ser usada por 55% da populacio brasileira, o acesso a ela tem alto
custo no pais, o que impede maior investimento das familias na
utilizacao dessa rede, motivo alegado por mais de quarenta por
cento dos domicilios. No pais, o percentual de acesso a Internet
pelo celular é de 47% da populag¢io de mais de dez anos, o que
equivale a mais de oitenta milhées de pessoas. Na Regido Norte
do pais, o acesso a Internet é feito majoritariamente pelo celular.
Dados do IBGE (2013), de acordo com Barrucho (2015), jé tinham
confirmado essa peculiaridade.

Em 2013, a regido Norte apresentou o maior
porcentual de domicilios que usaram o celular para
acessar a internet (75,4%), enquanto no restante do
Brasil predominou o uso do computador. (IBGE,
2013).

Traz ainda o mesmo autor que:

Entre os Estados do pais, o acesso feito exclusivamente
por celular ou tablet superou o feito por computador
em Sergipe (28,9% por celular ou tablet contra 19,3%
por computador), Pard (41,2% contra 17,3% por
computador), Roraima (32% contra 17,2%), Amapd
(43% contra 11,9%) e Amazonas (39,6% versus
11,1%). Parte dos entrevistados nao soube responder
a pergunta.

De acordo com Borges (2015, p. 33):

85



Em 2013 pela primeira vez o Brasil superou a
marca de mais da metade da populacio sendo
usudria de Internet. Mesmo assim, pouco se
alterou quanto as desigualdades de acesso quando
se comparam varidveis como escolaridade, renda
¢ localizagdo. Significa que pessoas com menos
anos de instru¢io, menor renda e que vivem
no meio rural, em termos gerais, terdo menor
possibilidade de participar de processos sociais
cada vez mais permeados ou mesmo viabilizados
pelas tecnologias de informagio e comunicagio
(TIC) contemporaneas.

No Brasil, a liberdade na Internet, apesar de alguns obstdculos,
continuadeixando em polvorosaaelite dos pais, devido a possibilidade
que a Internet traz aos que tém pouco poder financeiro.

A Internet causou mudangas na vida social, nas empresas, no
trabalho, na privacidade e na seguranca, na propriedade intelectual,
na informagio e no aprendizado. Mudou ainda a exclusio social e
haverd, no futuro, uma enorme quantidade de informacao, dificil
de ser gerida. Cada uma dessas mudangas pode ser lida no texto
de Kenski (2002)."! Nao se resolve a exclusao digital, diz Kenski
(2002), apenas dando computador para o povo. E preciso que
haja infraestrutura elétrica e de telecomunicacées e, depois, uma
formagdo para que as pessoas conhecam os recursos da rede.

Uma das caracteristicas do mundo contemporineo ¢é sua
agilidade nos acontecimentos. O quadro 1, a seguir, mostra como
as mudancgas podiam demorar séculos e, atualmente, a velocidade,
tanto do transporte como da comunicag¢io, sao alucinantes e deixam
o ser humano, muitas vezes, perplexo, dado que a dindmica do ser
humano ¢ de outro sentido de tempo.

1 Disponivel em: <http://super.abril.com.br/tecnologia/a-internet-10-anos-que-abalaram-o-
mundo>.
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Quadro 1 - Relagio entre os tipos de comunicagio, o transporte e as velocidades.

TRANSPORTE COMUNICAGAO VELOCIDADES SECULOS
Navegacao a vela Imprensa 20km/h XVI ao XIX
Redes vidrias Correio 16km/h XIX
Ferrovias a vapor Telégrafo 18 km/h XIX
Automovel Telefone 20km/h XX

Avido Radio-televisao 800 km/h XX
Exploracdo espacial Satélites/comunicacao 6.000km/h XX
Ciberespaco Computadores Tempo real XX e XXI
Cultura das midias Midias moveis Tempo real XXI

Fonte: organizado pela autora a partir de Lévy (1993) e Lopes (2010).

Esse contexto de agilidades, de pressa, de ansiedade, de impaciéncia e
de afobacio, interfere na vida social, na sociabilidade humana, no trabalho,
na elaboragio e implementagio de politicas publicas educacionais e também
na vida da escola. Os jovens absorvem com mais facilidade esse ritmo, mas
nio seus professores nem as pessoas mais idosas. Se incluissemos no quadro
anteriormente mostrado uma coluna sobre as relacoes humanas, verfamos
como também se modificou. Desejo, a partir de agora, refletir sobre os
desdobramentos de tudo que foi expresso até aqui na vida cotidiana da escola.

As tecnologias e a vida comum das escolas

A sociedade muda tanto, mas a escola insiste em ser como ainda é.
Certamente muitas alteragdes aconteceram nas escolas, nio apenas pelas
tecnologias que chegaram a ela, de forma programada ou espontinea, mas
também devido a fatores culturais e politicos. Nao sé porque ela vive a
dualidade perversa, segundo Libaneo (2012), de ser apenas de acolhimento
para os pobres e do saber para as camadas mais ricas da sociedade. A escola
mudou porque seus professores e estudantes também mudaram. Ora, se
os personagens mudaram e as tecnologias chegaram a ela, por que a escola
nao muda mais do que j& mudou?
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Camadas excluidas anteriormente, agora tém chance de chegar 4 escola,
mesmo que o ensino por ela ministrado tenha perdido em qualidade,
como se tem analisado. Os professores igualmente vém das camadas sociais
menos instruidas e de menor poder aquisitivo.

Dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP), de 2005, dao conta de que mais de um quarto (27,6%) dos
estudantes das licenciaturas trabalham e recebem ajuda da familia. A maior
parte dos pais (41, 5%) e das maes (37,6%) possuem escolaridade de até
quatro anos. E metade dos estudantes de licenciatura (50,4%) vivem em
familias que tém renda familiar entre trés e dez saldrios minimos.

A escola tem sido chamada a mudar. Seus professores sao estimulados a
serem mais atuais, criativos, alegres, competentes. Muito tem sido exigido
da escola, mas ela nio consegue atender, porque a ela nio sio dadas as
condi¢oes de mudar mais e para melhor para atender alunos tao diversos.

Freitas (2011), ao analisar a dificuldade das escolas em tratar com
o aluno considerado problema, destaca que a instituigdo escolar nao
pode ser responsabilizada por desigualdades e desvantagens que nio
foram criadas por ela. Sao dificuldades sociais que chegam a escola e que
interferem na sua dinimica, no trabalho que ¢ desenvolvido por ela. Para
o mesmo autor, a precariedade e as diferencas entre as escolas distingue
nao apenas as escolas entre si, mas diferencia também seus usudrios —
“os lugares simbolizam também a valorizagio ou a desvalorizagio entre
pessoas, na mesma sociedade” (2011, p. 92).

Qualquer escola, observa Freitas (2011), tem a sua especificidade, seu
padrio. E esse padrio que indica que determinado espago é uma escola, seja
ela rural, urbana, rica ou pobre, na mata, num sitio, numa tribo. “Uma vez
disponivel, a escola é escola, independentemente de suas condigoes” (p. 95),
afirma. A escola homogeneiza ritmos, tempos e padrio e isso impede que ela
conviva com as particularidades, com as diferengas, com as desigualdades.

O autor esclarece que ndo é contra a escola ao mostrar essas suas
dificuldades. Propoe “desaprisionar” a educac¢io da forma escolar.
Desaprisionar a educa¢io equivale a edificar cidades educativas, nas
quais se desvincula a educag¢io da obrigatoriedade da forma escolar. Nao
resolve inventar novos modos de escolarizar, pois o que temos de pensar
s30 novos parimetros para a sociedade atual, cuja organizacio dd sinais
de esgotamento. Para ele, incluir criangas e jovens na escola “¢é mais do
que ‘passar para dentro’, é desmontar a légica que torna a diferenca um

problema” (2011, p. 117).
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A andlise de retrospectiva histérica da produ¢io material da escola,
empreendida por Alves (2005), revelou que o trabalho diddtico realizado
na escola contemporinea é do século XVII, do tempo da manufatura,
utilizando ainda, na educagao bdsica, os mesmos materiais do tempo
de Comenius: o manual diddtico, o livro diddtico. Com a proposta de
Comenius, o livro cldssico foi substituido pelo manual diddtico, que dava
ao professor um resumo dos conteddos que deveria trabalhar com os
alunos. Nao se justifica mais o uso do livro diddtico, uma vez que ele tem
trazido um conhecimento de segunda mio, desatualizado, diante do que
os meios de comunicagio de massa e a informdtica permitem, ou seja, o
acesso imediato a conhecimentos produzidos em centros cientificos mais
avancgados do mundo, diz Alves (2005).

Talvez a dura¢io de uso do manual diddtico se deva, assim
como o quadro giz, por ser uma tecnologia elaborada para ensinar,
diferentemente das demais que foram criadas sem ter objetivos
claramente relacionados a educacao.

Mesmo que a escola, em especial a putblica, queira mudar, ela nao
consegue devido suas condi¢oes materiais que sao, na maioria dos casos,
precdrias. A institui¢io escolar ainda tem rotinas e tempos que a faz
cumprir rituais muito antigos e conservadores. Sao rotinas e préticas que
nao levam em conta as desigualdades e desvantagens de seus alunos, apesar
de haver experiéncias interessantes das quais trataremos mais a frente.

Diditica e o uso das tecnologias digitais

Alves (2005) considera que as bases de reconstrucio do trabalho
diddtico sao as constituidas pelos recursos tecnolégicos de nossa época,
“hd condi¢oes objetivas ji produzidas, portanto, para construgio de uma
nova diddtica, que encarne as condigoes contemporineas de existéncia da
humanidade” (p. 234). A concepgio de diddtica de Alves, entretanto, nio
¢ negar a proposta comeniana, mas sim uma diddtica que responda as
necessidades sociais da atualidade. Frisa o autor: “diddtica constitui uma
proposta de educagio para a sociedade; visa atender necessidades sociais
pertinentes a sua época e mobiliza, para sua consecugao, 0s recursos mais
avangados produzidos pela humanidade em seu tempo” (p. 234). Cita
que podemos avangar rompendo com a compreensio de que o professor
¢ apenas transmissor de conhecimentos, dando maior autonomia aos
estudantes, eliminando o manual diddtico, numa escola permedvel
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as tecnologias mais avancadas, e destaca a necessidade de superagio da
seriacdo, por exemplo, a qual igualmente é criticada por Freitas (2011),
que a considera uma especificidade do que se entende por escola e que se
torna um padrio dificil de suplantar.

Aceitar o desafio de construir uma nova diddtica,

[...] implica o restabelecimento, para o aluno e
para o professor, da possibilidade de acesso ao
conhecimento culturalmente significativo, haurido
agora por meio de recursos como os meios de
comunica¢io de massa ¢ a internet e da recuperagio
de livros e outras modalidades de obras cldssicas

(FREITAS, 2011, p. 235).

Para isso, segundo o autor, é necessirio mudar radicalmente a relagao
professor-aluno, subtraindo do docente a funcio quase exclusiva de
transmissao do conhecimento, valorizando suas fung¢des de programagao,
de planejamento, de direcio do processo educativo, de avaliagio da
aprendizagem. Para isso, ¢ preciso repensar a formagao do docente.

Desse modo, as atuais apostilas que tentam extrair do professor a fun¢io
de andlise critica do conhecimento, as avaliagdes e indices nacionais, perdem
sua validade, como também a estapaftirdia proposta de escola sem partido!*

No ano passado, Azevedo (2015), em relatério de sua pesquisa de pds-
doutorado,’ publicou narrativas das experiéncias docentes com o uso de
tecnologias na educagio. Percebeu que os educadores que tinham interesse em
adotar novas praticas e configuragoes em suas aulas, inseriam mais tecnologias,
em especial, as digitais, para envolver mais efetivamente os estudantes.

Revelou que a sala de aula se amplia e se expande para além do hordrio
e do dia da aula e também do espago da escola, uma vez que as tecnologias
permitiram uma aproximagio maior com os alunos, com um processo de
interagao e de comunicagao cada vez mais intenso entre professores e alunos.

2 OProjeto Escola Sem Partido pretende impor uma série de proibicées a liberdade e a autonomia
pedagdgica dos professores e das escolas e tramita no Congresso Nacional através de dois
Projetos de Lei: na Cimara dos Deputados o PL 867/2015, de autoria de Izalci (PSDB-DEF),
apensado em mar¢o ao PL 7180/2014; e no Senado Federal, o PLS 193/2016 de autoria de
Magno Malta (PR-ES). Torna obrigatéria a afixagao nas salas de aula de um cartaz impondo a
neutralidade aos docentes. Entendem que o exercicio da atividade docente é incompativel com
a liberdade de expressio

3  Esse livio estd disponivel gratuitamente em: <http://editora.metodista.br/publicacoes/
narrativas-das-experiencias-docentes-com-o-uso-de-tecnologias-na-educacao>.
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Todavia, a autora alerta ao professor que quer inovar que incorporar
tecnologias digitais em sala de aula nio garante exceléncia na aprendizagem e

nem melhor qualidade no ensino. No cendrio atual, sublinha Azevedo (2015),

O aluno deve ser incentivado a ser protagonista de seu
processo de aprendizagem por meio de atividades que
o0 desafiem a pensar, que o estimulem a pesquisar, a
produzir. O professor é quem desenha essas atividades,
quem seleciona as fontes de pesquisa, supervisiona,
orienta os grupos, acompanha, avalia, facilita, conduz
o processo de aprendizagem. E fundamental criar um
processo que envolva, sobretudo, um planejamento
prévio, mais depurado do que nas aulas expositivas,
como, por exemplo (p. 21).

As possibilidades de ensino com o uso das tecnologias digitais requerem
“uma nova visio metodoldgica diferenciada que deve contemplar a
produgio, a pesquisa, as atividades colaborativas, o debate de ideias, a
cria¢io e cocriagio, a autoria e coautoria, os protagonismos’ (p. 22).

Como se depreende do apresentado, obter isso nao é coisa simples e fécil.

Nesse mesmo livro, Azevedo, em parceria com Perico (2011, p. 156),
assinala que hd estreita relagio entre tecnologia e conhecimento e que as
tecnologias permitem que se tenha “maneiras mais dinimicas, interativas
e inovadoras de aproximar o estudante do conhecimento”, uma vez que a
motiva¢io e a independéncia que o aluno obtém ajudam no seu aprendizado.

As razoes para se pensar a respeito da utilizacio
das TDIC na educagio sio de tripla natureza: as
tecnologias adquiriram relevincia na educagio geral
e os jovens estudantes sio convocados a se inserir
nesse novo contexto, que deve abranger todas as
dreas e disciplinas; a tecnologia possibilita aplicar os
conhecimentos e habilidades construidos ao longo de
toda a educacio bésica; por meio do uso da tecnologia,
o estudante constréi uma preparagio bdsica para
ingressar no universo do trabalho, tal como prevé a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB,
Lei n° 9.394, de 20/12/1996) ¢ é um dos objetivos do
curriculo. (p. 157).

Em textos anteriores (TOSCHI, 2010, 2011, 2012), busquei refletir sobre
os novos desafios da escola e de como a Internet a transformou em espago
hibrido, do celular na sala de aula, da comunicagao mediada por dispositivo
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indutor, da dupla mediacio que ocorre no processo pedagdgico mediado por
tecnologias digitais. Em todos eles ressaltei a importincia do professor e a
necessidade de que tenha uma formagio cultural sélida para enfrentamento
do que tem sido a escola com jovens que no imaginam que se possa viver e
conviver sem uso de tecnologias, e de uma forma de conhecimento que estd
disponivel em formato mais disseminado e horizontal.

Buscando atender a temdtica desse Simpdsio, empreendi uma
consulta em sites que trazem experiéncias com as tecnologias. Um deles
¢ um blog da Revista Nova Escola, que lista cinco atividades que foram
profundamente alteradas pelas tecnologias, quais sejam: bater papo, assistir
a filmes e a programas de TV, ouvir masica, locomover-se pela cidade, e
ler. O blog traz ainda que a mudanga, nos tltimos vinte anos, faz com que
as novelas pautem menos as conversas sociais e que siléncio na sala de aula
nio significa que os alunos estejam prestando atengio a aula.

Muitos outros materiais estao a disposi¢io dos professores, tanto no
site do MEC como fora dele. Seguem alguns deles:

*  MECEFlix — para ver videos de todas as dreas - http://mecflix.mec.gov.

br/

* RIVED - Rede Interativa Virtual de Educacio — objetos de
aprendizagem- http://rived.mec.gov.br/site_objeto_lis.php

* Banco Internacional de Objetos Educacionais — materiais para todos
os niveis de ensino - http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/

* Dixar In a box — para conhecer como se elabora animagées - hteps://
pt.khanacademy.org/partner-content/computing-partners/pixar-
latam/start-here-latam

Em relago as redes sociais, muitos docentes ja usam Twitter, Facebook e
WhatsApp. No entanto, o uso de redes sociais implica o professor aceitar ser
mais requerido pelos estudantes, ou estabelecer limites bem demarcados da sua
privacidade. Os muros e as paredes das escolas e das residéncias nao conseguem
evitar a invasao da comunicagao que os jovens estabelecem com os docentes.

O mais recente e que tem sido mais viciante por adultos e jovens, é o
WhatsApp,” que tem abalado a relagio entre familia e escola que, por ser

4  Disponivel em:  <http://novaescola.org.br/blogs/tecnologia-educacao/2014/09/30/cinco-
atividades-cotidianas-transformadas-pela-tecnologia/>.

5  WhatsApp ¢ um software para smartphones utilizado para troca de mensagens de texto
instantaneamente, além de videos, fotos e dudios através de uma conexio A internet.
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uma rede tio nova e tio livre, ndo tem limites estabelecidos e os excessos
podem prejudicar as atividades educativas da escola.
Flores (2016), em seu post, analisa que:

esse canal ajuda muito a tratar rapidamente de assuntos
corriqueiros que envolvem toda sorte de combinados,
os quais podem vir a fortalecer as relagoes de convivio
e permitem divulgar e promover programas culturais
entre as criangas, bem como facilitam a organizagao
de rodizios e caronas, comunicam festas e aniversarios,
divulgam  agdes comunitdrias, alertam para
adoecimentos contagiosos (e que jd foram comunicados
pelos pais e responsdveis a escola, ufa!), enfim, que, de
fato, promovam uma aproximagio e uma cultura
colaborativa entre as familias.

Mas podem também trazer desconforto, estabelecer desavencas a
depender dos temas que sdo tratados e das concepgdes que sio expressas
pelos grupos que retinem pais e mies das criangas e jovens. Hd situagoes que
se tornam embaragosas, que provocam brigas, prejulgamentos superficiais
que estigmatizam, que separam e dividem. Observa Flores (2016) que os
educadores ficam “perplexos com a manifestacio de falta de tolerincia e
de disponibilidade para o outro, o diferente, temas tao caros para a escola,
valores que passamos anos a forjar na formacio integral de nossos alunos e
alunas” (s/p).

Ainda em relagao ao WhatsApp usado pelos pais dos estudantes, Freitas
(2015) observa que a triade aluno-familia-escola fica fragilizada por nao
saberem fazer uso adequado da ferramenta. Diz a autora:

Infelizmente, a situagio vivenciada no universo
escolar, em vez de fortalecer o vinculo entre escola
e pais, tem andado pelo caminho contrério. Incrivel
como essa pequena ferramenta tem conseguido abalar
e desconstruir a relacio familia-escola, tao essencial
para o desenvolvimento das criancas e adolescentes.
O didlogo com a escola para resolugio dos problemas
que ocorrem na prépria escola sio quase o ultimo
artificio utilizado, pois antes dele vém as perguntas e
certificagdes “para” o whatsapp.

Essa situagio é vivenciada nao apenas no Brasil. Maes argentinas, que
vivem os mesmos problemas, criaram e popularizam um ‘manual’ para
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uso do WhatsApp escolar. O manual (ver anexo 1) foi organizado por um
grupo de ‘mies conectadas’ que se reinem mensalmente com a dire¢io
da escola para debater sobre diferentes questdes. Uma delas é parar os
respondedores compulsivos e em série, que enviam mensagens sem parar.

Todavia, nio foi encontrado um texto sequer que se refira ao uso do
WhatsApp na sala de aula. A nio ser o post de Nunes (2015), que fala
das possibilidades de o professor disparar posts dando avisos aos alunos,
conferindo agilidade s comunicagoes dos professores.

Veja-se que a rede social WhatsApp, mesmo sendo muito utilizada,
nio tem sido usada com interesses pedagégicos. O desafio, tal como
apresentaram Freitas (2011) e Alves (2005), ¢ incluir as tecnologias na
escola, mas é preciso mudar seu padrao. Manter o mesmo padrio daescola
que temos, sem alterar a concep¢do de juventude e de conhecimento,
¢ demonstrar nossa incapacidade em mudar o que seria importante
alterar. Sancho (2001) faz questionamento ainda mais intrigante — se
a tecnologia mais adequada para responder aos problemas atuais do
ensino seja ainda a escola.

Palavras finais

Retomando o tema desse simpédsio — Quando as tecnologias digitais
adentram a escola publica: por outras priticas e modos do ensinar e
aprender — tem-se que: as tecnologias digitais mdveis, em especial,
chegaram as escolas, nao apenas pelas politicas publicas, mas pelo uso
disseminado delas na sociedade.

Dados estatisticos dao conta de que houve ampliagao do acesso e do
uso das midias digitais; no entanto, em se tratando da escola, a mudanca
esperada nio aconteceu. O padrio da escola é que nio muda. O que ¢é
periférico pode até se alterar, mas o que ¢ essencial nao se transforma. As
desigualdades na sociedade brasileira sio um grande desafio, nio apenas
para a sociedade como um todo, como também para as escolas. Enquanto
a sociedade brasileira mantiver as desigualdades sociais, dificeis de alterar,
a escola dificilmente mudard.

Veja-se que as dificuldades politicas vividas por projetos que buscam
atenuar as desigualdades e as diferencas duram pouco, pois hd sempre
forcas politicas conservadoras que impedem sua continuidade, visto que
as elites brasileiras nao querem a diminuicio das desigualdades porque
lucram com elas.
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Existe um potencial, como vimos nos relatos e andlises, de que as
tecnologias podem ajudar no processo de ensino e de aprendizagem, mas
isso nem sempre acontece. Isso requer professores que tenham seguranca
no uso dos equipamentos e com sélida formagio cultural, o que ¢ dificil
conseguir, pois a carreira nio tem sido atraente e as camadas sociais que
buscam a docéncia sio justamente as mais pobres da sociedade, com
renda familiar entre um e trés saldrios minimos (INEP, 2013). Mesmo
que o professor saiba como usar e tenha formacio para isso, as condigoes
precérias das escolas desestimulam as novas experiéncias com uso de
tecnologias, devido aos hordrios rigidos, disciplina que nao valoriza
a intelectualidade, Internet fraca, energia precdria, espagos exiguos,
curriculos engessados, trabalho docente muito monitorado, valorizagao
de indices e nao do aprendizado.

Ou seja, ainda hd muito a fazer e nao podemos perder a esperanca,
pois ¢ ela que garante as pequenas mudangas.
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ANEXO1

Maes argentinas popularizam ‘manual’ para WhatsApp escolar
Veja abaixo as recomendag¢des do manual:

Informacio sim, fofoca nao

O grupo é muito til para trocar informagdes sobre seu filho e os alunos
de sua sala. Nao o transforme em um local de fofoca.

Responda apenas se for contribuir

Por exemplo, se alguém pergunta “de quem ¢é o casaco azul que
esqueceram em casa?” nao responda para dizer “meu nao €.

Nao seja a agenda de seu filho

Se ele faltou a aula, nio pega a tarefa pelo grupo, ajude-o para que ele
assuma suas responsabilidades.

Pense duas vezes antes de escrever

Nio escreva algo que nio diria pessoalmente e saiba que a palavra
escrita pode ser facilmente mal interpretada.

Nao critique o professor no grupo

Se surgir algum problema com o professor, converse pessoalmente para
também poder escutar seus argumentos.

Respeite a privacidade

Nao compartilhe conteddos que violem a privacidade de alguém ou
que sejam ofensivos para os outros.

Nao ridicularize ninguém

Evite os comentdrios que exponham ao ridiculo outros pais de criangas
ou professores.

Mantenha sua identidade

Nio permita que seu filho responda se fazendo passar por vocé.

Nao exagere nas carinhas

Ha4 coisas que precisam de esclarecimentos. Nem sempre uma imagem
vale mais que mil palavras.

Use seu préprio critério

Nem tudo o que se diz no grupo é certo. Leia, avalie e expresse sua
opinido se vocé discordar.
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Da resisténcia e da dignidade.
Trabalho docente em tempos de
tecnologias digitais em rede

Joana Peixoto

O titulo deste artigo ¢ inspirado na obra Vergonha e Dignidade,' na
qual se encontra o mondlogo interior de Elias Rukla, um professor que
ministra literatura norueguesa num liceu em Oslo para alunos pouco
interessados. Este professor vive uma epifania na aula quando se d4 conta
da cena em que o doutor Relling — na peca O pato selvagem — deixa de
ser um personagem secunddrio e passa a ter relevincia no contexto da
narrativa.

O doutor Relling parecia mero porta-voz de Ibsen, o autor, para
anunciar verdades elementares sobre os personagens da peca. Mas ele
mostra que tem o que dizer e se torna protagonista ao se configurar como a
autoridade que testemunha a verdade. Depois de muitos anos de exercicio
de seu oficio, aquela revelagio provoca uma crise existencial que faz o
professor pensar também em sua profissio. E, entio, quando comega a
compreender “[...] que o saber a ser transmitido nao era necessariamente
adaptado 2 vida intelectual e sentimental, ainda em maturagdo, de seus
alunos, mas era frequentemente de tal natureza que se situava em nivel
muito elevado para eles [...]” (SOLSTAD, 2008, p. 24).

Seus problemas para envolver os estudantes com os estudos estavam
relacionados a suas dificuldades para estabelecer o vinculo entre seus
conhecimentos e os dos alunos. Os conhecimentos trabalhados no
contexto de uma educagio formal sio selecionados do conjunto dos
conhecimentos produzidos historicamente. Os elementos considerados
necessdrios para a configuragio da condi¢do humana sio convertidos
em contetdos escolares. “Por isto, em relagio ao aluno, o professor se
encontra num plano no qual formalizou sua relagio material e intelectual
com [parte do] patriménio cultural, estabelecendo uma relacio mediata
com os contetidos escolares” (PEIXOTO, 2016, p. 373). E o aluno precisa

1 Astradugoes da versio em francés da obra de SOLSTAD (2008) sao de minha responsabilidade.
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do trabalho educativo por meio do qual os contetidos a serem trabalhados
sao identificados, organizados e apresentados de maneira que possibilite
o alcance do objetivo de “[...] produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2005, p. 13).

O processo de aprendizagem ¢é aquele pelo qual “[...] o aluno supera
o imediato no mediato e isto acontece por meio de uma tensio dialética
entre as duas condi¢des” (PEIXOTO, 2016, p. 374). Assim, o processo
de ensino e de aprendizagem envolve, necessariamente, a superagao de
conflitos: entre saberes mediados e saberes imediatos, entre o equilibrio de
uma relacio estdvel com certo conhecimento e o desconforto provocado
por uma outra inteligibilidade.

A formagio do professor situa-se no mesmo paradoxo; tendo como
objeto a educagio como pritica social, coloca-se numa dinimica carregada
de tensées que nio podem ser resolvidas com uma mera reflexao sobre a
prética descolada de conceitos e muito menos com normas a serem seguidas
ou técnicas a serem aplicadas. Ou, ainda, com um tratamento bindrio da
prética pedagdgica que dispoe, de um lado, os contetidos disciplinares e,
de outro, os procedimentos e as estratégias de ensino.

O constante questionamento de um tema préprio do seu contetdo de
ensino colocou o professor Elias Rukla no gozo de uma descoberta que,
por sua vez, pds em questdo a natureza de seu trabalho. Descobrir que
aquele personagem que lhe parecia secunddrio possufa um papel central
na trama analisada lhe permitiu elucidar conflitos préprios de seu papel
como professor.

Destaco, entio, desta complexa obra de Solstad, um aspecto que pode
contribuir para discutir algo que me parece fundamental no contexto do
debate sobre a profissionalidade docente: a natureza do trabalho docente,
que, por sua vez, nio pode ser discutida fora do contexto histérico no
qual se insere.

A profissio docente é um tema que tem sido bastante valorizado
a partir das reformas educacionais que se iniciaram nos anos 1990
no Brasil, sendo também pauta de politicas educacionais em todo o
mundo. O consenso em torno da importincia de enfrentar os problemas
educacionais justifica o discurso de organismos internacionais (Unesco,
OCDE, Banco Mundial) que tomam a profissionalizacido docente como
uma de suas orientacoes centrais (BAZZO, 2006; CAMPOS, 2002;
CRUZ, 2015; CUNHA, 2013; DIAS-DA-SILVA, 1998; OLIVEIRA,
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2008; ROLDAO, 2007; ROSA; SANTOS, 2015; SHIROMA, 2003;
SHIROMA; EVANGELISTA, 2015; TUMOLO; FONTANA, 2008).

Discute-se o perfil profissional necessdrio ao professor para que este
atenda as demandas da chamada sociedade da informagio, com base
em habilidades e competéncias que lhe permitirao por a educagio em
sintonia com o mundo contemporineo, marcado pela presenca dos
meios de comunicagio de massa e pelas tecnologias digitais em rede.
E, por conseguinte, ganham forga os argumentos que responsabilizam
o professor pelos resultados educacionais, indicando a mudanca das
préticas e das relagbes pedagégicas como estratégia essencial para a
qualificagio da educag¢io (BARRETO; LEHER, 2005; ECHALAR;
PEIXOTO; CARVALHO, 2015; OLIVEIRA, 2008; SHIROMA;
EVANGELISTA, 2015).

Os paises ditos em desenvolvimento sio inseridos nesse projeto
global, dentre outras formas, por meio de mecanismos padronizados
de avaliagao dos resultados da aprendizagem dos alunos, aplicados em
escala internacional. O baixo rendimento dos alunos, apresentado pelos
sistemas de avaliagdo, ¢ atribuido a (in)capacidade do professor que deve
ser profissionalizado. Em consequéncia, os organismos internacionais
enfatizam a formagio de professores numa perspectiva padronizada.
Observa-se o incremento de estudos comparativos que justificam
argumentos globais e estandardizados, os quais ocultam as diferengas
concernentes ao ingresso na carreira docente, as condigoes salariais e de
trabalho e a formacio inicial MALANCHEN, 2007; MANDELI, 2014;
BARRETO; LEHER, 2005).

Essa aparente valorizacio da func¢io docente e o consequente
investimento formal no desenvolvimento profissional do professor soma-
se a um conjunto de agdes que materializam uma globaliza¢io excludente
(ECHALAR, 2015). Entao, a profissionalizagio é aqui considerada no
contexto de um reordenamento politico-econdmico que, nas dltimas
décadas do século XX, configurou-se na transi¢ao do capitalismo industrial
e nacional para o capitalismo financeiro e transacional (GORZ, 2005;
[ANNI, 2000; JAMENSON, 2001; MELENCHON, 2002, 2007;
SANTOS, 2001).

Com base em revisao de literatura, este artigo evidencia como a nogao
de profissionalizacio tem sido utilizada como justificativa de orientagoes
politicas para acoes de formacio de professores, as quais visam inseri-los
nas reformas de cardter mercadoldgico e produtivista em curso. Neste
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contexto, as tecnologias digitais em rede assumem papel primordial, seja
como objeto de formagio, seja como modalidade formativa, como ¢ o
caso da educagio a distAncia. Assim, o movimento de profissionalizagao
articula-se a um rol de politicas que visam a conducio dos professores
em dire¢io a prdticas modalizadas e orientadas pela racionalidade
instrumental, que separa meios e fins, num processo de alienagao (ALVES,
2009; BARRETO, 2003; BAZZO, 2006; CAMPOS, 2002; CUNHA,
2013; MALANCHEN, 2007; MANDELI, 2014; MARTINS, 2010;
MARTINS, 2014; OLIVEIRA, 2008; SCHEIBE, 2006; SHIROMA,
2003; TUMOLO; FONTANA, 2008).

Com estas consideracoes, pretendo demonstrar que o movimento
de profissionalizacio docente dissimula o aligeiramento da formacio
e a precarizacio do trabalho docente, inscrevendo-se num processo de
reordenamento do capital.

Reformas educacionais, tecnologias e
formacio de professores

A profissionalizagio docente tornou-se preocupagio mundial a
partir dos anos 1990, quando as priticas docentes foram apontadas
como ineficazes para melhorar os baixos indices de aprendizagem dos
estudantes. A educacao foi, entdo, assumida pelos governos como
ferramenta para o desenvolvimento econémico e o perfil do professor
precisaria adequar-se “[...] as ditas novas necessidades do mercado
de trabalho no atual estdgio de racionalidade técnico-cientifica dos
processos profissionais” (MALANCHEN, 2007, p. 21).

Os diagnésticos que resultam de avaliagdoes padronizadas
internacionais indicam que a educagao bdsica nao tem logrado a meta
de dotar os estudantes dos conhecimentos basicos de leitura, escrita e
célculo. Como decorréncia disso, observa-se a proliferagao de discursos
que, em diferentes perspectivas, defendem a formagao do professor
de modo que seja dotado dos meios e da qualificagio necessdria para
resolver os problemas educacionais. Evidencia-se, nos discursos oficiais,
a valoriza¢do da educagio bdsica e da formagao de professores que
atuam nesse nivel de ensino (BARRETO, 2001, 2003; CUNHA, 2013;
OLIVEIRA, 2008; ROLDAO, 2007; SHIROMA; EVANGELISTA,
2011; TUMOLO; FONTANA, 2008).
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A partir desse periodo, as reformas educacionais tém valorizado a
formacio docente em nivel superior, sendo implementadas agées que
visam ao desenvolvimento profissional dos professores (MANDELI,
2014; SHIROMA; EVANGELISTA, 2011; ROLDAO, 2007). As
tecnologias passaram a ser consideradas instrumentos imprescindiveis para
o atendimento das demandas econdmicas as quais estas reformas devem

atender (BARRETO; LEHER, 2005).

Por vezes recomendagbes, por vezes imposicoes,
as tecnologias estdo na agenda obrigatéria dos
organismos internacionais e se traduzem nas
condicionalidades para o investimento financeiro em
nosso pais. Verificamos a consolida¢io de um modelo
de disponibilizagio de equipamentos e tecnologias
em que escolas e professores sio meros consumidores
destes artefatos caros e sofisticados. Ou seja, os
meios tecnoldgicos digitais se colocam mais como
aparatos a serem consumidos do que como objeto da

intencionalidade docente. (ECHALAR; PEIXOTO;
CARVALHO, 2015, p. 120)

Em outras palavras, as politicas educacionais sio orientadas por
demandas econdmicas neoliberais com base na avaliagio de resultados,
no desenvolvimento de certas competéncias e na exigéncia do uso
intensivo de tecnologias digitais em rede, dentre outras formas, na
chamada modalidade a distincia (BARRETO, 2001, 2003; SHIROMA;
EVANGELISTA, 2011. A educagio a distincia passa, entio, a constituir
estratégia importante para a formacio inicial e continuada de professores,
por sua potencialidade em termos de rapidez, de certificagio em massa e
de treinamento para o uso de tecnologias digitais em rede.

Trata-se de formar os professores de maneira rdpida e eficaz para o
desenvolvimento de préticas que preparem os alunos para atingir os resultados
esperados em avaliagoes que realizam uma espécie de classificaio das instituigoes
educacionais segundo as exigéncias do mercado (DIAS SOBRINHO, 2002).

As tecnologias sio tomadas como recurso fundamental para a
flexibilizagdo das agdes pedagégicas, para o desenvolvimento das
competéncias demandadas para a realizacio de tarefas que caracterizam o
mundo contemporineo e para a necessiria inovagao das préticas em geral,
promovendo a democratiza¢io por meio da “inclusao social via inclusao

digital” (ECHALAR, 2015, p. 37).
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Até aqui, busquei indicar que as reformas educacionais brasileiras,
incluindo os programas de formacio de professores a partir dos anos 1990,
fundamentam-se na légica econémica de ordem neoliberal globalizada que
exige eficdcia e produtividade dos trabalhadores. Evidencia-se a necessidade
de o professor adequar-se as novas exigéncias profissionais relacionadas
com as inovagdes tecnoldgicas e com as mudangas no mundo do trabalho
propagadas pelos principios de flexibilidade e eficiéncia (BARRETO,
2001, 2003; OLIVEIRA, 2008). Esse movimento de profissionalizacao
docente estd inscrito num processo de reordenamento do capital que
buscarei explicitar a seguir.

Efeitos da reestrutura¢io produtiva no trabalho docente

E importante compreender que o movimento de profissionalizacio
docente alinha-se as recentes reformas educacionais que, por sua vez,
incluem-se na reestruturagdo produtiva radical materializada pelo
processo de financeirizagio da economia que vem ocorrendo desde as
tltimas décadas do século XX (FONTENELLE, 2014; GORZ, 2005;
HARVEY, 2010; IANNI, 2000; JAMENSON, 2001; MELENCHON,
2002, 2007; SANTOS, 2001). O que define “[...] esse tipo de capitalismo
¢ a proposi¢io da centralidade do trabalho imaterial, aquele que resulta
da revolugao informacional e que tem no saber sua principal for¢a de
produgao” (FONTENELLE, 2014, p. 230).

Como explica Castells (2007), na chamada sociedade em rede, a
informacio é uma matéria-prima. Segundo este autor, o Estado social
contemporineo ¢ definido por um novo modo de desenvolvimento
por ele denominado de modo de desenvolvimento informacional. Este
substitui os dois modos de desenvolvimento anteriores: agrdrio, depois
industrial. Neste novo modo, a geragio, o processamento e a transmissao
de informagio nio se reduzem a um novo aparato técnico, a informacio
tornou-se fonte fundamental de produtividade e de poder. As tecnologias
digitais em rede transformaram as bases técnicas do capitalismo,
verificando-se o “[...] dominio crescente da esfera financeira sobre a
economia” e a “mercantilizagio de novos setores da atividade humana”,
como a educagio (MELENCHON, 2002, p. 1).

Neste contexto, a educagdo precisa ser ajustada as demandas do
mercado, por meio da adogio de estratégias que adequem a escola
e os profissionais da educacio “[...] aos interesses hegemonicos de
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manutengdo das condi¢oes de acumulagio de capital” (MALANCHEN,
2007, p. 20). O modelo pedagdgico (contetidos de ensino, metodologias
e materiais diddticos) e de gestao da escola deve ser alterado, assim como
a formacio docente.

No Brasil, observa-se a expansao da interferéncia dos interesses privados
que investem na drea educativa. Freitas (2012, 2014) recorre a uma
revisdo da literatura internacional para informar tendéncias resultantes
de recentes orientagoes de politicas educacionais baseadas em avaliagdo e
competitividade, com base nas ingeréncias de organismos internacionais
e em financiamento empresarial na esfera da educagao puablica. Dentre
outras tendéncias, o autor indica o estreitamento curricular, a pressio
sobre o desempenho dos alunos na forma da preparagio para testes, além
da precarizagio da formacio do professor.

Em publica¢oes recentes, Giroux (2013, 2014) denuncia a marcha do
capitalismo expressa por restri¢bes de ordem social impostas pelas regras
do mercado. O autor trata do processo global de regressio de beneficios
sociais garantidos historicamente, de redu¢ao das institui¢oes democraticas
e das esferas publicas (exemplificado pelo desmantelamento das escolas) e
da erosao dos discursos de justica, igualdade, valores humanos e valores
publicos. Fatos recentes no quadro da educagao brasileira ilustram bem
estas tendéncias, tais como as medidas concernentes a terceirizacio da
educacio publica por meio da implantagio de escolas charter geridas pelas
chamadas Organiza¢des Sociais ou 0 Movimento Escola Sem Partido, que
visa operacionalizar medidas e aprovar leis e normativas que impecam o
que denominam de instrumentalizagio do ensino para fins politicos e
ideolégicos, propagando uma pretensa neutralidade em todos os niveis
e modalidades de ensino. Sao projetos que aprofundam a distincia entre
gestores publicos e atores educacionais, acentuando ainda mais a condi¢ao
de subordinagao do professor.

Portanto, neste contexto, a formagio transformou-se em elemento
chave da competitividade econdmica e o Estado instituiu a flexibilidade e
a eficiéncia como mecanismos indutores para que os professores adequem
suas atividades profissionais aos interesses do mercado. Vale lembrar
aqui os trés eixos para os quais se voltam as diretrizes dos organismos
internacionais para o campo educacional: capacitacio em servigo, énfase
no desenvolvimento de competéncias e uso intensivo de tecnologias

digitais em rede com estimulo especial 4 chamada modalidade a distincia
(BARRETO, 2001, 2003; MALANCHEN, 2007). O que estdi em
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discussao ¢ o aligeiramento da formacio de professores ao valorizar as
dimensdes técnica e instrumental em detrimento do contetddo.

O Sistema Universidade Aberta do Brasil, criado em 20006, constitui
estratégia privilegiada deste projeto econdémico global. Suas estruturas
de gestio sao baseadas no modelo industrial de divisdo de tarefas entre
professores conteudistas, professores formadores, tutores presenciais e
a distAncia. A disseminacio da licenciatura a distAncia por este sistema
também se insere neste projeto, adotando um ensino segmentado,
fundamentado na divisio do trabalho e na oferta em massa (ARAUJO,
2014; CAMPOS, 2002; MALANCHEN, 2007; MANDELI, 2014;
SCHEIBE, 2006).

Mas ¢ preciso lembrar que o tema da profissionalizagiao emerge dos
estudos da epistemologia da prdtica que, por sua vez, emerge da critica a
racionalidade técnica*> (CUNHA, 2013, 2014). Resgato aqui o potencial
critico deste debate, deslocando o foco das demandas economicas
contemporaneas para as contradigoes inerentes as condigdes materiais e
objetivas do trabalho docente. Este trabalho exprime as contradi¢coes da
sociedade, adaptando-se aos principios do modelo hegeménico e a crescente
mercantilizagio da docéncia. Tal quadro “[...] contribui para forjar um
cardter reducionista e tecnicista a profissionalizacio docente, obliterando
dimensé6es fundamentais da formagio de pessoas (e de profissionais), tais
como as dimensées ética e epistémica” (BORBA; FERRL; HOSTINS,
2004, p. 251).

Proponho, assim, tomar como objeto de reflexdo o trabalho docente
concreto como “[...] prética social e historicamente situada no 4mbito de uma
forma particular de organizagao da sociedade [...] resultado [...] das multiplas
relagbes sociais que a atravessam” (BAZZO, 2006, p. 175). Em outras
palavras, considerar o trabalho docente como objetivacio das determinagoes
provenientes das politicas de mercantilizacio da educagio advindas da crise
econdmica e do avango das politicas neoliberais (BAZZO, 2006).

2 “O reconhecimento da educagio como uma producio histérica e socialmente produzida
estabeleceu-se como um pressuposto necessirio ao entendimento da docéncia. Estudd-la
pressupunha tomar o professor na sua condi¢io concreta de vida, marcada por uma trajetéria
cultural e contextual. Nio mais se admitia modelos universais e generalizdveis para a formagao de
professores, pois, apesar da identificacio de componentes comuns presentes na base da profissio
docente, as circunstincias de sua produgio se configurariam singularmente. Como decorréncia
dessa compreensao, identificou-se uma inversio na légica investigativa. Ndo mais se partia das
matrizes e explicagoes tedricas para confirmd-las na pritica.” (CUNHA, 2014, p. 791).
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O concreto é concreto porque ¢ a sintese de muitas
determinacoes, isto é, unidade do diverso. Por isso
0 concreto aparece NO Pensamento COMO O Processo
da sintese, como resultado, ndo como ponto de
partida ainda que seja o ponto de partida efetivo e,
portanto, ponto de partida também da intuigio ¢ da
representagdo. (MARX, 1982, p. 14).

Por isso, para discutir a natureza do trabalho docente, teci algumas
consideracdes sobre as transformacoes por que passa o contexto
socioecondmico e politico da sociedade contemporinea que repercutem
na constitui¢io da profissionalidade do professor.

Alienacéo e trabalho docente

A natureza do trabalho docente envolve o conceito de trabalho em sua
dupla dimensao — ontoldgica e histérica. Trata-se de considerar o trabalho
como experiéncia produtora do homem no sentido de se configurar como
atividade vital para o desenvolvimento das potencialidades humanas. O
trabalho ¢ a acdo transformadora da realidade por meio da qual 0 homem
satisfaz suas necessidades. Ao realizar as tarefas essenciais 4 vida humana,
produzindo os meios de sua subsisténcia, ¢ que o homem manifesta sua
vida. O trabalho caracteriza-se como processo complexo de mediagoes e
determinacoes constitutivas do desenvolvimento do ser social (MARX,
1987; MARX; ENGELS, 2010). Ele se configura como mediagoes de
primeira ordem, expressas pelas relacoes que o sujeito estabelece com a
natureza e com os outros homens.

Sob as relagbes sociais de producio capitalistas, o
trabalho, de atividade produtora de valores de uso, se
transforma em mercadoria forca de trabalho, emprego,
trabalho assalariado ou trabalho abstrato — mediagio
de segunda ordem. (FRIGOTTO, 2014, p. 63, grifos
do autor).

No sistema capitalista, as mediacdes de primeira ordem sio
interrompidas, dando lugar as mediagoes de segunda ordem que
constituem prdticas alienadas: prdticas hierdrquicas de apropria¢io do que
é socialmente produzido ja que “[...] no capitalismo o processo de trabalho
se encontra subsumido a légica do capital” (TUMOLO; FONTANA,
2008, p. 165).
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O trabalho assalariado converte-se em mercadoria, em coisa que se
adquire por meio do saldrio, que dele se apropria. O trabalhador nao
se reconhece no produto de seu trabalho, que se traduz em mercadoria
genérica a fim de ser convertido em saldrio. Enquanto na mediagao de
primeira ordem o produto do trabalho conserva a presenca humana, por
detrds do trabalho alienado se verifica a alienag¢io do homem em si mesmo;
uma alienagio ontolégica que atinge o homem tanto do ponto de vista
objetivo como subjetivo (HARVEY, 2010; FRIGOTTO, 2014; MARX,
1987; MESZAROS, 2001, 2006). A mercantilizacio do trabalho que
obriga o trabalhador a ser empregado para sobreviver o impele a aceitar
qualquer condigio de trabalho e salarial.

O professor encontra-se em um processo avancado de alienagio tanto
em relagao ao produto e ao processo de seu trabalho como de si mesmo.
Ele nio se reconhece nem no objeto como nos meios de trabalho.

A especificidade do trabalho do professor é oculta por
um sentido genérico traduzido pelo valor de troca que
se materializa no saldrio e na aplicacdo ao trabalho
docente de normas e procedimentos de regulacio
comuns a todo e qualquer tipo de trabalho no contexto
capitalista. (PEIXOTO; CARVALHO, 2014, p. 589).

Como qualquer mercadoria, o trabalho docente contém um valor
de uso e um valor de troca. Para Marx, valor de troca ¢ “[...] o modo
necessrio de expressdo ou forma de manifestagao do valor” (MARX,
1987, p. 116), é a “[...] utilidade de uma coisa que faz dela um valor
de uso” (MARX, 1987, p. 114). O valor de uso é criado por atividades
de qualidades distintas, subordinadas a determinado fim. E o trabalho
concreto particular, individual que produz valores de uso. Entao, diz
respeito a formagdo do assalariado, ou seja, aos “[...] conhecimentos
e [...] habilidades [especificos] que ele domina e emprega em sua
atividade” (MELENCHON, 2002, p. 3).

“O valor de uso se efetiva apenas no consumo” (MARX, 1987, p.
114): o consumo do valor de uso se efetiva na troca. O valor de troca
representa a acdo generalizada do homem sobre seu trabalho, resultando
da relagiao entre quem vende e¢ quem compra a for¢a de trabalho.
“Nessa relagao de forgas, sio as qualificagées e os diplomas nacionais
que garantem coletivamente o valor de troca do trabalho assalariado”
(MELENCHON, 2002, p. 3).
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Pode-se observar a degradacio do valor de uso do trabalho docente,
dentre outras razdes, por uma diminui¢io geral do nivel de formagao. Esta
tem se baseado em habilidades limitadas que sao rapidamente ultrapassadas
pela incessante evolugdo técnica. O processo de (des)profissionalizacio,
de proletarizagdo e de precarizagio do trabalho docente (ALVES, 2009;
OLIVEIRA, 2004), assim como de desintelectualizacio do professor
(SHIROMA, 2003), tem sido objeto de discussao daqueles que contestam
uma formacio amparada em bases instrumentais.

No tratamento do tema, sio colocadas em discussio as caracteristicas do
processo de trabalho docente em diferentes tipos e niveis de articulagio com
o ordenamento capitalista, destacando tanto o processo como as relagoes
sociais de produ¢io (CUNHA, 2013; OLIVEIRA, 2008; ROLDAO,
2007, TUMOLO; FONTANA, 2008). Por esta razao, os efeitos das
tecnologias no trabalho docente e no processo de profissionalizacio
do professor compreendem nio apenas aspectos de ordem técnica e
instrumental e, muito menos, se resumem aos impactos (benéficos ou
maléficos) das tecnologias digitais em rede nas préticas pedagdgicas.

Para compreender as particularidades do trabalho docente em
suas relagbes com o cardter universal do trabalho e as manifestagoes do
capitalismo contemporaneo, é preciso discutir como e até que ponto
as relacoes sociais de produgio determinam ou condicionam distintas
inser¢oes de classe no caso do professor. Entdo, é fundamental tratar das
relages entre as tecnologias e o trabalho docente a luz das consequéncias
do processo de reestruturagio produtiva na educagio para compreender
até que ponto as transformacoes que tém ocorrido no mundo do trabalho
afetam o trabalho do professor.

Trabalho docente com uso de tecnologias

Na politica de instauragio de um mercado mundial, todos os dominios
da vida social e cultural sio mobilizados na busca ilimitada de eficiéncia
e competitividade. A educagao ¢ fator fundamental de crescimento e de

produtividade na concepgio do capital humano e na formagao de recursos
humanos (LAVAL; WEBER, 2002).

Isso de certa forma nos d4 uma ideia da racionalizacao
do trabalho, quando observamos o controle exercido
pelo Estado nos planos politicos e ideolégicos. Em
termos da relacio funcional do trabalho com o
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capital, tendo em vista as necessidades de acumulagao
e legitimagio do capitalismo, os professores sio
responsdveis pela reprodugio da forca de trabalho.
[...] No que diz respeito ao lugar ocupado pelos
professores na divisao técnica do trabalho, nas tarefas

7

que realizam em suas atividades, ¢ evidente o fato
que o trabalho docente vem a cada dia expressando
menos autonomia, maior divisdo, intensificacio e

fragmentacio. (ALVES, 2009, p. 34-35).

Considerando a posicio do professor na divisao social do trabalho e,
por conseguinte, no processo de acumulacio do capital, pode-se afirmar
que as tecnologias digitais em rede reconfiguram as forcas produtivas,
impondo a precarizagio e a flexibiliza¢ao do trabalho docente.

Nessa perspectiva as tecnologias digitais em rede sdo consideradas
elementos fundamentais para a configuragao do trabalho flexibilizado no
processo de reestruturagio produtiva: elas permitem o acesso direto as
informagdes, sem limitagoes de tempo e espaco, prescindindo, inclusive,
da presenca do professor. Elas permitiriam a aprendizagem acelerada,
automdtica e eficaz.

A utilizagao das tecnologias digitais em rede ¢ tida como aspecto
fundamental para a formagao docente, seja como instrumento, seja como
modalidade (como no caso da educagio a distincia). A adog¢io destas
ferramentas resolveria problemas considerados cronicos nas licenciaturas,
possibilitando uma formago rdpida e eficaz.

O que estd em questdo ¢ a instrumentalizacio dos sistemas educativos
para atender as demandas de produtividade e competitividade. As
orienta¢oes dos organismos internacionais para a educagio se articulam
a medidas reguladoras da profissio docente tais como a légica da
remuneracio por desempenho e produtividade. Assim, as reformas no
campo da formagao docente e o uso das tecnologias de informacio e de
comunicagio sao estratégias “[...] da nova fase de acumulacio do capital”
(MALANCHEN, 2007, p. 43).

No entanto, a mutagio contemporanea do mundo do trabalho nao
pode ser explicada por um determinismo tecnolégico fundado sobre o
papel predominante das tecnologias digitais em rede como motor social.
Segundo o discurso de ordem determinista, a tecnologia goza de autonomia
ante o constructo social, considerando as relagoes entre a tecnologia e a
sociedade em termos de impactos. O determinismo se apoia na linearidade
causal entre a técnica e o social. No caso das tecnologias digitais em rede,
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a fascinagao pelas tecnologias é tao grande que os discursos se articulam
em torno da figura de um usudrio elevado a condi¢io de um sujeito mais
livre e ativo.

O determinismo tecnoldgico oculta as relacoes que estao na base
do funcionamento social: as forgas produtivas e as relagdes sociais
de produ¢io nio sio levadas em conta, como se o desenvolvimento
tecnolégico se orientasse por uma légica independente das relagoes
entre o capital e o trabalho.

Quero destacar aqui que o chamado progresso tecnolégico em si nio é
garantia de conforto e muito menos de esclarecimento de toda a populagio
humana, pois é produto s6cio-histérico, marcado pelas condigoes materiais
e objetivas que lhe originaram e que direcionam a sua disseminagao. “A
tecnologia revela a atitude ativa do homem para com a natureza, o processo
de produg¢io direto de sua vida, e com isso também suas condigoes sociais
de vida e as concepgdes espirituais decorrentes delas” (MARX, 1988, p. 6,
nota).

Questiono nao apenas o determinismo tecnoldgico, mas também
o determinismo social. Korsch (2008) e LuKacs (2003) indicam que ¢
preciso combater a reificagio da teoria revoluciondria assim como a sua
utilizagdo com fins repressivos e apologéticos, reduzindo o marxismo a
uma ciéncia que instrumentaliza a histéria. Sao autores que se colocam
num movimento do marxismo ocidental que erige criticas ao conceito
de classe ideal: uma classe nio pode ser inteiramente instrumentada ou
submetida a técnicas de controle, a0 mesmo tempo em que nio possui,
por defini¢io, uma consciéncia de classe revoluciondria.

Entao, embora considere o processo de reestruturagio produtiva
para discutir a profissionalidade docente em articula¢io com a utilizacio
das tecnologias digitais em rede na educagio, compreendo que tal
reestruturacio (que engendrou novas formas de acumulagio de capital)
condiciona diretamente, mas nio pode determinar unilateralmente o
desenvolvimento profissional do professor.

O capitalismo define-se pelo antagonismo estrutural no centro
da relagio entre capital e trabalho, traduzida numa relagio salarial. A
clara identificagio deste antagonismo nio esgota a inteligibilidade do
funcionamento nem da relagio salarial, muito menos das condigoes de
trabalho do professor. Tendo por base esta visao fundada na dominagio
infraestrutural das relagdes sociais de produgao sobre seu desenvolvimento
superestrutural e ideoldgico, o desenvolvimento profissional s pode
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ser tomado como meta burocritica ou como ilusério mecanismo de
valorizacio do trabalhador.

O capitalismo persiste na expansio do valor do capital: sobrevive a
custa da mais-valia, mas as “[...] contradi¢oes nunca sio definitivamente
resolvidas”, o que existe ¢ “[...] a internalizagdo da contradicio e sua
acomodacio num grau mais elevado.” (HARVEY, 2010, p. 86). Nesta
perspectiva é que proponho a investiga¢io cuidadosa das possibilidades
emergentes das contradigbes presentes no momento atual. Contradigoes
que fomentam o presente debate e que vao continuar existindo para além
das mudangas em curso, nio apenas no processo de formagio docente,
mas na produgio de vida do professor, ji que ele forma e ¢ formado nesse
cendrio de relacoes conflituosas.

Torna-se, entdo, premente a necessidade de resgatarmos as condigoes
que possibilitem mudangas e questionamentos do jogo de poder, seus
dispositivos e suas priticas, nao a partir de uma teoria da obediéncia e de
suas formas de legitimagdo, mas a partir da liberdade e da capacidade de
transformacio que pode ser ai encontrada. As relagées de poder — expressas
nas relagoes entre capital e trabalho para a extragio da mais valia — nao tém
fundamentos apenas de ordem econdmica, mas também ontoldgica. A
fonte de toda a dinimica social e de todas as relagoes de poder nio repousa
em relagdes simétricas e bindrias, o que implica afirmar o papel da tensdo
e do conflito como motores da dindmica social.

Resisténcia para preservar a dignidade do trabalho docente

Como destaca Giroux (2013), os valores publicos e humanos tém sido
erodidos por politicas antidemocrdticas. As escolas tém sido sucateadas
e os movimentos reivindicatérios sio reprimidos porque a educago e a
mobilizagao tornam evidentes as desigualdades materiais que estao na base
da sociedade.

No primeiro quartel do século XXI, vivemos no Brasil um colapso
politico expresso por um golpe sustentado pelo poder judicidrio e
impetrado por grupos econdmicos de ordem neoliberal que se apoiam
em forcas conservadoras. O governo, embora interino, alterou todo o
ministério, inclusive o da Educagio e intervém no processo em curso
de discussao da Base Curricular Nacional Comum. Os fatos recentes da
politica brasileira se imp6em para o caso de considerar teias, tramas e nexos
da profissionalizagao docente, conforme a proposta deste Simpédsio. A
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profundidade, abrangéncia e poténcia do que temos vivido — especialmente
nestes primeiros meses do ano de 2016 — tém efeito imediato no sistema
educacional brasileiro, em nivel curricular e operacional, abrangendo a
funcio da escola, o papel do professor e seus processos formativos.

Por um lado, os professores “[...] sio reduzidos a funciondrios
envolvidos em rituais formais, indiferentes aos problemas inquietantes e
urgentes que confronta a sociedade em geral ou as consequéncias de suas
préticas de ensino [...]” (GIROUX, 2013, p. 17). De outro, os professores
tém se organizado e se manifestado em diversos niveis quanto as medidas
governamentais que dizem respeito a seu objeto de trabalho (os contetidos
e os métodos de ensino) e as suas condicoes de trabalho.” Observa-se,
no meio educacional, um instigante debate sobre o processo de formacio
docente e também acerca dos projetos de mudangas sociais geradas pela
luta de poder que ora presenciamos. Sao didlogos que fomentam relagoes
com o saber que se configuram tanto como instrumentos de dominagio
como na forma de expressao de resisténcia, esta dltima impulsionando a
categoria docente a um protagonismo social.

A resisténcia, ao tornar as desigualdades materiais perceptiveis, dd
visibilidade aos sujeitos concretos e, desta forma, retira o professor de sua
invisibilidade politica e pedagdgica. Aquele personagem, aparentemente
secunddrio, ¢ incitado a assumir o seu protagonismo.

O trabalho docente, na perspectiva da condigio de classe dos professores,
coloca-nos diante de um exigente exercicio do pensamento sobre o papel
social da educagio na sociedade capitalista contemporinea. Isso porque
o reconhecimento de que as forgas ideoldgicas e estruturais promovem a
precarizagao do trabalho docente e o aligeiramento de sua formagao nio
exime o professor de sua autoridade pedagdgica. Os professores sdo ética e
politicamente responsdveis por aquilo que produzem (GIROUX, 2013).

3 Alguns exemplos recentes das a¢des de resisténcia dos professores: o Programa de Pés-Graduagio
em Educagio da Universidade Estadual do Mato Grosso, a Associagio de docentes desta
Universidade e o Sindicato dos Trabalhadores da Educagio Bésica do Estado de Mato Grosso
divulgam documento que contesta as agdes de privatizagio naquele estado (junho,2016);
profissionais da educagio, convocados pelo Comité Nacional de Educagio contra o golpe,
ocuparam o Ministério da Educagio para protestar contra a revogagio da nomeagio de 12
conselheiros do Conselho Nacional de Educagio e a politica educacional do governo interino
(junho, 2016); professores e pesquisadores de diferentes universidades pablicas do estado de Sao
Paulo (UNICAMP, UFSCar, UFABC, USP, UNIFESP e IFSP) se organizaram na Rede Escola
Publica e Universidade, que acompanha as agoes de reestruturagio da educagio pelo governo do
estado de Sao Paulo (fevereiro, 2016). Estes e outros fatos tém sido fartamente divulgados pela
midia. Fonte: < https://avaliacaoeducacional.com/>. Acesso em: 5 jul. 2016.
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Os conhecimentos com os quais o professor trabalha nio sao portadores
de pureza intelectual e nem hd neutralidade nos métodos de ensino, menos
ainda nas opgoes diddtico-pedagdgicas.

As agoes de resisténcia devem atingir, da forma mais articulada possivel,
as dimensoes politica e pedagdgica. Se a valorizacio das competéncias e
habilidades sao efeitos da ordem capitalista, liberal, da ética individualista
no campo pedagégico (FRIGOTTO, 2014), é preciso propor uma
outra pedagogia que leve em conta os condicionantes sécio-histéricos do
conhecimento e que se comprometa com as suas aplicagoes.

Conforme tentei esclarecer, o movimento da profissionalizagao
visa inserir os professores em reformas de cardter mercadolégico que
desvalorizam o seu trabalho. A dignidade docente pode ser resgatada
em um tipo de formag¢io que nio pode se reduzir a légica instrumental,
que prioriza o dominio de operagoes técnicas baseadas em habilidades
e competéncias. Ela precisa discutir conhecimentos como produgdes
histéricas que alcangam validade universal de forma que permitam a
relagio entre o geral e particular, colocando o sujeito numa perspectiva de
compreensdo de sua realidade. Ao valorizar as relagoes dialéticas entre o
homem e o meio histérico-cultural, esta formagao propée uma apropriacio
histérica das tecnologias digitais em rede, discernindo os diferentes estratos
que estas compreendem. Ao questionar a origem e a finalidade social das
tecnologias, recusa tanto a sua neutralidade como a sua autonomia em
termos diddtico-pedagdgicos.
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Por uma cultura de colaboracio:
tecnologias digitais como aliadas na
formacio didatico-pedagdgica de
professores universitarios

Dilmeire Sant’Anna Ramos Vosgerau

Patricia Meyer

Introducio

Em discurso proferido em 1935, Anisio Teixeira afirmou que a fun¢ao
da universidade é exclusiva e nao se trata apenas de difundir conhecimentos
ou de preparar profissionais. Para Teixeira (2010, p.33), a universidade
“conserva o saber vivo”, “formula intelectualmente a experiéncia humana”,
“difunde a cultura”. E um lugar de “inquietude”, “de compreender e de
fazer”, que acolhe a sede de “saber e melhorar”. E a universidade que faz a
“vida marchar”.

O quevivenciamos hoje, como pesquisadores da Educagio, é um cendrio
em que a universidade se vé desafiada a redefinir seu papel (RAMOS, 2010;
ZABALZA, 2004), o que perpassa um profundo questionamento acerca
dos métodos tradicionais de ensino, assim como reflexées sobre como
assegurar uma formacio integral do individuo, intelectual, profissional,
humana e cidada. Uma formacio que se dé ao longo da vida e, portanto,
calcada na emancipagio dos estudantes, para que eles possam ser autores
de suas vidas académicas e profissionais, com liberdade e responsabilidade.
O desafio é articular, no 4mbito universitdrio, o fomento ao debate critico,
mas também a profissionalizagio, focada no desenvolvimento pessoal e na
autonomia (RAMOS, 2010).

Diferentes fatores tornam complexo este novo contexto da universidade
e do professor universitdrio na contemporaneidade. A massificagdo, a
internacionalizacio, a abertura para a sociedade — desde as pressoes do setor
empresarial até a maior dependéncia em recursos financeiros externos, sao
apenas alguns, citados tanto por Zabalza (2004) como Rossato (2011)
e ainda o ingresso de novas tecnologias que se integram distintamente
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de acordo com os diversos perfis institucionais (FAVERO; CASTELLI;
MARQUES, 2015).

Mesmo diante de intensas transformacoes sociais, culturais e
tecnoldgicas, ainda persiste a premissa historicamente construida de
que a fun¢io do docente universitdrio ¢ de transmitir conhecimentos
consolidados cientificamente. O foco estd no ensinar ao invés do aprender.
Cabe, ao professor erudito e que detém conhecimentos especificos de
determinada drea do saber, que, na maioria das vezes, investiu em sua
formacio na pés-graduacio stricto sensu, ensinar repetindo a mesma forma
com que foi ensinado (CUNHA, 2010).

A compreensio de que nio basta o conhecimento académico
ou cientifico da disciplina para um trabalho docente que efetive a
aprendizagem do estudante passa pela valorizagao dos saberes pedagédgicos
no ambito universitdrio, passa pela compreensio que ser professor nio
¢ apenas um dom. A docéncia, como uma atividade complexa, exige
uma muldplicidade de saberes, j4 evidenciados em diferentes matrizes
por Gauthier et al. (1998), Tardif (2002) e Cunha (2010). Sio saberes,
competéncias e atitudes relacionadas as condi¢bes de aprendizagem; ao
contexto cultural e social dos estudantes; no alinhamento dos objetivos de
aprendizagem, planejamento, estratégias, contetidos e avaliagoes; saberes
afetivos; éticos e politicos, entre outros.

Mesmo que resistentes, é nitido que os docentes sentem a pressdo para
empreender mais esforcos para planejar, desenvolver materiais diddticos
ou objetos de aprendizagem, investir na interagio com os estudantes,
criar novas estratégias, revisar técnicas e incorporar novas tecnologias.
Capacitagoes pontuais, descontextualizadas e pouco focadas nas necessidades
e experiéncias individuais, portanto teéricas e dissociadas do cotidiano dos
docentes se mostram cada vez mais infrutiferas (CUNHA, 2014).

As pesquisas de Maria Isabel da Cunha (2014) evidenciam que
a formagio docente clama pela potencializagio da experiéncia, por
iniciativas que favorecam a capacidade dos professores de serem sujeitos
ativos em sua formacio, a partir de problemas da vida real, tal como tem
sido 0 movimento crescente para o desenvolvimento de comunidades de
prética no ensino superior (HENARD; ROSEVEARE, 2012). Assim,
como defende Ramos (2010), ao entender a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensio nao de forma cumulativa, mas integrativa,
Cunha (2014) defende que a sociabilizacio das boas préticas pode

promover a reflexdo e a disposi¢io em aprender a partir da experiéncia
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de outros professores. A cultura da inovagio, criatividade, curiosidade e
da investigagao, pode servir, portanto ao ensino. Usa-se a valorizagio da
pesquisa em prol da formagao pedagégica dos professores universitdrios.

Cunha (2014) destaca a urgéncia em interromper uma tradigao cultural
de que a responsabilidade pela docéncia é individual e autbnoma. O
individualismo se mostra um entrave a qualidade das universidades. Como
diria Roldao (2010) o “isolamento” e a “privacidade”, apenas forjam uma
autonomia aparente, que nada mais é do que fator de antiprofissionalidade.
A partir do direito arbitrério de agir como querem, o que, segundo Roldao
(2005), se configura como um mecanismo de inter-defesa, alimentam-se
elementos perversos que geram a desarticulagio dos professores quanto
corpo coletivo.

Os préprios estudantes acostumaram-se 2 situagio em que cada
professor segue seu préprio ritmo e apresenta programas e exigéncias
isoladas (ZABALZA, 2004) e até rejeitam propostas inovadoras que levem
ao rompimento desse esquema consagrado porque, na concepgio dos
alunos, isso ird exigir maiores esfor¢os da parte deles e porque eles também
nao estao habituados a outra proposta didética.

Sao recorrentes os relatos de resisténcia dos estudantes em qualquer
cendrio de mudanga, mas o que vivenciamos atualmente, ¢ que hd uma
espécie de vicio na transmissio, como se no houvesse aula se nio existir
uma palestra do docente. Inicialmente hd uma resisténcia, do educando,
em adotar um papel mais ativo e responsavel.

A vivéncia junto aos docentes universitirios demonstra que embora
valorizem o compartilhamento de experiéncias e a formacio continuada, o
frenético ritmo de trabalho, a falta de tempo e a multiplicidade de tarefas;
os conduz ao isolamento, o que reforca a crenca de que os docentes que
atuam na universidade nio precisam de formagio no campo do ensinar
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002), até porquesse constituiram professores
de forma autodidata e intuitiva (CUNHA, 2014). Simultaneamente, ao ser
enfraquecida a dimensao do trabalho coletivo, de formacio entre pares, de
processos coletivos de aprendizagem referenciados na realidade (CUNHA,
2010), se desconstréi a profissionalidade docente no magistério superior.

Iniciativas pontuais, como assessorias pedagdgicas, participacio em
eventos, ou professores que ingressam, por vontade prépria, em cursos de
p6s-graduacio em Educacio ou em disciplinas como Processos Pedagégicos,
Metodologia, Diddtica e Estdgios de Docéncia se mostram fundamentais,
porém pouco efetivas em uma perspectiva mais ampla. As competéncias
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de um pesquisador sdo essenciais para um professor universitirio, mas os
saberes que a pritica docente exige sio muito mais amplos. E embora
os programas de pds-graduacio stricto sensu sejam, segundo a legislacio
brasileira, responsdveis pela formacio dos professores universitdrios, as
pesquisas (SOARES, 2010) apontam que mesmo os programas na drea da
Educacio priorizam somente a pesquisa (CUNHA, 2010).

O professor iniciante, legitimado por sua experiéncia no mercado
de trabalho, realiza a sua inser¢io profissional sozinho, de forma isolada,
sujeito a todos os tipos de erros e distorgoes, e aprende a “ensinar,
ensinando” (ZABALZA, 2004). Nio é comum encontrar a colaboracio
dos colegas ou apoio institucional do departamento ou da universidade
(GUZMAN-VALENZUELA; BARNETT, 2013). H4 ainda aqueles que
sa0 legitimados pelas pds-graduagdes stricto sensu para a pesquisa, mas
sem oportunidades especificas para este fim, se tornam professores e se
veem obrigados a se dedicar as salas de aula.

Em pesquisa sobre as dificuldades dos professores universitdrios em
inicio de carreira, Guzman-Valenzuela e Barnett (2013), evidenciam
que em um cendrio competitivo, de alto grau de autonomia e de pouca
cooperagio, os professores se sentem inseguros, o que os leva a focar
exageradamente na transmissao dos contetidos. Os sujeitos analisados
apresentaram, por exemplo, dificuldades no planejamento, na gestao do
tempo, na avaliacdo da aprendizagem, na explicagio e contextualiza¢io
de determinada temdtica. Além das dificuldades explicitadas, foram
identificados outros problemas como falta de capacidade para interpretar
situagdes de ensino ou as demandas e efeitos de suas agoes na aprendizagem
dos alunos, demonstrando que os professores tinham maior foco no
processo de ensinar do que nos resultados que estavam alcangando com
os estudantes.

A formacao do docente universitdrio é desafiadora (ZABALZA, 2004)
porque precisa articular os interesses de desenvolvimento pessoal dos
docentes com as necessidades institucionais e ainda envolver diferentes
membros da comunidade académica, em diferentes momentos nos ciclos
de vida profissional (professores iniciantes e experientes, colaboradores
administrativos e docentes). Também requer lidar com condigoes adversas,
como ritmo e sobrecarga de trabalho e o desprestigio e fragilidade do
conceito da pedagogia universitiria (CUNHA, 2010). A redefinicio de
processos pedagdgicos envolvendo professores e estudantes requer um
forte investimento na revisao dos processos internos das universidades, um
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esforco continuado e articulado para uma mudanca de cultura. Requer
interdisciplinaridade, comunicagio, reflexdo coletiva e um exercicio
permanente de fomento a participagio.

Como estudantes, os professores universitdrios siao rigidos e exigem
legitimidade e credibilidade dos formadores, tanto os externos a institui¢io
quanto os internos, além de coeréncia entre as agdes politicas, institucionais
e de formagio. Outro fator é que uma formagao no modelo centralizador,
com foco nas diretrizes institucionais e de gestao, costumeiramente enfrenta
a resisténcia dos lideres ndo formais, presentes no corpo docente e pode
ser confundida com desvalorizagao profissional. Hd, nesses casos, forte
incidéncia de boicotes as a¢des e iniciativas planejadas, pouca participagio
e desisténcias. Portanto, impde-se estabelecer um espago de negociacio
com os docentes, em uma perspectiva democrdtica.

Apesar de complexa, a formagio dos docentes universitdrios se evidencia
como a resposta para que as universidades abandonem uma perspectiva
tradicional de educagio, centrada em um processo de transmissao do
conhecimento, reforgada pela quantidade infinddvel de aulas expositivas, em
um cendrio em que é “preciso vencer” o contetdo curricular. O foco é a
constru¢do da universidade como uma organizagio “aprendente” (CUNHA,
2014) e que produza conhecimento em prol de sua prépria inovagio.

O desenvolvimento profissional em uma
perspectiva coletiva

Com o intuito de discutir o papel da colaboragao entre pares no
desenvolvimento profissional de professores universitdrios realizamos
um estudo qualitativo nos trabalhos cientificos apresentados, em 2015,
na ultima reunido anual da Associagio Nacional de Pds-Graduacio e
Pesquisa em Educagio (ANPEd), analisando-os para identificar como
a colaboragao entre pares é mencionada no teor das pesquisas. Os
resultados dessa pesquisa foram apresentados na AnpedSul (MEYER;
VOSGSERAU, 2016), realizada em Curitiba, em julho de 2016 e se
tornarao capitulo de livro a ser publicado (MEYER; VOSGERAU, 2017),
pela Rede Interinstitucional de Pesquisadores e Formagao de Professores
(RIPEFOR).

Foram analisados 119 trabalhos e pdsteres aprovados nos seguintes
Grupos de Trabalho: Diddtica (GT4), Formagao de Professores (GT8),
Trabalho e Educagio (GT9) e Politica de Educagao Superior (GT11).
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Para selecionar os textos, foram utilizados os descritores: formacao
docente, desenvolvimento profissional e colaboragao entre pares. Apds
uma andlise primdria do titulo e resumos, foram descartados aqueles
que nio apresentavam em seu objetivo relagdo com os filtros adotados.
Foram selecionados 24 trabalhos, distribuidos em 20 comunicagées e
4 posteres. Destes seis ndo contribuiram para responder a questao de
investigacdo e foram excluidos, restando 18 que compuseram o corpus
documental da pesquisa.

Os artigos analisados a partir da 372 Reunido Anual da Anped
demonstram que é necessdrio instituir a colaboragao entre pares na cultura
profissional dos professores universitdrios e na cultura institucional das
universidades. A valoriza¢io da colaboragio estd presente no discurso dos
docentes, mas nio se evidencia na prética profissional. Trabalho e formacio
permanecem atrelados a uma perspectiva individual. Isso pdde ser
verificado nas pesquisas que relatam que, diante da auséncia de programas
institucionais de formacio diddtico-pedagégica e da impossibilidade de
obter apoio dos colegas, os profissionais, por vontade prépria, buscam
programas de pds-graduagio para superar suas insegurancas e valorizam a
troca e o compartilhamento de experiéncias promovidas por esses cursos
(SCHNETZLER; CRUZ; MARTINS, 2015; ASSUNCAO, 2015).

Ao ouvir os professores universitdrios, as pesquisas apontam que a
colaboragio entre pares ¢ vital para as agoes de gestaio (FERNANDES,
2015) e para a inovagio no Ensino Superior (AGUIAR, 2015), pois
comprovam que quando os processos de tomada de decisao sio fruto de
um trabalho coletivo, de debate, participagao e engajamento, tém mais
chances de gerar mudangas significativas. Mudancas essas que também
podem ser aplicadas em relagio ao modo de ensinar, com foco na melhoria
da aprendizagem do estudante, gerando uma ruptura em relago a imitagao
(repetigao da prética vivenciada como estudante pelo professor) para um
exercicio da docéncia em uma perspectiva dinimica, em movimento,
de superagio ou renovagio em relacio ao que se tinha como professores
modelo ou de referéncia (FLORES; DALBEN, 2015; GOMES, 2015).

As citagoes dos professores universitdrios que foram sujeitos das
pesquisas, infelizmente, apontam para uma inseguranca em compartilhar
com os colegas de profissao. Isso estd relacionado tanto a perspectiva
apontada por Cunha (2014) de que nossa sociedade valoriza a solugao
e a resposta, ao invés da davida, quanto da perspectiva de anti-didlogo,
criticada por Paulo Freire, e linha condutora de diversas pesquisas
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apresentadas na Anped. Mesmo com a grande influéncia dos conceitos
tedricos freireanos na Educagio, que podem justificar a forte presenca
e valorizacio do didlogo e da troca entre pares no discurso dos docentes
ouvidos; na prdtica, as falas dos professores universitdrios ressaltam a
dificuldade em lidar com o pensamento divergente, falta de abertura para
a troca e auséncia de condi¢des de trabalho propicias para encontros e
reunioes. Esta dificuldade “individual” de estabelecer didlogos efetivos
e significativos para reflexio e formagao reforcam a importincia de
estimulo e apoio institucional. Da mesma forma, fatores citados como
multiplicidade de tarefas, sobrecarga de atividades e falta de tempo,
responsdveis pela precarizacio do trabalho docente, s6 podem ser
minimizados ou sanados pela via organizacional, o que implica, mais uma
vez, que a colaboragio entre pares estd intimamente relacionada a uma
politica institucional.

Dentre os artigos analisados, ja hd aqueles que apontam, em seus
resultados  parciais (MUSSLALMEIDA, 2015; SCHNETZLER;
CRUZ; MARTINS, 2015) que a proposigio de projetos institucionais
podem levar ao trabalho coletivo, integragio e engajamento e que, ao
contrdrio — atividades essencialmente individuais como a pesquisa, geram
fragmentagio e competitividade entre os pares, contribuindo para o
individualismo e nio permitindo ao professor sentir-se empoderado para
lidar com as questées cotidianas da sala de aula, bem como motivado para
desenvolver-se profissionalmente para a docéncia

O empoderamento do professor a partir da autoformacio

Um trabalho apresentado na ultima edigao do Endipe sobre as
representagoes de professores de uma universidade puablica baiana em
relagio ao desenvolvimento profissional docente (RIBEIRO, 2014)
evidenciou que este conceito ainda nio tem um sentido pritico para
a vida profissional dos professores. Os resultados nio evidenciavam
representagoes sociais sobre o objeto de pesquisa, apenas representagoes
individualizadas com foco em formagdo, capacita¢io, pesquisa,
qualificagdo, aprimoramento, carreira e ensino. Também nao estavam
presentes termos como colabora¢io ou compartilhamento, e nenhum dos
citados remete a uma perspectiva coletiva. O préprio trabalho orienta que
é preciso que os docentes discutam e troquem experiéncias bem-sucedidas,
para que a docéncia possa alcangar o status atribuido a pesquisa.
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Em outro artigo, por nés desenvolvido, em processo de apreciacio
editorial, no qual fazemos uma andlise das politicas da Coordenacio de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) quanto a formagao
para a docéncia universitria, mencionamos que embora seja objetivo deste
6rgao governamental a formagio de recursos humanos qualificados para a
docéncia em grau superior, as suas estratégias de avaliacdo, ao privilegiar
a quantidade de publicacoes, provocam consequéncias nio apenas a
pertinéncia da produgio cientifica como na manutengio da insuficiente
formagao diddtico-pedagdgica de professores atuantes na graduagio. As
politicas publicas voltadas ao acompanhamento e avaliagio dos programas
de pés-graduagao, embora se pronunciem planos sistémicos, direcionados
a interdisciplinaridade e, em uma perspectiva articulada, ainda nio
consideram a multiplicidade de saberes necessdrios para uma boa atuacio
do professor universitirio. Encaram a perspectiva de formagao como se
bastasse sua iniciagao e seu aprofundamento em relagio a pesquisa; como
se estes profissionais nunca fossem destinados a sala de aula ou apenas
o conhecimento cientifico fosse suficiente. Nem o conceito de rede de
sociabilizacdo de conhecimento e legitimidade que perpassa a divulgacio
cientifica e constru¢io de notoriedade, é propulsor para o compartilhamento
de conhecimentos e experiéncias pedagdgicas dentro das universidades, o
que evidenciaria um rompimento com o individualismo.

Acreditamos que a valorizagio da formagio de ordem diddtico-
pedagbgica, perpassa, portanto, a criagdo de redes internas e
institucionalizadas de compartilhamento de experiéncias de ensino entre
os docentes. Porém, embora isso implique em superar o individualismo,
hd uma necessidade de empoderamento docente para que esse tipo de
iniciativa seja possivel. As conclusées que compartilhamos ao longo desse
texto revelam dificuldades do professorado em se comunicar de forma eficaz
quando se trata de discutir sua prética. Superar a inseguranca requer agoes
de fortalecimento da autoconfianga do professor e simultaneamente, um
rompimento de suas certezas e convicgoes. O professor precisa estar aberto
aaprender. Para romper a tendéncia de se trabalhar sozinho, protegido pela
autonomia e liberdade cientifica é necessdrio a valorizacio do docente, um
reconhecimento de seu valor profissional e que se evidenciem seus bons
resultados junto a seus estudantes. A valoriza¢ao do conhecimento e das
competéncias necessdrias a ensinar, inicia na adogao de um discurso de que
ensinar ¢ uma tarefa complexa, fomenta a urgéncia de uma consistente
formagao pedagdgica no individuo e reforca a identidade profissional do
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docente, essencial para a perspectiva coletiva. O que estamos propondo ¢é
uma dindmica de formagio que perpassa um senso de autoeficdcia, mas que
reconhece a essencialidade do outro para que as mudangas sejam realizadas
de forma efetiva e assegurem bons resultados. Afinal, sio distintos os
cendrios a cada sala de aula, curso, disciplina, turma.

O empoderamento é um processo pelo qual os participantes
desenvolvem as competéncias necessdrias para cuidar de seu préprio
crescimento e resolver seus problemas. E a crenca de que se tém as
habilidades e conhecimentos para melhorar os cendrios em que atua.
Desde a década de 80, o conceito é estudado em relagao a professores,
em diferentes estudos que relacionam que profissionais empoderados sao
mais comprometidos com seu trabalho e entusiasmados com as atividades
de ensino e aprendizagem e envolvidos com as institui¢oes de ensino nas
quais atuam (BOGLER; SOMECH, 2004).

O empoderamento docente estd relacionado a seis dimensoes: a
participacio do docente em processos de decisao — desde que seja genuina
e nao apenas no discurso, e que isto afete seu trabalho; as oportunidades
institucionais de crescimento profissional, gerando aperfeicoamento e a
expansdo de habilidades; sztus, o que implica em respeito profissional
pelos pares, o que provém tanto de conhecimento quanto de experiéncia
e gera apoio e suporte; senso de autoeficicia, ou seja, a convic¢do de que
detém as habilidades e capacidades fundamentais para promover e mediar
a aprendizagem no estudante; autonomia e impacto, ou seja, que pode
influenciar no cendrio em que estd inserido e que tem controle sobre
diferentes aspectos de sua vida profissional (SHORT; RINEHART, 1992).

O empoderamento torna os professores mais criativos (AYOB;
HUSSAIN; MAJID, 2016) e produtivos. Quando os professores tém
autonomia e participam dos processos de tomada de decisio, eles podem
contribuir para que as mudangas sejam realizadas de forma efetiva e
assegurando bons resultados (SHORT; JOHNSON, 1994 ).

Em um cendrio de empoderamento, as pessoas conflam em sua
capacidade de pensar e atuar por conta prépria, em monitorar seu
préprio desempenho (autoregulacio) e tomar iniciativa para ajudar o
desenvolvimento do outro. Hd seguranca na execugio dos processos
cotidianos e envolvimento na resolugio de conflitos que possam gerar
mudangas. Short e Rinehart (1992) destacam, porém que os professores
empoderados sdo criticos e, portanto, intensificam um cendrio de
diversidade de opinides, difusio de ideologias divergentes e debates. O
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desafio ¢ intensificar as habilidades de comunicacio e a tolerincia, para

¢ p
que a resolugio dos conflitos implique em melhoria na eficicia das agdes
institucionais.

Um novo arranjo para a profissionalidade docente

A docéncia universitdria tem um cardter instdvel e flexivel e
exatamente pelo componente humano, exige um forte empoderamento
do profissional. Isto nio implica que a docéncia universitdria tenha
que se restringir ao uso da intui¢do ou improviso, ao contrdrio, requer
a aplicagao de fatores bastante especificos como capacidade critica e
analitica, de didlogo entre conhecimento cientificos e pedagdgicos,
autorreflexdo, comunicagio e socializagio entre pares (RAMOS,
2010). A profissionalidade do docente universitdrio, porém, ¢ frigil
e influenciada principalmente pelo fato de que os professores por
vezes estao mais identificados com sua drea profissional de origem, e
s40 estes os saberes formais, oriundos do oficio ou da pés-graduagio,
que sdo exigidos, e sim aqueles relacionados a docéncia. A reflexao
sobre o papel da universidade influencia diretamente o debate em
relagio a quem ¢ o docente universitdrio e como se constitui a sua
profissionalidade docente.

Em revisao sistemdtica realizada na base Scielo, buscando os artigos
regionais com o descritor ‘profissionalidade docente’ (sem aspas),
identificamos inicialmente 17 documentos que contribufam para a
seguinte investigagdo: “como a produgido cientifica nacional discute
a profissionalidade docente no ensino superior?”. O foco da pesquisa
estava em localizar pesquisas empiricas que enfatizassem os desafios,
experiéncias e iniciativas relacionadas a profissionalidade e formagao
do docente universitdrio. Apds sucessivas andlises, identificamos um
corpus documental de trés artigos que contribuiam para a pesquisa.

Pedroso e Cunha (2008) objetivam caracterizar as praticas pedagdgicas
de docentes atuantes em um curso de graduagio em Nutri¢dio que
apresentavam indicios de aprendizagens emancipatérias. Para isto,
adotaram uma abordagem etnogrifica, para identificar nas experiéncias
elementos que as tornassem inovadoras, na medida em que favorecessem
uma ruptura com o modo tradicional de ensinar. Os sujeitos das entrevistas,
que geraram quatro depoimentos, foram apontados pelos estudantes como
professores que desenvolviam praticas significativas em suas trajetérias. Os
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resultados demonstraram que os estudantes valorizavam as disciplinas em
que havia intensa articulacio entre teoria e prdtica, especialmente as de
estégio. Em comum, as praticas docentes estimulavam a interlocu¢io com
o professor, com os pares ou com equipes multidisciplinares, incentivando
a aprendizagem ndo apenas em contextos reais, mas a partir do trabalho
em equipe. Também eram realizadas pesquisas e reflexoes, com intuito
de sistematizar e evoluir nos contetidos abordados, e muitas vezes isto
considerava a diversidade e a individualizagio da aprendizagem. Os
contextos eram mais flexiveis e os estudantes mais ativos e atuantes, inclusive
nas etapas de organizagio da disciplina. Os professores adotavam posturas
mais colaborativas, de mediagio e orientagao, assumindo a responsabilidade
de contextualizagio das temdticas. Os resultados evidenciam que nao basta
ao professor universitdrio o dominio do saber especifico de sua drea de
atuagio, tendo em vista que as experiéncias formativas valorizadas pelos
discentes sao aquelas que realcam os saberes afetivos, pessoais, relacionais
e pedagdgicos necessdrios a prética profissional. Ao valorizar os professores
que estdo rompendo com uma ldgica de transmissao de conhecimentos,
com foco apenas no saber e nao no aprender, a pesquisa evidencia que
professores jd imersos em uma nova perspectiva de profissionalidade do
docente universitdrio podem inspirar a renovagio pedagdgica em outros
docentes. Nio se trata da criacio de um modelo (RAMOS, 2010), mas
sim de desencadear em uma aprofundada reflexdo sobre a prética docente e
seus desafios, sobre as diferentes possibilidades de estabelecer relagio entre
professor, aluno e conhecimento.

O artigo de Luz e Balzan (2012) apresenta os resultados de tese
defendida em 2007 em que foi empreendido um estudo de caso no
Programa de Formagao Continuada para Docentes de Ensino Superior
da Universidade do Vale do Itajai — UNIVALI. Foram coletados dados,
por meio de questiondrios e entrevistas, com 385 professores de ensino
superior e 21 gestores com intuito de identificar mudangas na prética
docente que podem ser atribuidas ao projeto. Os resultados evidenciam
que a formagio continuada foi fundamental para capacitar os docentes
em relagio a estratégias de ensino e avaliagio da aprendizagem e,
principalmente, a ressignificar seu papel quanto docente na universidade,
o que se relaciona diretamente ao conceito de profissionalidade docente
e com a perspectiva de Ramos (2010) de que a atualizagio diddtico-
pedagégica pode desconstruir a visio de que o professor ¢ um profissional
do saber, para que possa atuar como um profissional do ensino.
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A pesquisa salienta que, houve uma mudanga crucial na visdo: ser um
‘profissional de carreira que ensina para um ‘ser profissional docente de
uma profissao’. Outra mudanga detectada que converge com a pesquisa
anteriormente citada é de que a formagio continuada impacta positivamente
na relagdo entre professor e aluno. O Programa provocou “avangos na cultura
profissional docente na Institui¢io”, mas para isso teve como pressupostos
bésicos atender as expectativas dos docentes, permitir sua participacdo em
relaio a constituicdo do programa, valorizar o conhecimento pedagégico,
mas também os saberes especificos, promover trocas e diversificar
as estratégias e eventos, sendo que as oficinas prdticas foram as mais
apreciadas. O artigo discute a verificagio de que que o programa ¢ mais
bem avaliado dependendo da visio que o professor tem em relagao ao
ensino. O conhecimento pedagdgico tdo relevante para a profissionalidade
docente em outros niveis de ensino, por vezes fica subvalorizado em relagao
a pesquisa, quando tratamos do Ensino Superior. Aquele profissional que
prioriza o ensino considera vélida a formagao continuada, o que evidencia
o papel da pesquisa, avalia como perda de tempo.

A pesquisa de Massabni (2011) tem como enfoque os conflitos dos
professores em formagao nas licenciaturas e de que forma isto se relaciona
a aquisi¢ao da profissionalidade docente. Fatores como o sobrecarga de
trabalho, questionamento sobre papel do professor, perda de prestigio
profissional, sentimento de que ndo hd dominio sobre diferentes situagoes
e contextos profissionais sao citados como desencadeadores de conflitos.
O estudo, com seis estudantes de Biologia, parte da premissa de que o
profissional docente convive com impasses e insegurangas para os quais
nao existem respostas Unicas e precisas. Os estudantes entrevistados
responderam questdes sobre dilemas profissionais e receberam histérias
hipotéticas com desafios que abordavam temdticas como autoridade
docente, autonomia profissional, escolhas pedagdgicas, concepgio e
funcio do professor, profissio docente e seu compromisso profissional.
O estudo aponta diferentes niveis de apropriagio da profissionalidade
docente presentes nos estudantes; a questdo é, portanto, de como a
licenciatura pode avangar nessa profissionalizacio jd na formagao inicial
do sujeito, especialmente evidenciando e problematizando situagoes
que serdo vivenciadas ao longo da carreira docente. A pesquisa conclui
que ¢ urgente a preparagao dos docentes para os desafios profissionais
desde a formagao inicial para que consigam desenvolver suas formas de
enfrentamento aos problemas.
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O suporte das tecnologias digitais para uma
transformacio cultural

Como o professor universitirio compreende a sua docéncia? Em
uma dimensio meramente técnica? Como um dom ou paixdo? De
forma meramente intuitiva e focada na improvisagao? Os professores sao
o fator mais essencial em relagao a eficdcia e sucesso de implementagio
de inovagdes na educagio. Por isso, a formagio docente deve aprofundar
mutuamente o conhecimento, promover a reflexao, assim como fazer
emergir novas habilidades, crencas, estratégias e reduzir as resisténcias,
potencializar a autoria. Isto no ¢ tarefa simples.

Na tentativa de promover uma transformagio cultural na formagio
continuada de professores, desde 2014, a institui¢io PUCPR empreende uma
estratégia de formagio baseada no estreitamento do relacionamento entre
a diregao da institui¢io e o professorado por meio de eventos presenciais,
reunides de acompanhamento individuais e coletivas com apresentagio de
feedback, proposicoes de projetos pilotos e iniciativas integradas aos desafios
das disciplinas e cursos de graduacio, elaboragio de publicagoes e promogio
de cursos hibridos (presenciais e online) ofertados de forma continua. Este é,
pelo menos, o terceiro modelo institucional de formagao continuada docente
implementado na IES. No atual esforco, a iniciativa partiu da redefini¢ao dos
principios norteadores do processo de ensino e aprendizagem: a autonomia,
senso critico, cooperagdo, honestidade e dedica¢io tanto na perspectiva
do aluno quanto do professor (PUCPR, 2015), promovendo discussoes
ancoradas no cotidiano com professores e estudantes, assim como eventos
em diversos formatos: conferéncias, bate—papos, semindrios e simpdsios.
Também foi criado um centro de Ensino e Aprendizagem; adotou-se
institucionalmente os principios da aprendizagem ativa e da abordagem por
competéncias a partir do referencial tedrico de Scallon (2015) que se distingue
das demais referéncias sobre a abordagem, associando ao desenvolvimento
da competéncia critérios associados ao saber-ser que se integram aos
principios definidos pela instituigao. Para estas mudancas promoveu oficinas
para Decanos, Coordenadores de Curso e Professores do Ntcleo Docente
Estruturante de cada curso e dando continuidade ao processo ofereceu
consultoria individualizada para cada curso, para revisio sistemdtica dos
documentos institucionais e das diretrizes pedagégicas em prol desse novo
cendrio. Empreendeu, portanto, uma estratégia ampla, revista e reforcada a
cada desafio, sistemdtica e dinAmica em relagio ao contexto da universidade.
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H4 um acompanhamento também meticuloso das a¢oes, com intuito de que
possam gerar dados que subsidiem pesquisas académicas, que por sua vez,
possam dar novos direcionamentos ao trabalho.

No sentido de suscitar uma transformagio cultural, as tecnologias
também permeiam todo esse processo promovendo a interagio, o acesso
aos contetidos, uma flexibilidade de tempo e espaco em relagio as oficinas
desenvolvidas. De forma mais incisiva, a proposta de formagao contempla
ainda a elaboragao do portal “Observatério de Inovagio e Criatividade no
Processo de Ensino e de Aprendizagem”.

O portal parte da compreensio de que existem agoes individuais dos
professores que estao sendo realizadas com resultados bastante pertinentes, mas
que nio sao conhecidas pela comunidade. Afinal, a porta das salas de aula na
maioria das vezes estd fechada e a sala dos professores, hd tempos, deixou de ser
espaco de interlocugio para se tornar uma breve pausa para um descanso.

A iniciativa também reconhece que a formagio realizada
individualmente e a partir da motiva¢o intrinseca de cada profissional é
fundamental e precisa serarticulada tanto com as necessidades institucionais
como partilhada entre os pares (ZABALZA, 2004). Neste sentido, o portal
pretende criar um novo contexto para o compartilhamento de experiéncias
e materiais diddticos entre os docentes, assim como estratégias para superar
a resisténcias as mudangas e revisar a prdtica pedagégica. Desta forma,
reforca-se a percepgao de que a profissionalidade do docente universitdrio
passa pelo conceito de interagao, comunicagio e sociabilizag¢io. Evidencia-se
o componente humano e relacional, de corresponsabilidade e colaboragao.

Acreditamos que o meio virtual pode ser um espaco privilegiado
de formacio docente e promotor de aprendizagens, desde que as partes
envolvidas no processo sejam ouvidas e conscientizadas em relagao as
condigdes presentes. Dessa forma, o portal poderd auxiliar na visibilidade,
reconhecimento e valoriza¢io profissional, ao proliferar via Internet as
boas prdticas realizadas pelos docentes e, portanto, fomentar as trocas.
A ideia, fundamentalmente é transformar informacio em conteddo
pedagdgico em prol da formacio dos professores, apoiando a constitui¢io
da pedagogia universitdria e da profissionalidade docente — na visao de que
o professor é um profissional que desencadeia aprendizagem.

Para difundir as iniciativas dos professores poderio ser realizadas
entrevistas, reportagens, videos, infogrificos e outros recursos visuais,
assim como cursos abertos, planos de aula, artigos e diversos objetos
pedagdgicos. Um contetdo dinimico, vivo e em movimento, produzido

137



por equipe multidisciplinar, fruto da experiéncia de quem estd dialogando
cotidianamente com os desafios do espaco universitdrio.

A tentativa ¢ de sensibilizar, engajar e valorizar o corpo de professores
universitarios, para que eles possam encorajar, em todo professorado,
préticas inovadoras no sentido de que o aluno se torne o centro do processo
de aprendizagem, estimulado a propor perguntas, investigar as respostas e
construir de maneira efetiva o seu conhecimento.

A partir da configuragio de trés eixos: pesquisa, agio e formacio, a
intencao é de que o Portal possa contribuir para uma cultura de colaboragio
e de autonomia de aprendizagem em relagao aos diferentes atores neste
processo: estudantes e professores. Nesse processo, a inovagao é colocada
nao simplesmente como novidade, mas também em uma perspectiva de
renovacio de ideias, conceitos, concepgoes, técnicas e processos. Inovagao
ou renovagio que implica em uma forma diferente de agir, diante de uma
nova situagao ou contexto, implica movimento e reflexio.

Mais do que um repositério de contetido, o portal evidencia um
processo dinAmico e nio linear, que compreende que cada docente tem seus
interesses e valores, e que isto afeta diretamente na selecio dos contetidos
que julga mais pertinentes a sua prética profissional. Por isso, os contetidos
estardo sistematizados a partir de diferentes objetos de aprendizagem,
contextualizados e sistematizados para facilitar a busca e curadoria do
usudrio. Os contetdos irdo evidenciar os autores das praticas e incentivar
que elas sejam aplicadas, em diferentes contextos e que os docentes possam
também compartilhar seus novos resultados. Assim haverd atualizacio e
nova configuragio dos materiais para diferentes cendrios de aprendizagem.
O Portal ¢ aberto para toda a comunidade, expandindo a inser¢io da
universidade e sua interlocuc¢io com a sociedade, contribuindo com todos
os cidadaos que almejam um desenvolvimento continuo e simultaneamente
para a educacio formal e nao-formal.

Consideragdes finais:
em prol de uma cultura de colaboragio

E contraditério valorizar a universidade como um espaco de construcio
do conhecimento, de integracio entre ensino, pesquisa e extensio, com
o compromisso de promover a critica, o pensar sobre a realidade social,
econdmica e politica, com papel de humanizar a sociedade e manter, em
nome da autonomia, da liberdade de cdtedra e do prestigio do professor
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universitdrio, tendo suasala de aula fechada e sua pritica de ensino engessada
no modelo tradicional, como se o compromisso pela aprendizagem fosse
apenas do estudante e este um mero receptor de contetidos inerte.

Os novos desafios impostos a universidade estio intimamente
relacionados a adogio de uma postura colaborativa, entre gestores e
professores, professores e professores e professores e estudantes. As novas
tecnologias de informacio e comunica¢io potencializam esse cendrio, em
que os contetdos ao invés de ponto de chegada sao pontos de partida paraa
constru¢io de conhecimentos contextualizados, dindmicos e significativos.

Aliada a colaboragio, a segunda palavra de ordem ¢é o engajamento,
que rompe com a solido, com o siléncio e a inseguranca e nos leva a
agao. A formacio diddtico-pedagdgica é essencial no empoderamento
dos professores, assim como para desvelar prdticas significativas que estdo
sendo empreendidas. Diante da complexidade do ato de ensinar, aprender
e interagir e em prol da qualidade da educacio, a primeira agio parece
ser ouvir, estar aberto para construir iniciativas maltiplas e permeadas de
criatividade.

O esforco individual, coletivo e institucional dentro das universidades
deve ser no sentido de instaurar uma cultura de didlogo, que possa
desenvolver iniciativas de formagao ancoradas na realidade profissional dos
professores universitarios, contextualizadas nos desafios contemporaneos e
na promogio da valorizagao docente, a0 mesmo tempo em que evidencia
o protagonismo do estudante em relacdo a sua aprendizagem.
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Educacio e integracdo de tecnologias digitais
Nuria Pons Vilardell Camas

Introducio

Kenski (2003, p. 15) jd alertava que seria necessirio para se “ter um
melhor ensino, [...] reformas estruturais na organizagio da escola e no
trabalho docente”. Entendemos que reformas estruturais sao pautadas na
compreensio dos sujeitos educacionais e pela sociedade, da diferenca entre
politicas publicas, programas, projetos na educagio e sua aplicabilidade
na agdo pedagdgica e no ensino.

Por politicas pablicas temos

[...] o conjunto de disposi¢des, medidas e
procedimentos que traduzem a orientagio politica
do Estado e regulam as atividades governamentais
relacionadas as rtarefas de interesse publico,
atuando e influindo sobre a realidade econdmica,
social e ambiental. Variam de acordo com o grau
de diversificagio da economia, com a natureza do
regime social, com a visao que os governantes tém
do papel do Estado no conjunto da sociedade, e
com o nivel de atuacdo dos diferentes grupos sociais
(partidos, sindicatos, associacdes de classe e outras
formas de organizag¢io da sociedade). (LUCHESE,
2002, p. 12).

Portanto, representam as agoes de governo, divididas em atividades
diretas de produgio de servicos pelo préprio Estado e em atividades
de regulacio de outros agentes. Sao agdes sociais coletivas, destinadas
a orientagdo e a garantia de direitos ante a sociedade, circundando
compromissos e tomadas de decisdes a partir de objetivos previamente
tracados. (SILVA, 2002, p. 18).

Por Projeto, entendemos ser um “[..] instrumento de programagio
para alcancar os objetivos de um programa, envolvendo um conjunto
de operagoes, limitadas no tempo, das quais resulta um produto final
que concorre para a expansio ou aperfeicoamento da agio do governo.”

(GARCIA, 1997, p. 6).
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Deste modo, ao pensarmos nas politicas ptblicas direcionadas ao uso
das tecnologias na educagio, a concepgio da gestio escolar e do corpo
docente deverd ser favordvel a insercao das tecnologias na educacio. As
politicas publicas terao de conceber essa tecnologia no espago fisico, no
curriculo e na formagio docente para surtirem resultados eficazes no
Ambito do ensino e da aprendizagem.

Destarte, ¢ necessirio questionarmos se os programas que se
realizaram, ao longo de mais de trés décadas, dialogaram com a politica
curricular nacional na integracdo das tecnologias na educagao? Como
também, voltarmos nossos questionamentos ao que as licenciaturas tém
desenvolvido na a¢io formadora do professor e gestor da educagio? Como
ou se ¢ utilizado o cabedal tedrico e prético do professor universitirio na
integragao curricular na formagao pelas tecnologias?

Nosso olhar se conduz na integragio das tecnologias na educagio
inicial e continuada. Entendemos que para analisarmos a evolu¢io
tecnoldgica que nos gera a denominagio Tecnologia Digital de Informagao
e Comunicagio (TDIC), devemos entender o passado, nio tio remoto,
em suas agdes politicas e pedagdgicas.

Neste sentido, o presente trabalho pretende tragar um breve histérico
no ambito de politicas publicas de diferentes programas instituidos
no Brasil, com o viés do uso das tecnologias. Trazer a discussio da
necessidade de formacio inicial e continuada nas Instituicoes de Ensino
Superior para o uso significativo e critico das tecnologias de informagao
e comunicagio (TIC), assim como sua evolugao digital (TDIC),
entendida pelo uso dos celulares, tablets e notebooks com conexoes
wifl, 3G e 4G.

A pesquisa ¢ de abordagem qualitativa. Realizou-se na
Universidade Federal do Parand (UFPR), em 2014 e 2015, com
alunos de primeiro e dltimo ano de graduacao de Pedagogia, Biologia
e Letras. Partimos da proposta de Chizzotti (2006, pp.129, 130,
131), utilizando um questiondrio fechado com questdes de multipla
escolha, e uma questdo aberta discursiva, em que se fez a andlise
critica da narrativa textual dos alunos respondentes. Portanto, nao
visamos entender como fazer o uso das tecnologias na educagio, mas
se ¢ usado entendendo a voz do aluno.

Nio é nossa inten¢io esgotar o tema, Como tampouco idealizar ou
subestimar realidades diversas que possam ocorrer no territério nacional.
Com isso, queremos afirmar que apresentaremos uma pesquisa local, cujo
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resultado nos mostra que é necessirio antes de tudo, preparar o professor
do ensino superior para a formagao com mudangcas na prética, inserindo o
uso significado das tecnologias na educagao.

Breve histérico de politicas ptblicas e
integracdo de tecnologias na escola

Em Maia e Barreto (2012) e Moraes (1997) temos que a informdtica
educativa (IE) inicia-se nos idos 1970, com pesquisas realizadas que
tinham a inten¢do de usar computadores na Educagao Bisica:

[...] a Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), inicialmente, com a divulgacio do
documento denominado ntroducio de Computadores
nas Escolas de 2° Grau, em 1975. Este trabalho foi
financiado pelo Ministério da Educagio ¢ Cultura
(MEC2) em parceria com o Banco Mundial para
Reconstru¢io e o Desenvolvimento (BIRD) e
coordenado pelo professor Ubiratan D’Ambrésio
(Moraes, 1997), entdo integrante do Instituto de
Matemitica, Estatistica e Ciéncias da Computagao, da
referida institui¢do de ensino superior (IES) (MAIA;
BARRETO, 2012, p. 49, grifos do autor).

Em 1980, a Secretaria Especial de Informdtica (SEI) gerou normas
e diretrizes na drea computacional. Em 1981, ocorreu o I Semindrio
Nacional de Informdtica na Educagio, iniciam-se sugestoes as atividades
da IE (MORAES, 1997). O II Semindrio Nacional de Informdtica na
Educacio (Salvador-BA), em 1982, priorizou o ensino de 2° grau
e a formacio do professor, nos aspectos tedricos, e na participagao em
experimentos computacionais de origem nacional.

Segundo aautora (1997), no ano de 1982, criou-se o Centro de Informdtica
do MEC (CENIFOR). Em 1983, o Nucdleo Interdisciplinar de Informdtica
Aplicada a Educagio (NIED/UNICAMP) e a Comissao Especial de
Informdtica na Educa¢ao (CEIE) ligada a SEI, com foco no desenvolvimento
de agoes para levar os computadores as escolas publicas brasileiras.

O Projeto Educagio com Computadores (EDUCOM), criado em
1985, representou a primeira ago oficial e real para levar os computadores
até as escolas puiblicas. Eram responsdveis por este projeto, os seguintes
polos de pesquisa: UFPE (Univ. Federal de Pernambuco), UFR] (Univ.
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Federal do Rio de Janeiro), UFMG (Univ. Federal de Minas Gerais),
UFRGS (Univ. Federal do Rio Grande do Sul) e a Unicamp (Univ.
Estadual de Campinas) (MORAES, 1997).

Em 1986, criou-se 0 Comité Assessor de Informdtica na Educacio de 1°
e 2° graus. Em 1987, o Projeto FORMAR e, em 1989, o Programa Nacional
de Informdtica Educativa (PRONINEE), sua principal a¢ao seria a criagio
dos Centros de Informdtica na Educacio de 1° e 2° graus (CIED), conforme
Valente (1999) explica, havia inten¢io de multiplicar a empregabilidade da
informdtica nas escolas publicas brasileiras (BRASIL, 1986)

Em 1997, instituiu-se o Programa Nacional de Informdtica na
Educagao (Prolnfo), pela Portaria n° 522/MEC, com a finalidade de
disseminar e promover o uso pedagégico das tecnologias de informdtica e
telecomunicagoes na rede piblica de ensino fundamental e médio.

Em 2007, por meio do decreto n° 6.300 de 12 de dezembro, o Prolnfo
passou a ser denominado Programa Nacional de Tecnologia Educacional,
tendo como objetivos:

I - promover o uso pedagégico das tecnologias de
informacio e comunicagio nas escolas de educacio
basica das redes publicas de ensino urbanas e
rurais; II - fomentar a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem com o uso das tecnologias
de informagio e comunicagio; III - promover a
capacitagio dos agentes educacionais envolvidos
nas agbes do Programa; IV - contribuir com a
inclusio digital por meio da ampliagio do acesso
a computadores, da conexdo A rede mundial de
computadores e de outras tecnologias digitais,
beneficiando a comunidade escolar e a populagio
préxima as escolas; V - contribuir para a preparacao
dos jovens e adultos para o mercado de trabalho
por meio do uso das tecnologias de informacio e
comunicagio; e VI - fomentar a producio nacional de
contetdos digitais educacionais (BRASIL, 2007, p.1).

Este Programa possibilitava levar computadores as escolas, por meio
da criagio de laboratérios de informdtica educativa (LIE). Entretanto,
tinha-se que seria competéncia dos Estados, Municipios e Distrito Federal
garantir a estrutura dos laboratdrios e, também, seria responsdvel para
capacitar, termo usado pelo préprio Estado, os professores para o uso das
mdquinas e tecnologias. Portanto, o programa se compds por trés agoes
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entendidas como implantagio de ambientes, capacitagio de professores
e outros sujeitos envolvidos no processo educativo e a oferta de recursos
digitais e multimidia. (BRASIL, 2007).

Temos, em 2007, regulamentado por Medida Proviséria (MP), o
Pré-piloto, do Programa Um Computador por Aluno (PROUCA), em 5
escolas publicas, com a coordenagio da Secretaria de Educacio a Distancia
(SEED) do MEC. Oficialmente, o modelo de IE que prevé para cada
estudante, um computador (Valente, 2011) iniciou com este programa,
e é com a Lei N° 12.249, de 10 de junho de 2010, que cria 0o PROUCA
(BRASIL, 2010).

Em 2011, por meio do Decreto n° 7480 de 16 de maio, houve a
reestruturagao do MEC na qual foi extinta a SEED, conforme explicam
Maia e Barreto (2012, p. 50), “ficando as atribui¢oes relativas ao PROINFO
distribuidas entre a Secretaria de Educacio Bésica (SEB) e o Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educagio (FNDE) (BRASIL, 2013)”.

Assim, os professores, gestores e técnicos responsdveis pelas escolas
publicas contempladas com os LIE do Prolnfo recebem trés cursos
de formagio e um curso de especializacio. O objetivo dessa formagio
era: “Proporcionar a inclusio digital de professores, gestores de escolas
publicas da educacio bdsica e a comunidade escolar em geral. Dinamizar
a qualificagao dos processos de ensino e de aprendizagem, desenvolvendo
competéncias, habilidades e conhecimentos.” (BRASIL, 2010, s/p).

O PROUCA pretendia criar e socializar novas formas de utilizagao
das tecnologias digitais nas escolas publicas brasileiras, ampliar o processo
de inclusdo digital escolar e promover o uso e a apropriagio pedagdgica
das novas tecnologias de informagio e comunica¢io como uma nova
linguagem. Conforme a RESOLUCAO/FNDE/CD/Ne 17 DE 10 DE
JUNHO DE 2010:

[...] estabelece normas e diretrizes para que os
Municipios, Estados e o Distrito Federal se habilitem
a0 Programa Um Computador por Aluno -
PROUCA, nos exercicios de 2010 a 2011, visando
a aquisicdo de computadores portdteis novos, com
contetdos pedagdgicos, no ambito das redes puablicas
da educacio bdsica. (BRASIL, 2010).

Entre o final de 2011 e inicio de 2012, o MEC licita a compra de
600.000 zablets, que deveriam ser distribuidos em 58.000 escolas de

148



Educacio Bdsica. Segundo Maia e Barreto (2012, p. 51), “Os tablets
educacionais do MEC serao dotados de aplicativos e contetidos produzidos
por institui¢des nacionais e estrangeiras, para o trabalho com as diversas
dreas do conhecimento. Isto permitird aos professores um sem niimeros de
referéncias para preparar suas aulas”.

Entretanto, é necessirio destacarmos que, na vivéncia da pesquisadora
em escolas e com professores, houve a distribui¢io, portanto, uma das agoes
politicas. Porém, sentiu-se a falta do investimento em recursos humanos,
ou seja, a formacio destes professores para o uso destas tecnologias, ditas
digitais, assim como o prometido em termos de recursos educacionais nos
tablets.

Menezes destaca que (2010, p. 122):

[...] ndo se pode cobrar um bom desempenho das
escolas se elas estiverem décadas atrds do que jd
se tornou trivial nas préticas sociais, e isto é uma
realidade, pois hd escolas com salas de informadtica
onde a estrutura fisica aparentemente sustenta a
ideia de escola munida de tecnologias, porém nio hi
apropriagdo das mesmas, o que acaba tornando o uso
obsoleto, uma vez que os professores muitas vezes nao
estdo preparados para utilizar estas tecnologias.

Concordamos com Menezes (2010), haja vista que o PROUCA
foi interrompido e o sonho de levar um computador por aluno, o
acesso a internet, a experiéncia de professores e gestores num mundo
conectado acabou por ficar do lado de fora da escola publica. Outro fator
importantissimo, que deve ser entendido, é que com a aquisi¢ao dos tablets
nao houve sequer a intengio de formar os professores para o uso desses,
em sala de aula, como também acabou por nao se distribuir aos alunos e a
infraestrutura técnica deixou a desejar.

Em 2016, podemos encontrar agoes politicas, alguns projetos que
tentaram utilizar aquilo que se tem, mas algumas vezes, encontramos
professores cansados de um olhar aligeirado da real necessidade educacional
do pais. Podemos afirmar que houve evolugio em projetos, programas
e politicas, entretanto, pouco se viu no fazer curricular das escolas e na
formacio continuada e inicial dos professores.

E, neste sentido, concordamos plenamente com Valente (2011, p. 22),
ao reafirmar, desde os idos 1999, que “os computadores s6 fazem sentido
se forem implantados para enriquecer o ambiente de aprendizagem,
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e se nesse ambiente existirem as condi¢cdes necessdrias para favorecer o
aprendizado do aluno”.

E, neste sentido, que damos a continuidade de nossos questionamentos.
Observamos que houve evolugio em programas que geraram politicas
publicas. Entretanto, esses programas geraram professores com
competéncia para o uso pedagdgico das tecnologias em sala de aula?

Da aquisi¢do de TIC a formacio de professores para seu uso

A Resolugao n° 2, de 1° de julho de 2015, que
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagao inicial e continuada, em nivel superior,
prevé em seu artigo 5o, incisos V e VI que A formacio
de profissionais do magistério deve assegurar a
base comum nacional, pautada pela concepgio
de educagio como processo emancipatério e
permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz 2
praxis como expressdo da articulagdo entre teoria e
pratica e & exigéncia de que se leve em conta a realidade
dos ambientes das instituicoes educativas da educac¢io
bésica e da profissao, para que se possa conduzir o(a)
egresso(a):(...)

V - 4 elaboragio de processos de formagio do docente
em consonincia com as mudancas educacionais
e sociais, acompanhando as transformacoes
gnosioldgicas e epistemoldgicas do conhecimento; VI
- a0 uso competente das Tecnologias de Informagio
e Comunicagio (TIC) para o aprimoramento da
pritica pedagégica e a ampliagio da formacgio
cultural dos(das) professores(as) e estudantes. (...)
(BRASIL, 2015, p. 6, grifos nossos).

Portanto, o documento que orienta a formagio de professores jd prevé
um novo olhar quanto a a¢io pedagdgica. Deverd adequar-se as novas formas
de ensinar e de aprender, integrando as tecnologias, nio como artefatos
apenas, mas no fazer a educagio, como parte integrante do desenvolvimento
educacional, posto que deva acompanhar a evolugao da sociedade.

E histérico que o futuro professor nao era, e continua nio sendo,
formado para o uso, no sentido de aprimoramento da prética pedagdgica,
das tecnologias em sala de aula. Conforme evoluiram os programas em
IE, pesquisadores jd apontavam o quao incipiente era a formagao inicial
e continuada para o uso das tecnologias. (NETO, 1999; CYSNEIROS,
1999, VALENTE, 1999, ALMEIDA, 2000), assim como a nio efetiva
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integragao pedagdgica das tecnologias para o ensino e a aprendizagem dos
alunos e professores no préprio curriculo.

Pensarmos na formacgio continuada dos professores é pensarmos
também na formagao inicial daqueles que assumirio as salas de aula. Na
graduacio nio hd o compromisso assumido da integragio da TIC, que
passa pela existéncia de modelos pedagégicos e de curriculos, que deem
significado educativo ao uso das TIC. Sendo assim, os professores na ativa
e os futuros professores continuaram a nao usarem tais TIC. Como nos
lembra Camas (2012):

As competéncias do uso das tecnologias digitais
em sala de aula e fora dela estio em entender e
desenvolver a colaboragio, a negociacio, a reflexdo, a
critica construtiva, a selecao e a andlise da informacio
contida no massacre de informagbes que temos todos
os dias em todas as midias. A escola é o local que
forma o cidaddo no entendimento do passado, na
atuagdo presente ¢ no seu desenvolvimento futuro,

pessoal, local e por fim global. (p. 52).

A integracio das TIC passa pela existéncia de modelos pedagégicos
e de curriculos que deem significado educativo ao uso das tecnologias.
Barreto (2010) nos alertava ao fato de mais poder representar menos,
em educagio. A formacio aligeirada, como preenchimento de
tempo e representagdes politicas, a expansio que leva laboratérios e
equipamentos méveis (netbooks e tablets) as escolas, se nio tratada
com a seriedade de uma politica publica, pode acabar por reduzir
a democratiza¢do tao aclamada, aprofundando, ainda mais, as
desigualdades j4 existentes em nosso pais.

Portanto, formar com metodologias de uso significado das TIC ou
das TDIC, em sala de aula é necessdrio e urgente, devendo ser integrado
ao proprio curriculo. Devemos ter em mente que a mudanga social vive
a cultura digital. Trata-se de uma revolugcio digital em que “a informagao
representa o principal ingrediente de nossa organiza¢io social, e os fluxos
de mensagens e imagens entre as redes constituem o encadeamento
basico de nossa estrutura social” (CASTELLS, 1999, p. 505). Sendo
assim, entendermos e estabelecermos objetivos concretos de préticas
educacionais com o uso das TIC e TDIC é urgente.

Destarte, o professor na ativa ¢ o em formagio deverd compreender
que é nessa cultura que o computador, o notebook, o celular, o tablet nio se
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limitam a simples condigao de instrumento ou artefato de trabalho, mas
sim se tornam extensoes € incorporagdes que proporcionam:

[...] a realizagio de encontros sociais e particulares,
processamento e transmissao de dados, a elaboracio
de atividades de trabalho e de diversio, televisio
e comunicacdo, concentragio ¢ dispersio, ser
ignorado ou ser percebido, a ponto de todas essas
potencialidades se tornarem indiscerniveis entre si.

(TURCKE, 2010, p. 44).

Se o curriculo é um processo (Apple, 1994) continuamente
reconstruido em um ambiente de representacdes e simbolos constituido
por inimeras dimensoes, dentre elas, técnicas, estéticas, éticas, ideoldgicas
e politicas. Por que ainda ndo conseguimos integrar de forma significativa
o uso das tecnologias naquilo que melhor ela pode nos fornecer que ¢é
melhorar o processo de ensino e aprendizagem? Como o préprio autor nos
diz hd a “tradigio seletiva” do que é considerado “conhecimento legitimo”
(APLLE, 1994, p. 59), esclarecendo que o processo de escolarizagio nio
¢ neutro. Sendo assim, talvez uma das explicacoes 3 questdo acima seja
o fato de nao formarmos metodologicamente nossos professores para a
integragao das TIC, pela ndo neutralidade na sala de aula. Para alguém nao
deve ser importante a evolugio pela educagao, além de justificar-se nosso
atraso em infraestrutura

Como observamos e pudemos analisar em nossa pesquisa, ao ter como
um dos dados coletados:

Sou aluna de pedagogia, mas jd sou professora de
lingua portuguesa e posso afirmar que a maioria
dos professores que trabalham comigo, na escola,
ndo sabem de fato usar a tecnologia e as escolas-
universidades nio estio preparadas para auxiliar
os professores no uso de tecnologias na educacio,
apesar dos investimentos feitos em equipamentos,
laboratérios etc. Outro fator de grande importincia
¢ que nio temos internet de boa qualidade, nao
funciona (Discurso narrativo 1, fev. 2015, aluna 134).

A formacio profissional do docente é componente fundamental para

a melhoria da educagio. O desenvolvimento profissional do docente
somente ¢ representativo se melhorar a educagao. Entretanto, modernizar
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nem sempre significa mudar a educacio. A verdadeira mudanga deve estar
relacionada a alteracio na educagio e na sociedade.

Portanto, a integracio das TIC, sejam elas digitais ou nio, passa pela
existéncia de modelos pedagdgicos e de curriculos que deem significado
educativo ao uso das tecnologias para o ensino e para a aprendizagem,
sustentado por politicas pablicas.

AIntegracdo das TIC e a Formacao de Professores

A integracio da tecnologia na formacio de professores é de dificil
acesso na literatura da drea. O termo em si é um amplo guarda-chuva para
intimeras préticas que podem ter pouco em comum umas com as outras.
Além disso, a TIC e a TDIC mudam rapidamente, e os resultados podem
variar dependendo da aplicacio e objetivos diddticos.

A transi¢ao que demarca a mudanga de TIC para a TDIC é a transigio
da histéria da tecnologia da informagao e comunicacio, que se traduz, a
partir da inten¢o massiva da mensagem e do receptor, de um para todos
ou alguns; para a pés-massiva, entendida de todos para todos. Isso significa
que as TDIC, no 4mbito da educagio, mudou a perspectiva das audiéncias
passivas aos usudrios aos utilizadores ativos. As tecnologias digitais
permitem aos usudrios o controle, sem precedentes, sobre o contetido
que consomem. Assim como, e principalmente, o lugar e o ritmo em que
eles consomem. No cerne de préticas eficazes de integracio pedagdgica, as
tecnologias digitais oferecem aos alunos mais oportunidades de participar
ativamente na experiéncia de aprendizagem.

Na literatura observa-se que a integragio bem-sucedida da tecnologia
para a aprendizagem, geralmente, anda de maos dadas com as mudangas
na formagio de professores, curriculos e priticas de avaliacio e de
ensino inovadores (BEBELL; O’DWYER; 2010; 2011, BEBELL, D.;
KAY, R. 2010a; 2010b; BLACKWELL, C. K.; LAURICELLA, A. R;
WARTELLA, E. 2014; GRUENERT; WHITAKER, 2015); CAMAS et
al. 2015). Portanto, integrar tecnologias ¢ mudar a concep¢io da forma
como desempenhamos nossas agdes na educagio.

Entendemos que tanto os estudantes quanto os professores na
ativa sdo sujeitos que participam intensamente do ciclo de aquisi¢io das
tecnologias (DWYER; SANDHOLTZ; RINGSTAFE 1997). Essa
aquisi¢ao ¢ representada pela exposigdo, adaptagio, adogio, apropriagio e
inovagdo, “visando assim a integracio curricular do uso das Tecnologias
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da informagao e Comunicagio na formagio de professores” (CAMAS,
2012, p. 60). Acreditamos que os futuros professores e os em continua
formacido deveriam participar intensamente da produgao e propagacio da
informacio e conhecimento que adquirem.

Apropriar-se das tecnologias, sejam elas quais forem, devem ter como
objetivo a mudanca na prdtica pedagégica. Como a teoria e a prética nos
referenciam devemos entender que

[...] é necessdrio expor os professores e futuros professores
as tecnologias de sua época, para aprender a usar e iniciar
a vivéncia pedagégica das ferramentas de forma que
possam ter a op¢io de adotar a tecnologia e ferramentas
que melhor convém as habilidades iniciais do professor e
as necessidades de seus objetivos de aula. Feito o contato
e o inicial uso faz-se a transigio do adaptar, que deverd
ser entendido como a agdo de se poder melhorar algo
com as tecnologias adotadas, com o propésito de poder
fazer melhor aquilo que jd fazia sem as tecnologias de
informagio e comunicagio. (CAMAS, 2012, p..55).

Como a autora nos lembra, “E na adogao que se firma o conceito
de uso significativo-critico para a transformagio do professor na
intenc¢do da mudanga na sua pritica pedagdgica’ (idem, p. 55). Desta
forma, entendemos (DWYER; SANDHOLTZ; RINGSTAFE, 1997),
no conceito da apropriagao das tecnologias, que deve ser representado
pela autonomia, tao bem apresentada e requerida na Resolugao 2/2015
“pautada pela concep¢io de educagio como processo emancipatério e
permanente” (BRASIL, 2015, p. 6).

A partir disso, a apropriagio das TIC ou TDIC, poderd reverter-se
no uso significado e critico pelo professor. O que poderd acarretar na
integracdo da aula a tecnologia disponivel e compreendida pelo professor,
significando “autonomia de uso, a ponto de integrar as tecnologias
adotadas, ou escolhidas, para uma determinada finalidade de ensino e
aprendizagem” (CAMAS, 2012, p. 55). Neste aspecto integrador, nao se
pode olvidar, como bem nos lembra a autora, “a cooperagao, colaboragio
e a partilha, entre outros pares da educacio, como a cria¢io de grupos na
prépria escola de diferentes dreas do conhecimento, porém em comum
um projeto que os integre na formagio” (p. 55-56).

Usar TIC ou TDIC deve ter como finalidade o processo educacional,
por isso a necessidade de desenvolvermos o senso critico de uso significativo
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dos professores, o entender nio tecnicamente uma ferramenta, mas o uso
pedagdgico que reverterd no processo de ensino e aprendizagem dos sujeitos
em aula. Ter o conhecimento para poder escolher, entre muitas, a que melhor
se adapta ao profissional da educagio para seus objetivos de aula.

Assim, essa autonomia ou emancipagio do profissional da educagio,
poderd dar a oportunidade do que hoje representa “o inovar que ¢ a
perspectiva final da inser¢ao das tecnologias na escola, na transformagio e
mudanga na prética pedagégica” (CAMAS, 2012, p. 55). Sem conhecer,
ter o tempo de experimentar e comprovar na sala de aula, dificilmente
formaremos geragdes que sejam criativas e possas tentar inovar.

Como ja teorizamos anteriormente:

O uso de tecnologias de informacio e comunicagio
com a finalidade de aplicar os dominios exigidos
pela literacia perpassa pelo entendimento publico e
politico da necessidade e capacidade de equipar de
infraestrutura as escolas e os professores primeiro,
para, entdo, pensar-se na mudanca que altera a férma
e a forma de se realizar o processo educacional,
lembrando sempre que ¢ falsa a ideia que inovar na
educacio é mudar a educacdo. Jamais podemos perder
o foco do objetivo maior da educagio. (CAMAS,
2012, p. 56).

Portanto, integraras tecnologias na pritica pedagégicado professor éforma-
lo também nos diferentes letramentos necessarios (mididtico, informacional,
cientifico, politico, etc.) para sua emancipagio, no entendimento que o “uso
competente das Tecnologias de Informacio e Comunicagio (TIC) para o
aprimoramento da prética pedagdgica e a ampliagio da formagio cultural
dos(das) professores(as) e estudantes. [...] (BRASIL, 2015, p. 6, grifo nosso),
estd agregado 4 narrativa curricular de sua formagio.

Os caminhos da intengio de entender a formacio dos professores
licenciados: a¢io pedagdgica inicial e continuada

A pesquisa realizada teve como inten¢io analisar a formacio e a
prética com o uso de tecnologias na cultura digital, a partir dos dados
coletados, em um questiondrio com 12 questoes fechadas e 2 abertas. Para
o presente trabalho traremos a andlise de 5 questoes fechadas e uma aberta.
Obtivemos uma amostragem de 250 licenciandos de Pedagogia, Biologia e
Letras da mesma universidade puablica federal. Por questées éticas traremos
os respondentes por codigos. Todos aceitaram participar da pesquisa.
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A intengio fora captar dois momentos da formacio destes discentes:
recém-egressos do Ensino Médio ou cursinho e formandos de dltimo ano,
ja estagidrios. Dez respondentes ji eram professores na ativa e faziam o
curso de Pedagogia, conforme um dos pesquisados narra em uma das
questoes: “estudo pedagogia para poder entender melhor o meu fazer
pedagdgico, achava que poderia me auxiliar a aprender metodologias de
ensino, assim como entender o processo de avaliacdo” (Discurso narrativo
127, fev. 2015, aluno de quinto ano de Pedagogia).

Acreditdvamos que os discentes do 1° ano, supostamente, teriam uma
vivencia reduzida do curso, o que poderia gerar respostas diferentes dos alunos
que estavam se formando, no 5° ano. Deixamos claro que somente esta amostra
no representa a expressao geral dos cursos de formacao de professores no estado
do Parand, assim como no Brasil, mas nos permite um olhar inicial sobre as
lacunas e entendimentos dos académicos relativos a este objeto e tema.

Sob este olhar trazemos aqui as questoes selecionadas para a andlise dos
dados. A primeira questao que trazemos tratava de entender como nosso
discente avaliava o ensino das TIC em nossa universidade, especificamente
seu curso: “Como vocé avalia o ensino direto das TIC na UFPR? (matérias
ou palestras com o objetivo de ensinar sobre o uso das TIC)”.

Obtivemos como resposta que nenhum aluno acreditava ser étimo
(0% assinalou esta op¢ao), nenhum aluno acreditava ser bom (também
0% assinalou a opgao); 37% consideraram ser regular; 40% fraco e 23%
afirmaram ser inexistente. E interessante salientar que os alunos do 5°. Ano,
massivamente assinalaram a opgao “fraco” e “inexistente”. Neste sentido,
entendemos que para estes alunos nio houve a inser¢ao metodolégica das
TIC em sala de aula. O que nos faz observar que a exposicao do Ciclo de
Agquisicio (DWYER; SANDHOLTZ; RINGSTAFE, 1997) nao se iniciou,
com o grupo pesquisado, na formagio do professor.

A questao que se opoe ao fato de ndo prepararmos nossos alunos nesta
integragao tecnoldgica, em seu fazer curricular ¢ notada pelos alunos, a
partir da resposta obtida na questao: “Vocé considera importante estar bem
preparado para o uso de TIC nas escolas?”; em que 93% dos respondentes
afirmaram que era muito importante, 5% acreditavam que era pouco
importante e 3% nio sabiam responder. E interessante notar que os alunos
de 5°. Ano, novamente, mostraram que precisavam entender o processo
pedagégico do uso das TIC na educacio, entretanto o que nos chamou
a atencdo foi o fato de 3% nio terem opinido formada serem também
alunos de 5°. Ano.
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A questdo “Vocé sente que a sua formacio profissional contribuiu
para o seu preparo, no uso de TIC, para sua atuagdo profissional futura?”
27% responderam que contribui; 57% que a contribui¢ao é pouca na sua
formacio profissional e 17% afirmaram que nao contribui na formagio
profissional. As respostas dessa questao nos intrigou, pois 57% dos alunos
contradizem o que j4 haviam respondido.

As duas questdes comprovam o que Menezes (2010), Valente (1999,
2011) e Camas (2012, 2015) comprovam: as TIC ou TDIC s6 fazem
sentido se enriquecerem o ambiente de aprendizagem.

A questdo “Vocé ja utilizou Ambientes Virtuais de Aprendizagem, redes
sociais ou outros meios virtuais além de email como Moodle, Blackboard,
Facebook, Twitter, GoogleMaps/Drive, Blogs, Youtube e outros, com seus
professores?”, fora realizada propositalmente, de modo a podermos observar
o uso pedagégico pelos docentes universitirios com seus alunos, pois
acreditamos, baseados em Dwyer, Sandholtz e Ringstaff (1997), Almeida
(2001), Valente (2011) e Camas (2012 ) que se a aquisi¢ao do uso pedagdgico
das TIC se realiza na prdtica pedagégica dos alunos nas atividades propostas
em aula, deveriam ter sido experienciados na prética pedagdgica.

Neste sentido, 12% dos alunos respondeu que ji haviam feito o uso
de uma ou mais ferramentas com professores (email, youtube), enquanto
62 % dos alunos da licenciatura pesquisada jamais haviam usado
qualquer ferramenta tecnolégica de informagio e comunicagio com seus
professores e 26% em “outros” escreveu powerpoint e filmes. Tal resposta
seria merecedora de estudos, jd que alguns discentes, professores e futuros
professores, ainda nio entenderam o que sio tecnologias de informacio
e comunicagao no processo de aprendizagem. O Youtube era utilizado
como informagio massiva, substituindo o DVD.

Com base nestas respostas, aplicamos outro questiondrio aberto, do
qual trazemos algumas contribuigdes com a questao: “O que vocé acredita
que deveria mudar para sermos formados para a cultura digital?”. Trazemos
neste trabalho algumas respostas dadas pelos alunos que contribuem no
entender o que devemos superar para a integragio diddtica e curricular das
TIC e TDIC na formagio dos professores.

E interessante observarmos que, de alguma forma, ainda passamos aos
nossos alunos a velha dicotomia do bom versus o mau e que, de alguma
forma, a nossa critica tedrica acerca da zona de conforto do professor,
poderia se fazer também no ensino superior. Como, por exemplo,
deixamos nossos alunos acreditarem que o uso do celular, em sala de aula,
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pode atrapalhar perpetuamos o engano pedagégico e o nio assumirmos o
aprender a aprender a fazer (CAMAS et al., 2015).

Isto se comprova pela escrita, nada silenciosa do pesquisado, quando
nos diz:

Deve-se tirar a visio que um celular atrapalha,
tirar a visio de maleficios e colocar o lado bom da
cultura digital. Tem professor aqui que proibe a gente
respirar, eu uso celular e acabo (SIC) (Depoente 34).
Primeiramente os professores deviam se adequar a
era digital para poder passar aos alunos. A instituicao
deveria ter uma internet Otima, equipamentos
tecnoldgicos para acesso dos alunos e professores.
(Depoente 7). Mais incentivo ao uso e aprendizagem
desta cultura e, o entendimento de um uso sauddvel
da tecnologia. (Depoente 128). Ter mais apoio e
preparagio para o uso dessas tecnologias.

Na voz dos discentes é necessdrio “Ter disponibilidade de acesso a
cultura digital”, ou seja, ter a tecnologia disponivel e ao alcance para o uso:

As universidades e escolas deveriam investir
nestas tecnologias para que o aluno tenha melhor
compreensio sobre o seu uso. (Depoente 08). Melhor
acesso aos processos de aprendizagem, ndo s6 a digital
masa todo o processo cultural, ensinar a se apropriar do
ensino. (Depoente 75). Ter disponibilidade de acesso
A cultura digital. (Depoente 03). Ter mais incentivos
para o uso da internet como meio de educagio e nio
somente para relacionamentos virtuais. (Depoente
111). Trabalhos académicos serem enviados
diretamente aos professores e os mesmos quererem ter
em sala a cultura digital. (Depoente 200).

Observa-se que o aluno reproduz aquilo que ouve, sem a necessiria
reflexdo, do emprego dos vocdbulos, a palavra “acesso” seria algo, que em
pleno século XXI, terfamos de ter obrigatoriamente em todas as escolas.
Assim como o préprio “meio” servir a educacio. Entretanto, observa-se
nestas narrativas que o discente ainda entende as TIC ou TDIC como
uma produgio massiva e nao na oportunidade de troca, colaboragio,
interpretagao, leitura de mundo, conforme foi exposto neste trabalho.

Na voz destes discentes, hd a consciéncia do aproveitamento, nio do
artefato, mas da TIC como processo de ensino e aprendizagem:
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Ter mais apoio e preparagio para o uso dessas
tecnologias. (Depoente 201). A universidade até
fala sobre a cultura digital, porém ndo ensina a
manipular esses meios para que possamos ensinar
nossos alunos a estarem em contato com as tecnologia
(sic) que favoreca o aprendizado. (Depoente 15).
Primeiramente os professores deveriam se adequar a
era digital para poder passar aos alunos. (Depoente
247). Mais incentivo ao uso e aprendizagem desta
cultura e, o entendimento de um uso saudavel
da tecnologia. (Depoente 34). Precisava que a
metodologia utilizada em sala de aula pelos préprios
professores pegasse um pouco do que a tu tem. Eles
nem querem aprender pra usar (Depoente 66). Aulas,
palestras, jeitos de ensinar as tecnologias e como usa-
las é fundamental. (Depoente 01). O pia vai usar na
escola e eu vou ter que proibir porque nio sei como
usar. Tenho facebook, gosto mas nem sei se da pra tu
usar numa aula, como? (Depoente 59).

Ao verificarmos as respostas dos discentes podemos afirmar que
talvez a grande mudanca esteja na prépria formagio de formadores. A
grande maioria respondente observa que usa para outros fins as TIC e
TDIC, entretanto nio estd sendo preparado, na sua formagao profissional,
metodologicamente ao uso significativo das mesmas.

Considera¢des que ndo podem ser finais

Ao questionarmos se os programas que se realizaram ao longo de mais
de trés décadas dialogaram com a politica publica e curricular nacional?
Pudemos notar que boas intengoes existiram em todos os governos, nestas
tltimas trés décadas. Entretanto, a descontinuidade ou o investimento
pouco foi aliado as mudancas curriculares e metodoldgicas nas escolas.
Criaram-se laboratérios sem objetivos diddticos, criaram-se programas sem
o planejamento e avaliacio de projetos que abracassem o Estado de modo
a levar, como diria Roquette-Pinto, a todos os rincoes a oportunidade de
uso pedagégico da tecnologia.

Quando questionamos o que as licenciaturas tem desenvolvido na
agio formadora do professor? Buscamos saber com os préprios discentes
entendiam a formagao pedagdgica integrada ao uso das tecnologias, em
sala de aula. Mas o que nos surpreendeu é a voz participante do ensino,
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nao estar preparada para o préprio mercado de trabalho, uma das fungées
do ensino superior.

Ao nos questionarmos se era utilizado o cabedal tedrico e pritico do
professor universitdrio na formagio do futuro professor pelas tecnologias.
Entendemos que as TIC e as TDIC nao fazem parte da narrativa curricular
do ensino superior, mas fazem parte do dia a dia de cada sujeito inserido
na sala de aula.

Padecemos hoje em muitas universidades, formadoras de professores,
da falta de infraestrutura tecnolégica, do simples computador ao wi-
fi de qualidade. Pensarmos no uso significado das tecnologias é termos
infraestrutura, mas também sujeitos criticos e competentes na apropriacao
para a integragio das TIC ou TDIC, no planejamento das aulas, na
permissao de que adentre as quatro paredes geladas e cinzas da universidade
um novo ciclo do conhecimento, um novo aprender a pensar a fazer com
as potencialidades encontradas na tdo nossa cultura digital.
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