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EDITORIAL
Educacao, educadores e os desafios do ensinar-aprender

Paulo Gomes Lima — UFSCar-Sorocaba*

Se compreendemos que a educagdo dos educadores é de suma importancia numa sociedade que
solicita transformagdes e ainda, que de seu trabalho serdo alcangados homens e mulheres, cujos
processos formativos sé tem sentido quando orientados para a formacgao cidad, necessario se faz
todo o empenho dos Estados-nagao para que, ndo apenas desenhem o perfil do educador necessario
- como comumente se vé nas legislagdes e planos plurianuais — mas, que Ihes confira o respeito, a
dignidade e condigOes para construir-se, ao mesmo tempo em que constroi saberes e fazeres com e
para a sociedade.

O tornar-se professor, para além da formagcao inicial na academia, é eivado ndo somente de solicitagdes
de dentro da profissdo’, quando se comeca a trabalhar, ou seja se orienta também de descobertas,
ensaios e desvelamentos das aspiragdes sociais que, as vezes nao sao totalmente contempladas nos
contratos sociais e, por isso se tornam difusas e incompletas, visto o engessamento ideolégico que
blinda ou torna inamovivel o ato caleidoscépico de querer e pensar o humano, o trabalho e a vida
coletiva. Apreendendo-se deste deslocamento de finalidade no construir-se e ajudar a construir a
cidadania de alunos e alunas ao longo do tempo histérico, o professor comprometido com a projecao
de uma sociedade mais justa e equitativa, tem como primazia o estremecer das certezas, o ensaiar da
reflexdo do conhecimento para a vida e ao longo da vida e sobretudo desencadear processos de
despertamento para uma realidade em movimento e que movimenta o homem.

Os novos arranjos delimitados pelo capital, bem como por meio da revolugao cientifica e tecnoldgica
da atualidade nos apontam sinais de que algumas imersdes precisam ser estrategicamente planejadas
na educagdo e para a educagao em favor das criangas, jovens, homens e mulheres nas dimensdes de
sua histéria, memoéria e prospecgdo em nivel das futuras geragbes. Campo que deve ser
transversalizado pela forma de ensinar-aprender por meio da incorporagdo do conhecimentos
historicamente construidos, acompanhada da compreensédo de que o homem é autoprodutor de sua
existéncia pessoal e social e que, portanto, ndo apenas incorpora os patrimonios recursais disponiveis
num tempo histdrico e cronoldgico, mas é capaz de ressignifica-lo como condi¢do do produzir humano
que precisa ser solidarizado. Esse caminho certamente s6 é possivel por meio da educagéo.

A educagdo por sua vez ndo deve ser considerada a margem dos “sujeitos de direitos” que sdo os
cidadaos, pelo contrario, a partir de sua prépria realidade é que se pronunciard reveladora e
desveladora, provocativa e atualizada. Reveladora, por evidenciar as diversas expectativas sociais e
escolares existentes, ainda que nao explicitadas (curriculo oculto), ao tempo em que pondera sobre o
seu valor e tendenciosidade, se couber. A partir dai é desveladora, pois permite a leitura do mundo e do
homem como de fato sdo com seus sonhos, limites e avangos. Se mostra provocativa, pois ao conjunto
de praticas, competéncias, habilidades aguca a sensibilidade e curiosidade préprias do ser que conhece
e, no caso do professor, do ser que conhece para si e para os outros numa relagdo que ndo tem
caminhos em separado g, finalmente, atualizada, visto ser o olhar para a memdria, o viver dos desafios
da atualidade e o desenhar do que se projeta como expectativa em busca de concretude. Como
observado em Lima (2009, p.6):

A medida que o homem vai alcangando niveis diferenciados de conhecimento, que vai
inferindo re-constru¢des sobre sua maneira de conhecer e produzir ao longo de seu
processo historico, serd necessdrio o estabelecimento de diretrizes que nao apenas
reconhecam a importancia desta dimensdo, mas que, por meio de instrumentos

* Editor responsavel. Docente do PPGED (Mestrado e Doutorado em Educagéo) e do Departamento de Ciéncias
Humanas e Educagédo. E-mail: paulolima@ufscar.br

1Se por um lado ha urgéncia no debate e aprofundamento acerca das expectativas e praticas do curriculo de
formacgao dos professores, por outro, essa dimenséo nao pode ocorrer de forma isolada, pois se tornaria muito
instrumental e deveras somente pedagdgica. O trabalho docente promove impactos de ordem social — no caso do
Brasil — a educacgéo é definida um direito social que aciona o politico para fazer valer o contrato social de modo
objetivo e subjetivo, de maneira a dar andamento ao projeto de sociedade num estado democratico de direito.
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legais, explicitamente convencionados em nivel de politicas publicas, estabelecam
planejamentos a curto médio e longo prazos para o seu desenvolvimento e constante
aprimoramento, possibilitando o alcance de performance avangada pela ruptura com
paradigmas obsoletos, pela gestagdo de novos paradigmas, (re) criagdo e/ou
inovacao a partir do conhecimento historicamente produzido.

\

A produgdo de conhecimento como prerrogativa do homem em movimento — passado, presente e
futuro, € marca de seu processo de ressignificagdo de seus saberes e fazeres, na organizagdo de suas
instituigdes e nas distintas maneiras de impactar geragdes. Nesse caso, ndo como ponto modelar, mas
como ponto de partida, visto a transitoriedade de seu pensamento e a sua capacidade de
transformacdo da realidade. Na dimensdo da educagdo formal é preciso ter acuidade sobre tais
singularidades e totalidades, visto serem desafios da tarefa de ensinar-aprender. Tarefa que méo-dupla
que ndo separa a esséncia e a existéncia do homem.

Em olhares diversos, o presente nimero de Ensaios Pedagdgicos, dialoga e solicita aprofundamentos

da educagdo em suas formas de oferta, da maneira como é conduzida, o que é e o que podera se tornar
guando destaca como eixo central do desvelamento do homem e do mundo.

REFERENCIAS

LIMA, P.G. Politica cientifica & tecnoldgica nos paises desenvolvidos e na américa latina. Dourados/MS:
Editora da UFGD, 2009.
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O EDUCADOR E PROFESSOR FRENTE AOS NOVOS DESAFIOS:
INOVACAO, ETICA E EDUCACAO PERMANENTE

Rosanna Barros — UALG/PT=*
Deise Choti — PUCPR/BRAx**

0 mundo tem passado por grandes mudangas de paradigmas, sobretudo no que tange a educacgéo e
formagdo como a conhecemos. Sabe-se que o processo de desenvolvimento profissional precisa
contemplar ndo s6 uma formagao inicial, mas uma formagao permanente e holistica do educador e do
professor para seu desenvolvimento. Dessa forma, o papel do educador e do professor, como
mediador, é de extrema importancia para a superagao dessa crise de paradigmas, pois diante dessa
conjuntura de transformacgoes e da andlise do paradigma inovador no processo dialético de ensinar e
aprender, vislumbra-se uma nova conce¢do de homem, mundo e sociedade. Anténio Novoa, em seu
artigo Para uma formagdo de professores construida dentro da profissdo, sustenta de forma
contundente que,

A educagado vive um tempo de grandes incertezas e de muitas perplexidades.
Sentimos a necessidade da mudanga, mas nem sempre conseguimos definir-lhe o
rumo. Ha um excesso de discursos, redundantes e repetitivos, que se traduz numa
pobreza de praticas. Ha momentos em que parece que todos dizemos 0 mesmo,
como se as palavras ganhassem vida propria e se desligassem da realidade das
coisas. As organizagdes internacionais e as redes que hoje nos mantém
permanentemente ligados contribuem para esta vulgata que tende a vendar mais do
que a desvendar. O campo da formacgdo [de educadores] e professores esta
particularmente exposto a este efeito discursivo, que é também um efeito de moda. E
a moda &, como todos sabemos, a pior maneira de enfrentar os debates educativos.
Os textos, as recomendagdes, os artigos e as teses sucedem-se a um ritmo alucinante
repetindo os mesmos conceitos, as mesmas ideias, as mesmas propostas. (2009,

s/p)

Desta forma, torna-se incontorndvel e urgente a adogao de um novo paradigma educacional que priorize
o ser critico, reflexivo e ético face as dinamicas socioculturais e politico-econémicas, em detrimento
do ser que se preocupe apenas com o saber técnico especifico, necessdrio porém insuficiente. Os
educadores e professores, devido a posicdo que ocupam na sociedade, necessitam estar
constantemente atentos, tornando-se pesquisadores reflexivos e criticos de sua prépria pratica. Trata-
se de acompanhar as novas exigéncias hodiernas, como propde Caride Goémez, “a favor de um novo
vinculo pedagégico e social” (2011, p. 11), visando a busca de sociedades democraticas mais
consolidadas e capazes de nédo abrir mdo de uma “convivéncia plural e tolerante, que seja livre, justa,
equitativa e pacifica” (id, ibid.).

Assim, o tema deste nimero da Ensaios Pedagdgicos permitiu reunir nove artigos que priorizaram a
acao de refletir em torno da complexidade da inovagao ética na intervengéo educacional em contextos
de globalizagdo econdmica de cariz conservador, face a qual o educador e professor humanista
enfrenta novos e complexos desafios. Através dos textos aqui compilados percebe-se, de maneiras
distintas, a relevancia de interrelacionar conhecimentos tedricos especificos e habilidades técnico-
praticas, de modo integrado e sem dicotomias, convocando os espagos e tempos da educacgéo formal
e nao-formal, mas igualmente da aprendizagem informal, para alargar possibilidades de reflexao critica
nas aulas, nos seminarios, em reunides pedagogicas, em cursos de aprimoramento, nos encontros com
os grupos de investigagdo, nos workshops, nos congressos e nas mais variadas atividades académicas
e ambitos profissionais que enquadram a educagao permanente do educador e do professor.

De igual modo, sao miltiplos os papéis a desempenhar na intervengao educacional hodierna que
colocam o educador e o professor na vanguarda da formacgao de cidadaos criticos de todas as idades
e em todos os contextos. Estas dindmicas e solicitages frente aos novos desafios ja referidos, tornou

*Doutorado em Educagdo. Professora Adjunta da Universidade do Algarve (Escola Superior de Educacao e
Comunicagdo). E-mail: rmbarros@ualg.pt.

+*+*Doutorado em Educagéo. Professora Colaboradora da Pontificia Universidade Catdlica do Parand. E-mail:
deise.choti@gmail.com.
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ainda mais premente a necessidade de reequacionar a formagao em geral, e a formagéo de educadores
e professores no ensino superior em particular, de forma a se conseguir capacitar o ator educacional
para o uso pedagégico de recursos inovadores, seja em ambientes presenciais, semi presenciais, a
distancia ou on-line. Trata-se, entre outros aspetos, de assegurar meios que visam as trocas com 0s
colegas e pares acerca das descobertas de conhecimento e dos debates em aberto, tornando a praxis
educacional mais engajada e autoreflexiva sobre seu papel de atuante transformador de si mesmo, de
seus educandos e alunos e das esferas comunitdrias envolventes. E, pois, neste enquadramento que
os trabalhos aqui apresentados retinem argumentos e propostas, desenvolvidos em Portugal e no
Brasil, sobre como a inovagdo ética na educagdo permanente de educadores e professores pode
orientar caminhos para o século XXI.

Jodo Eduardo Martins, abre o periédico com seu artigo, visando contribuir com uma reflexao
sociologicamente apoiada na andlise cientifica das politicas publicas de educagédo e formacgéo de
adultos que vem sendo realizada em Portugal ao longo das ultimas duas decadas, no intuito de
problematizar alguns dos principais desafios a quem exerce o seu trabalho neste sector e trabalha com
adultos pouco escolarizados.

0 texto de Dinamara Pereira Machado e Elton Ivan Schneider leva-nos a tomar ciéncia de como o ensino
superior no Brasil vive uma verdadeira disrupgao em sua forma de oferta de cursos, formas de gestao,
uso de tecnologias, hibridismo, inovagdo e conta com o surgimento de um fendmeno novo, as
megauniversidades de ensino a distancia, instituicdes de ensino com mais de 100.000 alunos de
graduacao. E comprovam que esse fendmeno se tornou uma nova realidade da educagao superior
brasileira, pois em 2018 as ofertas de vagas de matriculas em educagdo a distancia superaram as
vagas em cursos presenciais.

Na sequéncia, contamos com o artigo de Karina Gomes Rodrigues e Guilherme Alves de Lemos que
demonstram que as mudangas econOmicas, politicas e sociais, especialmente a partir da segunda
metade do século XX, criaram condigbes para que o mundo da educagdo também sofresse
transformacgdes significativas. No ambito do ensino, as tecnologias digitais aplicadas a comunicagao
passaram a desempenhar um papel fundamental na inovagao do processo de ensino e aprendizagem,
pois elas potencializam, segundo os autores, o processo de acesso e disseminagédo do conhecimento.

Sofia Bergano em sua pesquisa, leva-nos a repensar como a educagao de adultos é, muitas vezes,
interpretada como uma estratégia adaptativa que permite ao educando fazer face as exigéncias e
desafios tecnoldgicos provenientes do mercado de trabalho e das exigéncias da sociedade da
informacdo. Esta visdo estritamente tecnoldgica estd, normalmente, associada a convicgao de que
educar adultos é “ensinar a fazer” ou num nivel que se supde de maior complexidade, “ensinar a
resolver”.

A investigacdo de Ana Paula de Andrade Janz Elias e Dilmeire Sant’/Anna Ramos Vosgerau afirma que
o trabalho reflexivo dos professores sobre sua prépria pratica é importante para diferentes processos
que acontecem dentro do contexto escolar, inclusive, é importante para que estes profissionais
repensem suas estratégias de acdo pedagdgica. Como objetivo, identificou o que as pesquisas
brasileiras tém apontado sobre os processos de reflexdo realizados por docentes que atuam na
Educacdo Basica.

Numa perspetiva semelhante, o artigo de Joana Paulin Romanowski, Daniele Saheb e Pura Lucia Oliver
Martins, apresentam resultados de pesquisa que analisa os desafios para a formagéo de professores
a partir da analise da relagao da universidade com a escola. As indicagdes dos professores sinalizam
uma profunda mudanca na organizacgao da escola, do curriculo, da pratica docente e nos recursos de
ensino a serem considerados nos cursos de formacdo de professores que se apresentam como
desafios para a formacao de professores da educacgéao basica.

Sob o prisma da formacao inicial a nivel superior, o texto de Sueli Pereira Donato, Romilda Teodora Ens,
Marciele Stiegler Ribas e Simone Rachel Cunico Santos, analisam os elementos de profissionalidade
docente presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais brasileiras (ano 2015) para a formacéo inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagéo pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e formag&o continuada.

0 artigo de Carlos Augusto Candeo Fontanini, Dewey Moreto Wollmann e Amanda Mocelin Chiesa, se
propde a identificar os fatores contribuintes para a aprendizagem dos estudantes de um curso de
administragdo. Para a organizagdo dos dados, foi utilizada a técnica de analise de contelido de Bardin
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(2012) e foram criadas trés dimensdes para o agrupamento dos fatores: professor, estudante e
universidade. Os resultados revelam que, segundo a pesquisa, os professores sdo os que mais
contribuem para o aprendizado dos seus estudantes.

O Nono, e ultimo artigo deste Dossier, é de Alice Mendonga, Paulo Brazao, Andreia Micaela Nascimento
e Diogo Freitas, e nos langa um grande desafio, demonstrando-nos por meio de sua investigacao, que
embora a igualdade de género se encontre legalmente formalizada, os homens e as mulheres
continuam a participar de forma distinta na sociedade. Com base nesta ilagdo, corroborada pelas
estatisticas da Universidade da Madeira (Portugal) mostram que, num total de 110 estudantes
matriculados em 2018/19, nos cursos de Formagao de Professores para a Educagéo Infantil, apenas 3
sdo homens, provocando e justificando o interesse dos autores por essa investigagdo. Esperamos que
o conjunto dos artigos aqui apresentados constitua uma boa oportunidade de reflexdo, em aberto, para
o leitor.

As organizadoras.
REFERENCIAS
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A EDUCAGAO DE ADULTOS NUM CONTEXTO DE TRANSFORMAGAO
ESTRUTURAL DAS POLITICAS EDUCATIVAS

Adult education in a context of structural transformation of educational
policies

Joao Eduardo Martins — UALG/PT=

Resumo: Procura-se neste artigo contribuir com uma reflexdo sociologicamente apoiada na analise
cientifica das politicas publicas de educagao de adultos que vem sendo realizada em Portugal
ao longo das duas Ultimas décadas, para problematizar alguns dos principais desafios que se
colocam a atividade de quem exerce o seu trabalho na educagdo e formagédo de adultos
pouco escolarizados. Inspirados nos resultados de investigagdo da nossa tese de
doutoramento e sobre alguns dos principais trabalhos cientificos sobre as politicas publicas
do Programa Novas Oportunidades, um momento importante do investimento Estatal e do
voluntarismo politico vigente ao longo deste periodo neste campo de praticas educativas,
problematizamos alguns dos principais desafios a partir dos quais vamos defender o nosso
ponto de vista. O exercicio de uma pratica educativa que tem lugar num contexto do novo
paradigma hegemoénico da ‘aprendizagem ao longo da vida” coloca um conjunto de
provagoes fundamentais ao oficio de educador de adultos.

Palavras-chave: Educadores de adultos. Politicas educativas. Reconfiguragdo do Estado.
Emancipacgao social.

Abstract: This article aims to contribute to a sociologically supported reflection on the scientific analysis
of the public policies of adult education that has been carried out in Portugal during the last
two decades, in order to problematize some of the main challenges that are posed to the
activity of those who carry out their work in the education and training of adults poorly
schooled. Inspired by the research results of our doctoral thesis and some of the main
scientific works on the public policies of the New Opportunities Program, an important
moment of State investment and political voluntarism in force throughout this period in this
field of educational practices, we problematize some of the main challenges from which we
will defend our point of view. The exercise of an educational practice that takes place in a
context of the new hegemonic paradigm of "lifelong learning" poses a set of fundamental trials
to the role of adult educator.

Keywords: Adult educators. Educational policies. State reconfiguration. Social emancipation.
INTRODUGCAO

A educagédo de adultos a prova da reconfiguragdo das politicas publicas e do papel do Estado

As politicas de educagéo de adultos em Portugal passam por um profundo processo de transformagéao
em resultado de um conjunto de mudancgas de caracter societal relacionadas, por um lado, pela forma
como os processos de globalizagdo condicionam e reconfiguram a forma de actuagdo dos Estados
Nacionais na produgao das politicas publicas, e em particular, nas politicas sociais e educativas, e por
outro lado, com o triunfo do capitalismo na sua forma ideolégica neoliberal que leva a que as politicas
dirigidas aos adultos (e ndo sé) se enquadrem dentro do paradigma legitimador resultante da invengao
social da ideia de “aprendizagem ao longo da vida”(BARROS, 2013; MARTINS, 2014). Um conjunto vasto
de autores nas ciéncias sociais e educativas tem assinalado estas transformagdes de caracter societal
relacionadas com o funcionamento do capitalismo global a partir de propostas de leitura e de
inteligibilidade do social diversificadas que remetem para designagdes tais como “sociedade pds-
industrial” (BELL, 1976), “sociedade da informagdo” (LYON, 1992) “sociedade de risco” (BECK, 1992)
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“sociedade do conhecimento”(GIDDENS, 2013), “sociedade em rede”(CASTELLS, 2002), ‘globalizacdo
hegemonica” e “contra hegemonica” (SANTOS, 2001) e no dmbito da analise do campo educativo a
ideia de "agenda globalmente estruturada”de Roger Dale (2001), para esclarecer como as sociedades
contemporaneas s6 podem ser hoje compreendidas nas suas formas de fazer o social a partir de
leituras que levem em conta a intersecgao multinivel e pluriescalar dos espacos local, regional, nacional
e global.

Estes processos de glocalizagdo produzem efeitos profundos na soberania dos Estados e nos seus
modos e capacidade de atuagdo fazendo com que a producgéo de politicas publicas se reconfigure na
diregao, por um lado, do que a recente literatura no ambito de uma sociologia politica da acgao publica
(HASSENTEUFEL, 2008) designa por ‘acdo publica’, e por outro lado, na direcdo das politicas de
“activagdo” Bauman (2013) num dos seus Ultimos livros “Europa Liquida”faz uma leitura em torno das
transformagdes provocadas pela globalizagdo na estrutura dos sistemas politicos e da organizagéo
social. Segundo a proposta interpretativa deste autor os Estados Nacionais vém-se hoje a bragos com
uma questdo fundamental para a sua soberania que remete para o divorcio entre a ‘politica”(decidir o
que precisa de ser feito) e ‘poder”(a possibilidade de fazer). Os Estados encontram-se em constante
défice de poder.

Enquanto a politica esta centrada no local, o poder é cada vez mais global. Sao poderes globais difusos,
sem um centro bem definido, capazes de se evaporarem no ciberespago que hoje decidem aspectos
fundamentais da nossa existéncia. Os governos debatem-se com duas vinculagdes mutuamente
incompativeis entre si. Por um lado, tém que atender as solicitagbes dos eleitores nos espacos
nacionais e por outro lado, confrontam-se com as imposigbes e as exigéncias dos poderes
supranacionais (MARTINS, 2014: 369). E neste enquadramento societal de um capitalismo global
desregulado e de politicas de austeridade muito penalizantes para os povos do Sul da Europa que as
politicas publicas se reconfiguram. Escrevia Ulrick Beck em 2013 que a Europa se submete a
hegemonia alema que numa estratégia Merkievelica vai impondo um socialismo de Estado para os
ricos e os bancos e o neoliberalismo para as classes médias e os pobres (BECK, 2013).

Vale a pena convocar ainda o socidlogo Daniel Bell (1997) quando nos recorda que o governo nacional
é demasiado pequeno para dar resposta as grandes questdes — tais como a competigdo econdmica
global ou a destruicdo do meio ambiente — mas que se tornou demasiado grande para lidar com
pequenas questbes — assuntos que afectam cidades ou regides. Como refere Giddens (2013: 1148),
Bell sugere que as politicas nacionais estdo enredadas na tensao entre global e local, o0 que em parte
explica que muitas pessoas nao se sintam suficientemente motivadas para participar na vida politica.
Boaventura Sousa Santos (2001) referindo-se ao trabalho de Bob Jessop, escreve:

Tendo em mente a situagdo na Europa e na América do Norte, Bob Jessop identifica
trés tendéncias gerais na transformagao do poder do Estado. Em primeiro lugar, a
desnacionalizagdo do Estado, um certo esvaziamento do aparelho do Estado Nacional
que decorre do facto de as velhas e novas capacidades do Estado estarem a ser
reorganizadas, tanto territorial como funcionalmente, aos niveis subnacional e
supranacional. Em segundo lugar, a desestatiza¢édo dos regimes politicos refletida na
transigdo do conceito de governo (government) para o de governagdo (governance),
ou seja, de um modelo de regulagéo social e econémica assente no papel central do
Estado para um outro assente em parcerias e outras formas de associagdo entre
organizagdes governamentais, paragovernamentais e ndo governamentais, nas quais
o aparelho de Estado tem apenas tarefas de coordenagdo enquanto primus inter
pares. E finalmente, uma tendéncia para a internacionalizagdo do Estado nacional
expressa no aumento do impacto estratégico do contexto internacional na atuagéo do
Estado, o que pode envolver a expansao do campo de agédo do Estado nacional sempre
que for necessario adequar as condi¢des internas as exigéncias extra-territoriais ou
transnacionais. (SANTOS, 2001, p.44).

Roger Dale (1999) teorizou o que denomina “os efeitos dos mecanismos de globalizagdo”no campo da
educacédo. Entre estes efeitos sobre as politicas educativas encontra-se a ideia de que o seu /ocus de
viabilidade é externo, que o seu dmbito abrange quer os objectivos das politicas quer os processos da
politica educativa e que a sua origem ndo pode ser encontrada em qualquer Estado-Nacéo especifico.
Os mecanismos que dao origem a esses efeitos sobre as politicas educativas nacionais sdo dois que,
alids, ja existiam nas décadas de 1950/60 e que resultaram da intervengdo das organizagdes
internacionais, nomeadamente através, por exemplo, da realizagdo de empréstimos e do ensino de
formas (normalizadas) de fazer planeamentos educacionais (AFONSO, 2003).
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Em Portugal a andlise cientifica em torno das politicas publicas de educagédo de adultos em tempos
recentes quer a partir de uma sociologia politica da acgdo publica (MARTINS, 2014) quer de uma
sociologia politica do campo da educacgédo de adultos (BARROS, 2009) tem demonstrado a forma como
o Estado reconfigura os modos de produgao das politicas publicas de educagdo de adultos agindo a
maneira de um Estado Poiético (BALSA, 2012) abrindo a implementagédo de politicas a uma diversidade
heterogénea de parceiros da acgdo publica contribuindo assim para uma nova complexificagdo na
produgéo das politicas publicas de educagao e ao mesmo tempo para o modo cientifico de as analisar.
Esta nova complexificagdo na produgédo da acgdo publica vem em nosso entender colocar um novo
desafio aos educadores de adultos no terreno que se véem confrontados com a necessidade de realizar
0 seu trabalho pedagdégico no cruzamento de uma complexidade e heterogeneidade crescente de
atores, organizagdes educativas, l6gicas de acgdo e modos de apropriagao e implementagédo das
politicas com as quais os educadores e formadores de adultos se deparam nos locais onde exercem a
sua atuacgao.

A nossa investigagdo de doutoramento em torno da analise em Portugal do programa Iniciativa Novas
Oportunidades é bem ilustrativo como os diversos atores intervenientes, formadores, mediadores,
técnicos de reconhecimento, validagéo e certificagdo de competéncias (técnicos de RVCC) e também
diferentes organizagdes de formacgao se apropriam diferencialmente nos terrenos da pratica educativa
deste mesmo programa de politica publica ao nivel da sua implementagcdo e sdo confrontados
localmente com parceiros da agdo publica que levam a cabo logicas de agdo nao sé diferentes mas
também contraditérias. Um outro desafio que se coloca aos formadores resulta do novo paradigma
das politicas publicas centrado na ideia de activagao o que faz com os formadores de adultos sintam
no seu trabalho a responsabilidade acrescida da transformacgé&o de individuos por defeito (CASTEL e
HAROCHE, 2001) em individuos de corpo inteiro plenamente integrados no tecido social e ndo poucas
vezes com a exigéncia politica, enquadrada pelo paradigma da ‘aprendizagem ao longo da vida’, dos
adultos em formagao, se transformarem em empresarios de si numa logica de relagdo unilinear entre
educacéao e formagdo de adultos e a empregabilidade. Estas politicas de ativagao parecem-nos colocar
também um desafio crucial a atuagdo dos educadores de adultos no sentido da necessidade de uma
conscientizagdo (FREIRE, 1975) de que esta responsabilizagéo individual dos adultos numa légica de
obrigacao da fazer pela sua vida pode levar a dinamicas formativas de efeito perverso no sentido da
fabricagdo social e da legitimag&o das desigualdades educativas e sociais (MARTINS, 2015).

0S FORMADORES DE ADULTOS ENTRE A REPRODUGAO SOCIAL E A EMANCIPAGAO SOCIAL

A producgdo cientifica em Sociologia da Educagdo e na Sociologia das Desigualdades Sociais
Contemporaneas, quer a escala nacional, quer a escala internacional, tem sido fértil, sobretudo a partir
das andlises do mundo escolar, na demonstragao de como a educacgao participa nas dinamicas de
reproducao e de legitimacdo do mundo social e na fabricagdo de desigualdades educativas e sociais.
Os trabalhos enquadrados pelas teorias da reprodugdo com uma particular destaque para os trabalhos
de Pierre Bourdieu e os seus mais diversos colaboradores (BOURDIEU e PASSERON, 1964, 1970,
BOURDIEU 1979, BOURDIEU, 1993) puseram em evidéncia a forma como as classes dominantes e
portadoras de maior nivel de capital econdmico e cultural retiram vantagem das instituicdes educativas
e com particular enfase da instituicdo escolar e em como a escola reproduzindo a cultura dessa
mesmas classes legitima e transforma as desigualdades sociais que configuram uma determinada
estrutura societal em desigualdades educativas e por sua vez, a saida das organizac¢des educativas, se
reproduzem as desigualdades sociais.

A investigag@o empirica recente na sociedade portuguesa tem demonstrado a validade e a pertinéncia
das teorias da reproducéo cultural evidenciando desigualdades de percurso ao nivel dos 2° e 3° ciclos
do Ensino Basico em que o capital econdmico e cultural das familias, com particular destaque na
situagdo portuguesa para a influéncia do capital escolar das maes, é a variavel mais determinante para
compreender os percursos de sucesso dos seus filhos (DGEEC, 2016a, 2016b). Também ao nivel do
ensino superior investigacao recente tem demonstrado quer as desigualdades de percurso dos
estudantes do ensino superior (LOPES, COSTA e CAETANO, 2014) quer, por outro lado, a desigualdade
de acesso (AMARAL et al, 2019), uma vez que os estudantes provenientes das classes dominantes
ocupam os cursos e as instituicdes de maior prestigio social.

A educagdo de adultos apesar de um menor foco de investigagdo no ambito das desigualdades
educativas ndo escapa a estes mecanismos de reprodugdo social. E sabido que as politicas de
educacao de adultos sao dirigidas em muitos dos seus dispositivos induzidos governamentalmente a

Ensaios Pedagdgicos (Sorocaba), vol.3, n.3, set. - dez. 2019, p.xx-xx ISSN: 2527-158X




9 A educacgdo de adultos num contexto de transformagao estrutural das politicas educativas

publicos desfavorecidos e de menor condigdo econdmica e social e a investigagdo empirica ja realizada
pde em evidéncia ao nivel da formagéao profissional que sdo os trabalhadores mais qualificados que
mais procuram e que mais oportunidades tém de fazer da formagédo uma estratégia de melhoria e de
manuteng¢ao da sua condigdo profissional enquanto os trabalhadores com menor qualificagdo escolar
e profissional estdo menos representados estatisticamente nas dindmicas formativas das
organizagdes aprendentes e da formacao que privilegia a qualificagdo dos seus ‘recursos humanos”.

Em Portugal, é também conhecida cientificamente a situagdo su/ generis do patronato ter menores
qualificagdes que os seus trabalhadores, o que nos pode levar a pensar que um patronato menos
escolarizado pode ter propensdo em valorizar menos a qualificagdo dos seus trabalhadores. Isto num
contexto de um pais em que um dos seus maiores défices é a qualificagcdo da sua populagdo adulta e
em que a evolugdo do sistema educativo no pds-25 de Abril de 1974, que marca o inicio da fundagao
do regime democratico em Portugal, foi acompanhada por este enorme contraste social entre uma
populacdo jovem cada vez mais escolarizada num processo que rapidamente se foi aproximando da
situagao de muitos paises do centro da Europa, ao mesmo tempo que a populagdo adulta continuou ao
sabor de politicas descontinuas e inconsistentes que s6 com o programa Iniciativa Novas
Oportunidades participou de uma certa mitigagdo desta desigualdade educativa estrutural.

Na nossa investigagao de doutoramento deparamo-nos na investigagdo empirica que levamos a cabo
com situagdes empiricas em que a pratica educativa e formativa e a intervencao social dos formadores
enquadrada pela légica das politicas de ativagdo e ndo poucas vezes inspirada numa intervengao
educativa com uma afinidade electiva com o Novo Espirito do Capitalismo (BOLTANSKI e CHIAPELLO,
1999) mais nédo faz do que reforcar as desigualdades de partida em que ja se encontra o publico em
formacgdo, j& de si caracterizado como desempregado e com baixas qualificagbes escolares e
profissionais. E o caso do formador que com a sua pratica educativa nos faz pensar que a medida de
politica publica pode ter o efeito de reparar injusticas no sentido em que pode funcionar como uma
oportunidade de melhoria das oportunidades educativas e sociais de adultos afastados precocemente
da escola pelas dindmicas do circulo vicioso da pobreza e da exclusdo social (ou das proprias
dindmicas de reproducéo da instituicdo escolar) mas a Iniciativa Novas Oportunidades também pode
ter o efeito de produzir injusticas (MARTINS, 2014, p.328) quando a intervengéo dos técnicos e dos
educadores de adultos vao no sentido da legitimagédo e da responsabilizagdo dos individuos pela
incapacidade de demonstracdo das competéncias exigidas pelos padrbes de referéncia tragados para
este programa governamental e acabar por responsabilizar os individuos pelas suas “incompeténcias’,
condenando-os assim ao insucesso, numa situagcdo em que o julgamento institucional de si
(MARTUCCELLI, 2006) fabricado pelas instancias escolares ja tinha produzido uma visdo e uma
fabricacdo social da sua identidade pela negativa.

Outro mecanismo de fabricagado das desigualdades com que nos defrontamos foi ao nivel do acesso a
este programa governamental em que alguns dos nossos entrevistados referiram que este programa
ndo deveria ser para todos (MARTINS, 2014: 355) e alguns dos adultos sdo percebidos apenas a partir
das suas ‘“incompeténcias” e 'incapacidades’, percepcionados como nao tendo ‘perfi/” para entrar
nesta medida de politica publica governamental. Os “sem perfi/” entraram no sistema muitas vezes
‘empurrados” de forma contrariada pelas ‘armadilhas” tecidas pelas politicas sociais e os técnicos
ficam sem saber como actuar com adultos que consideram que mais valia ndo terem entrado neste
dispositivo governamental. Por vezes os técnicos deparam-se nos processos de reconhecimento e
validacdo de competéncias com o que consideram ser ‘“erros de casting”em que depois da entrada dos
adultos no programa ndo sabem como fazer para levar os adultos a bom porto no seu percurso de
formacao.

DESESCOLARIZAGAO, AGIR POIETICO E FABRICAGAO SOCIAL DO CURRICULO A PARTIR DA
EXPERIENCIA DOS APRENDENTES

Um terceiro desafio importante da pratica pedagdgica dos educadores de adultos diretamente
associado a ruptura com o paradigma escolar de educar é o da fabricacdo social do curriculo a partir
da experiéncia e da trajectéria de vida dos adultos em formagdo numa légica do que inspirados no
socidlogo Marc-Henri Soulet designamos por trabalho pedagégico em modo poiético (SOULET, 2006).
Partilhamos da ideia defendida por Candrio (2005) de que o trabalho de Ivan llich centrado na ideia de
desescolarizagdo tem hoje uma pertinéncia acrescida num contexto societal em que tanto se fala de
“crise da escola”e que como refere Canario é sobretudo uma crise da nossa capacidade de pensar a
escola e os processos educativos a partir de outras formas educativas ndo naturalizadas. E na
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sequéncia desta reflexdo que hoje é plenamente reconhecido pela comunidade cientifica em Ciéncias
da Educagdo de que had mais vida para além da escola (ABRANTES, 2013) e que muito do que se
aprende na nossa vida passa pela nossa capacidade de “aprender sem ser ensinado”(CANARIO, 2006).
Isto implica um entendimento dos processos educativos como resultantes dos processos de
socializagdo inerentes a construgao social dos individuos como seres humanos e o facto de estarmos
condenados a aprender desde que nascemos e ao longo de todo o nosso percurso de vida. A
valorizagdo dos processos de educagéo ndo formal e informal e de formas educativas que vao muito
para além do modelo escolarizante de educagao abriram espago para pensarmos a educagdo de
adultos nas suas multiplas formas a partir da experiéncia dos aprendentes e organizar as praticas
pedagdgicas no dizer de Helena Quintas (2008) colocando ‘@ vida no curriculo”e o “curriculo na vida”

Os cursos de educacdo e formagdo de adultos criados primeiramente em Portugal pela Agéncia
Nacional de Educacgéo e Formacgédo de Adultos (ANEFA) e posteriormente desenvolvidos no dmbito do
programa de educagao de adultos no ambito da Iniciativa Novas Oportunidades sdo um bom exemplo
de um curriculo que apela para um trabalho pedagdégico numa légica construtivista, ndo s6 sobre o
outro (DUBET, 2002) mas sobretudo com o outro (ASTIER, 2003) e do outro sobre si préprio, tendo
como material principal do suporte pedagdgico da pratica formativa a experiéncia e a trajetéria de vida
dos aprendentes. A partir dos ‘femas de vida” escolhidos pelos formados e com o suporte dos
educadores, o curriculo é fabricado numa ldgica poiética (MARTINS, 2014: 316) o que implica a
participagdo nesta construgdo, desde a sua planificagdo a sua concretizagdo, de um conjunto
diversificado de formadores, eles também com experiéncias e trajetérias formativas muito
diversificadas e que se encontram perante o desafio de articular o seu trabalho conjunto. Uma
construgdo coletiva que nem sempre é féacil de realizar e que muitas vezes se faz ndo numa légica
transdisciplinar como seria normativamente desejavel mas mais a maneira taylorista e de forma
parcelar. Isto reforga a pertinéncia do conceito de Marc-Henri Soulet de um agir poiético (SOULET,
2006), numa concepgéo do trabalho com o outro que se faz fazendo e de que a construgdo curricular
dos cursos EFA e desde logo a planificacdo dos temas de vida sd@o a sua melhor ilustragéao.

POLITICAS DESCONTINUAS ESTATAIS E CONSTRUGAO DA PROFISSIONALIDADE E DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL DOS EDUCADORES

As politicas publicas de educagdo de adultos em Portugal tém sido marcada historicamente por uma
forte descontinuidade, oscilando entre aquilo que Melo (2003) designou por ‘obscurantismo
programado”que caracterizou o periodo do Estado Novo onde determinadas elites se interrogavam se
valeria a pena ensinar o povo a ler; um ‘periodo dourado” (BARROS, 2013) durante o tempo breve em
que durou o processo revoluciondrio pds-25 de Abril de 1974 e que ficou marcado pelas iniciativas de
educacdo popular e pelo paradigma da educagdo permanente sob influéncia externa das ideias da
UNESCO; um periodo de forte dissonancia entre os planos de educagéo construidos no papel (o caso
flagrante do Plano Nacional de Alfabetizacdo e Educac&o de Base dos Adultos - PNAEBA) e as praticas
politicas efetivamente concretizadas; propostas politicas fracassadas nas suas boas intengdes, como
o caso do Ensino Recorrente numa légica escolarizada e de segunda oportunidade ou ainda o
voluntarismo politico governamental que levou a Agéncia Nacional de Educacao e Formacgéo de Adultos
(ANEFA) depois interrompida pela mudanga governamental e transformada em Diregdo-Geral de
Formacg&o Vocacional (DGFV) assumindo uma concegdo de educagdo e formagéo de adultos numa
I6gica predominantemente vocacionalista e de gestdo dos recursos humanos que se afasta de forma
forte das logicas da educacao permanente e da educacgao popular; até ao momento da massificagdo
do sistema publico de educacgdo de adultos com a introdugao de metas quantitativas para a certificagédo
de adultos no ambito da Iniciativa Novas Oportunidades que veio a ser também um ponto alto das
politicas de educacdo de adultos em Portugal, programa este que nao deixou de ser abatido
politicamente num momento posterior, face a subida ao poder do governo de direita radical liderado
por Pedro Passos Coelho, em que ficaram para a histéria da educacgéo de adultos as suas declaragdes
na arena publica de que a Iniciativa Novas Oportunidades mais nao faria do que “certificar a ignoréncia’.

Abatido o programa “Novas Oportunidades”numa escala em que o investimento Estatal na educacao
de adultos é drasticamente reduzido com destaque para o fecho dos Centros Novas Oportunidades, a
interrupgao abrupta da qualificagdo dos adultos em formagado e o desemprego massivo de largas
centenas de formadores, seguiu-se o Programa Qualifica com muito menor expressdo na seu
voluntarismo politico e na sua visibilidade social e no atual momento do tempo, em Junho de 2019, a
educacio de adultos procura reconstruir o seu edificio num contexto de saida de um periodo de hiper-
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austeridade e de passagem, com o atual governo socialista suportado pelos partidos a sua esquerda,
para um periodo de austeridade mitigada em que as orientagdes europeias com centro em Bruxelas
levam o atual governo a auto-elogiar-se na arena publica de conseguir o “défice mais baixo da histdria
da democracia’, sendo que os efeitos perversos da orientagdo para politicas horizonte “défice zero”
tém implicagdes ébvias e por vezes devastadoras nas Politicas Publicas, na auséncia de consolidagao
de um Estado Social que ja de si tem as caracteristicas em Portugal de um “Quase-Estado Providéncia”
e obviamente que a valorizagao discursiva governamental das politicas de educagao de adultos em
nome da igualdade de oportunidades educativas e sociais sofre as suas dificuldades de concretizagao
num periodo de “cativagdes” nas despesas publicas Estatais. Estas inconsisténcias estruturais na
capacidade do Estado levar a cabo um sistema de educagédo de adultos em Portugal levanta um desafio
fundamental a profissionalizagdo dos educadores de adultos e a construgdo da sua identidade
profissional.

A produgao societal dos individuos num determinado momento socio-histérico fica assim dependente
das politicas publicas que o Estado é capaz de fabricar e de levar a cabo mas simultaneamente as
oscilagdes e as descontinuidades recorrentes resultantes das mudangas politicas e ideoldgicas
(CAPUCHA, 2018) faz com que o desinvestimento abrupto nas politicas anteriormente criadas possam
levar a crise ou mesmo a destruigao identitaria dos formadores de adultos enquanto ‘profissionais’.
Mobilizando a minha experiéncia de vida e trajetéria pessoal e social, isso permite-me dizer que as
politicas publicas de educagao de adultos em Portugal participaram ativamente na construgdo da
minha identidade social e profissional, tendo passado por um processo de conversao identitaria
resultante da minha prépria formacgao profissional como formador e mediador dos cursos EFA e da
minha intervengdo em indmeros processos de Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de
Competéncias (RVCC) enquadrado pelos dispositivos de educagéo e formag&o inventados socialmente
no ambito da ANEFA (Agéncia Nacional e Educacdo e Formagdo de Adultos), o que me permitiu
constatar que as politicas publicas de educacéao de adultos participaram de forma decisiva na produgao
da minha individualidade.

No periodo histérico que leva a extingdo da ANEFA, lembra-me de ter assistido incrédulo ao antncio
politico do fim de um dos momentos mais criativos e inovadores da histdria da educagéao de adultos
em Portugal, com a mudanca de governo e uma mudanga de orientagao politica que viria a criar a
Diregdo Geral de Formagdo Vocacional (DGFV). Uma aposta politica que tinha participado
decisivamente na construgdo da minha identidade profissional como educador de adultos chegava ao
fim, o que marcou decisivamente a minha vida futura e os caminhos alternativos em que tive que fazer
a minha ‘carreira” profissional. Mais tarde, agora enquanto investigador que busca o conhecimento
cientifico e sociologicamente sustentado da compreensao e da andlise do programa de politicas
publicas Iniciativa Novas Oportunidades viria a assistir de novo, agora através da analise empirica e
sistematica da realidade, ao efeito criativo, por um lado, e potencialmente devastador, por outro lado,
de um contexto de voluntarismo politico na orientagao governamental das politicas publicas.

Ao investimento massivo na educacao de adultos no ambito da Iniciativa Novas Oportunidades
correspondeu uma participagao massiva desde logo provocada pelo aumento exponencial dos adultos
em formagdo mas também dos atores, organizagdes e dispositivos de formacao, espalhados por todo
o territério nacional, com um efeito importante na producao de ‘profissionais”com competéncia para
trabalhar na educacgao e formacao de adultos. Se para uma pequena minoria de formadores a data
entrevistados a sua condicao face ao trabalho se estabelece de forma “sdfida”uma vez que tém uma
ligacdo contratual estdvel nas organizagdes a que estdo vinculados e levam a cabo a formagédo EFA
para a larga minoria a sua situacao face ao trabalho é a de uma precariedade flexivel e total em que
prevalece o emprego sem direitos. Navegando num modelo estrutural do trabalho marcado pela légica
de projeto e pelas dindmicas do Novo Espirito do Capitalismo (BOLTANSKI e CHIAPELLO, 1999) é
preciso ser “flexivel’, “adaptavel”e “disponivel”para conseguir estar dentro do mercado da formacéo.
Um mercado altamente vulnerdvel e dependente do investimento Estatal e Europeu das politicas
publicas de educacao de adultos, o que como vimos, faz da instabilidade e da descontinuidade histérica
e estrutural a sua imagem de marca. A producao societal das politicas publicas esta assim em estreita
articulagdo com uma ‘profissdo” precaria e por construir e com identidades sociais e profissionais
vulnerdveis e ndo poucas vezes hibridas, mal definidas e em crise.
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CONSIDERAGOES FINAIS
Conscientizagdo e rebeldia competente

Numa entrevista publicada no ano de 2012 na revista portuguesa Analise Social, com o titulo “O
intelectual de retaguarda” (JERONIMO e NEVES, 2012) Boaventura Sousa Santos defende a ideia de
que as universidades tém formado conformistas incompetentes e que o que é necessario face as
transformagdes do mundo contemporaneo é a formacgao de rebeldes competentes. Referindo-se a sua
identidade como cientista social diz-nos o autor:

A minha identidade como cientista social, como sociélogo, assenta em dois pilares.
Por um lado, a consciéncia informada dos problemas que afligem as sociedades
contemporaneas (e a nossa em particular) e da dificuldade em pensa-los e resolvé-los
para além dos limites impostos pelo pensamento Unico, cuja asfixia é hoje mais
asfixiante do que nunca. O cardcter informado desta consciéncia reside no exercicio
de uma sociologia critica, analiticamente consistente. Por outro lado, a crenga
igualmente informada de que h3, pelo menos potencialmente, alternativas, ja que as
sociedades ndo podem prescindir da capacidade de pensar em alternativas. Isto é
particularmente valido na sociedades capitalistas onde a desigualdade, a injustica e a
descriminagé@o colidem com os valores da igualdade, liberdade e fraternidade que
informam a modernidade ocidental, e ndo podem, por isso, deixar de suscitar
resisténcias.

Consciéncia informada e rebeldia competente, eis dois principios éticos e politicos dos quais nao
podiamos estar mais de acordo com Boaventura Sousa Santos e que defendemos como dois principios
fundamentais do ethos dos educadores de adultos no mundo contemporaneo e da orientagdo das suas
praticas educativas e sociais. O trabalho de Rosanna Barros (2013) coloca em nossa opinido de forma
muito clara alguns dos mecanismos societais que reforcam a necessidade ao nivel dos formadores de
adultos do exercicio de uma pedagogia critica que constantemente ponha em causa os mecanismos
de dominagdo do mundo social e a forma como as ‘novas” politicas educativas de educagdo e
formacao de adultos podem produzir efeitos perversos aos discursos politico-ideoldgicos manifestos,

Assim, e ndo obstante a “nova EFA" criada ndo ser sendo uma parte da ampla
educacdo de adultos possivel, insistimos aqui em continuar a designar a nossa
problematica, de estudo e reflexao, por politicas publicas educacionais para o campo
da educacgao de adultos, ndo tanto para identificar uma presenga mas para assinalar
uma preocupante tripla auséncia, como procuramos demonstrar neste estudo,
sustentando que, no essencial, neste periodo assistiu-se a alteragdes
substantivamente profundas no campo das politicas de educagdo de adultos,
introduzidas através de mecanismos novos e inovadores de governagado a varias
escalas (pluriescalar) do sector com trés intuitos fundamentais: para transformar as
politicas de educagao (a primeira auséncia) em simples estratégias de controlo social
e gestdo econdmica do (des) emprego, para deslocar e subverter o direito a educagéo
(a segunda auséncia) no dever de formagao, e para reduzir os educandos adultos (a
terceira auséncia) a formandos ativos. (BARROS, 2013, p.302-303).

Seja nos seus efeitos de ortopedia e controlo social; de hiper-responsabilizagdo dos adultos formandos
pelos acessos e sucessos da sua ‘aprendizagem ao longo da vida”ou como mecanismo ideoldgico de
“activagdo” (de entre outro conjunto de efeitos perversos das politicas EFA), este tipo de mecanismos
coloca a preméncia de uma formacao de educadores de adultos orientada para uma conscientizagédo
critica (FREIRE, 1980) que seja capaz de desocultar os discursos ideolégicos que sob as formas da
hibridez e da ambivaléncia atravessam hoje as politicas de educacao e formacgao de adultos na sua
forma global e europeizada e que permita uma vigilancia epistemoldgica constante ao nivel das
praticas pedagdgicas de modo a pensar a educacdo também do ponto de vista dos seus efeitos
colectivos e individuais.

Sé uma praxis pedagdgica consciente e criticamente informada pode fazer com que a educacao de
adultos nao se transforme num mero mecanismo ideolégico de reprodugdo dos mecanismos de
dominagé@o do mundo social e possa fazer a sua modesta parte como contributo para uma sociedade
mais justa, menos desigual e mais decente. O trabalho sobre o outro dos educadores de adultos, tem
que ser um trabalho sobretudo com o outro e que permita que os adultos em formagéo trabalhem sobre
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si préprios num exercicio constante de auto-reflexividade que os leve a situar o seu lugar no mundo e
a descobrir no limitado espago dos possiveis das determinagbes sociais os caminhos da
transformacgao e da emancipagéo social. Estamos em crer que num contexto em que as ideologias e
as praticas do terror neoliberal (GIROUX, 2011) se entranham nas mentes e nos corpos, a educacgéo de
adultos tem nos seus fundamentos ajudar a descoberta, de forma critica, que outro mundo é possivel.
Precisamos pois, muito menos de conformistas incompetentes e de muitos mais rebeldes
competentes. Estamos pois em total acordo com Boaventura Sousa Santos quando nos elucida:

Quanto a rebeldia competente, acho que tem igualmente duas dimensdes. A primeira
é que, com a crescente mercantilizagdo da educagao universitdria e a consequente
obsessdo com a eficiéncia e as necessidades do mercado, as nossas universidades,
estao hoje, mais do que nunca, a formar conformistas. E conformistas incompetentes,
pois que os estudantes, quando formados, encontram uma sociedade que em vez dos
acolher, os rejeita, porque afinal o mercado ja nédo la estd ou nunca la esteve. Os
indignados e a geragdo a rasca sao prova disto mesmo. A segunda ideia é que a
alternativa é a formagao de rebeldes competentes. Rebeldes, porque a sociedade tal
qual esta exige inconformismo e vontade de lutar por uma sociedade melhor.
(JERONIMO e NEVES, 2012, p.686).
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Resumo: O ensino superior brasileiro vive uma verdadeira disrupgdo em sua forma de oferta de cursos,
formas de gestao, uso de tecnologias, hibridismo, inovagao e conta com o surgimento de um
fendmeno novo, as megauniversidades de ensino a distancia, institui¢des de ensino com mais
de 100.000 alunos de graduagdo. As transformagdes e disrupgdes é que ainda ndo acabaram,
na verdade estdo em fase de ebuligdo, talvez em um momento de transformacéo, abrindo
espaco para mais disrupgdes, uso de tecnologias, acessibilidade e inclusdo social em todos os
niveis. A metodologia adotada nesta pesquisa é de abordagem é de revisdo tedrica qualitativa.
Neste artigo discute-se a educacao a distancia como inovagao disruptiva. Apos revisitarmos
as bases tedricas e analise dos dados podemos afirmar que a realidade educacional superior
brasileira passa por profundas transformagdes apresentando-se um novo cenario com seus
desafios e perspectivas.

A

Palavras-Chave: Inovagdo. Ruptura. Disrupgdo. Megauniversidades e educagao a Distancia.

Abstract: The Brazilian higher education system is going through a serious disruption reflected on the
way courses are offered, management forms, the use of technologies, hybridism, and
innovation. It has been affected by a new phenomenon: the distance learning programs from
mega-universities and educational institutions which counts with more than 100,000
undergraduate students. In fact, they are in a boiling phase, perhaps in a moment of changes,
making room for more disruption, technology use, accessibility and social inclusion at all
levels. In this research, the methodology adopted was of a qualitative theoretical review.
This article discusses distance learning education as a form of disruptive innovation. After
revisiting the theoretical bases and analyzing available data, we concluded that the brazilian
higher education reality is undergoing profound transformations, which after many years of
absence of public policies for democratization of access to higher education, presents a new
scenario with its challenges and perspectives.
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Keywords: Innovation. Rupture. Disruption. Mega-universities and distance learning education.

INTRODUGAO

O novo acontece mesmo contra nossa vontade ou a de outrem.
Ele irrompe para o bem e para o mal.

Ele constroi, ele é vida.

Quem inventar a nova politica estard inventando novo mundo.
Inventar € possivel, mas muito dificil.

Facil é repetir, facil € aceitar, facil € seguir receitas.

E se conformar. Facil, ndo é vencer, é ser derrotado.

Betinho

Discutir inovagao no sistema de ensino brasileiro, mais especificamente, no ensino superior brasileiro,
suscinta discussdes acaloradas sobre melhores condigdes de acesso ao ensino superior,
democratizagao, inclusao, uso de metodologias e tecnologias, sem que se discutam os processos de
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inovagcdo como estratégia para a mudanca nas organizagdes de ensino. Christensen e Eyring (2014)
afirmam que as mesmas estdo “tdo preocupadas em honrar as tradigdes” que podem colocar em risco
o futuro da propria instituigdo. Em um férum de discussdes realizado em margo de 2016 pela
Universidade de Sdo Paulo (USP), em parceria com as universidades de Buenos Aires, com a universidade
de Tsukuba, do Japdo, e as francesas Jean Moulin Lyon 3 e Sorbonne Paris Cité, Marco Antonio Zago —
reitor da USP -, afirmou:

A sobrevivéncia das universidades, como instituigbes de qualidade, vai requerer
mudangas profundas de governanga da organizagao, do desenho do curriculo, novas
abordagens de ensino, do acesso dos estudantes e de recrutamento e promogao dos
professores. (ZAGO, 2016)

N&o temos como objetivo discutir aimportancia da universidade tradicional, afinal de contas ela continua
sendo indispensavel, porém os desafios e oportunidades que se apresentam a universidade envolvem a
igualdade de género, a justica social, o acesso ao ensino de qualidade a todas as classes sociais, a
reformulagéo de curriculos, a flexibilidade e adaptagé@o as novas tecnologias, a internacionalizagdo, a
busca por novas fontes de financiamento, a qualidade na pesquisa, a multidisciplinaridade, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. A conjuncao destes fatores coloca as universidades e
faculdades em risco de uma “disrupgédo competitiva” (CHRISTENSEN E EYRING, 2014, XXIII).

0 texto esta estruturado na perspectiva de apresentarmos um panorama da educagao brasileira, a partir
da otica de gestores que atuam diretamente em trés modalidades de ensino (educagdo presencial,
semipresencial ou hibrida e educagdo a distancia). Na primeira parte do texto, evidenciamos a
grandiosidade das instituigdes em territério nacional. No segundo momento, retornamos ao conceito de
inovagdo. Num derradeiro momento apontamos alguns prenudncios da tematica para o futuro. E
finalizamos mirando no desenvolvimento de novas competéncias.

DESENVOLVIMENTO

0 termo disrupgao competitiva nos remete ao conceito de inovagao disruptiva ou inovagao de ruptura,
assim definido por Christensen (2012):

Uma inovagao de ruptura é aquela que transforma um produto que historicamente era
tao caro e complexo que sé uma pequena parte da populagéo podia ter e usar, em algo
que é tdo acessivel e simples que uma parcela bem maior da populagéo agora pode ter
e usar. Em geral, isso cria um novo mercado. Ocasionalmente, o produto de ruptura pode
se enraizar na base de um mercado existente. Mas, em ambos os casos, a economia do
produto e de mercado é tdo pouco atraente que os lideres no setor sdo levados a se
afastar da ruptura, em vez de combaté-la (CHRISTENSEN, 2012, p.14).

A disrupcao ocasionada pela aprendizagem a distancia on/ine com sua capacidade de romper e
transcender fronteiras geograficas, socioculturais, econdmicas e politicas, impulsionada por tecnologias
de comunicagéo e informacao, abre espagos para a oferta de servigos de educacéao, praticamente, em
qualquer local do planeta, fornecendo acesso a educagdo a grupos que, convencionalmente néo teriam.
Trata-se de promover um rompimento significativo do modelo tradicional de ensino e de empresa de
educacéo, seja ela publica ou privada. Guri-Rosenblit (2015) reforga que as novas universidades de
aprendizagem a distancia apresentam uma “ideia revoluciondria e inovadora de universidade”, se
afastando das praticas conceituais e operacionais da universidade tradicional. Trata-se de uma
disrupgdo competitiva como proposto por Christensen e Eyring (2014). O fend6meno da aprendizagem a
distancia onl/ine como fator de ruptura também é analisado por Daniel (2006) e Schneider (2017) ao
cunhar o termo “megauniversidades”, que sdo faculdades e universidades, capazes de captar e
gerenciar a formacgao de mais de 100.000 alunos simultaneamenteconforme demonstra a tabela 01. As
megauniversidades combinam trés critérios, a saber:

(i) educacéo a distancia (EAD) como atividade principal,
(i) o ensino superior como miss&o da instituicao, e

(iii) tamanho/escala em termos de volume de alunos, de modo a gerar economias de
escala e competéncia logistica, para atendimento da demanda de produtos e
servigos.
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Tabela 1- Megauniversidades no Brasil

Ranking das 20 maiores IES Privadas EaD — Brasil - 2017 |

Ranking = Nome IES Sigla Matriculas % Market
share
1 Universidade Pitagoras Unopar UNOPAR 358.336 22,5%
2 Universidade Paulista UNIP 163.517 10,3%
3 Centro Universitario Internacional UNINTER 162.234 10,2%
4 Universidade Anhanguera UNIDERP 161.181 10,1%
5 Centro Universitario Leonardo Da Vinci UNIASSELVI 142.219 8,9%
6 Universidade Estacio de Sa UNESA 93.953 59%
7 Centro Universitario de Maringa UNICESUMAR 64.142 4,0%
8 Centro Universitario Estacio de Ribeirdo Preto UNESA 36.144 2,3%
9 Universidade de Franca UNIFRAN 35.769 2,2%
10 Faculdade Educacional da Lapa FAEL 34.865 2,2%
11 Universidade Cidade De Sao Paulo UNICID 29.045 1,8%
12 Universidade Metropolitana de Santos UNIMES 26.753 1,7%
13 Centro Universitario Claretiano CEUCLAR 21.954 1,4%
14 Universidade Nove de Julho UNINOVE 21.648 1,4%
15 Universidade Cruzeiro do Sul UNICSUL 21.120 1,3%
16 Universidade de Uberaba UNIUBE 15.878 1,0%
17 Universidade Anhembi Morumbi UAM 13.770 0,9%
18 Universidade Santo Amaro UNISA 13.650 0,9%
19 Centro Universitario da Grande Dourados UNIGRAN 12.164 0,8%
20 Universidade Luterana do Brasil ULBRA 10.181 0,6%
Total das 20 maiores IES privadas 1.438.523 90,4%
Total EaD privada 1.591.410 100%
Fonte: Hoper Educagao (2019)
Se as megauniversidades ja sdo um fato no ensino superior brasileiro, Christensen e Eyring (2014)
reforgcam que as universidades vivem uma crise real. Falta as Instituicbes de Ensino Superior - IES
disposicao para a reformulagdo de seus curriculos, liberdade operacional, devido ao excesso de

regulamentagdes, além de politicas claras para a formagao dos estudantes e atendimento das demandas
do mercado de trabalho. Sem falar na falta de recursos em tempos de retracao econémica. Desta forma,
quando analisado o posicionamento competitivo das IES no mercado, é possivel perceber um lento
suicidio institucional “[...] € como se as universidades ndo se importassem com o que esta ocorrendo ao
seu redor e nem com a maneira como sdo percebidas “ (CHRISTENSEN & EYRING, 2014, p. XXIII).

As IES raramente deixam de promover melhorias em seus processos, de obter descobertas em suas
pesquisas e de buscar pela qualidade educacional. “A estratégia da maioria das instituigcdes de ensino
superior é de imitagdo e ndo de inovagdo” (CHRISTENSEN & EYRING, 2014, p. 10). Verifica-se que as
universidades brasileiras estdo presas a padrdes repetitivos de aprimoramento dos servigos
educacionais, baseados em analise da concorréncia, informatizagdo de processos administrativos e
atendimento das necessidades dos seus consumidores, gerando uma melhoria incremental e um
excesso de especializagcdo na educacao brasileira.

A falta de inovagdes disruptivas na educacado, sejam em tecnologias, modelos ou processos, tem
levado as IES a manutencdo dos padrées. Métodos de acreditacdo em que as universidades mais
tradicionais, certificam novas instituicdes nos modelos preestabelecidos, criando, desta forma, uma
série de barreiras a inovagao na educagao superior. Para Kim e Mauborgne (2015), o refinamento das
acoes estratégicas de uma organizacdo em busca da melhoria continua e incremental pode levar
organizagbes extremamente especializadas a miopia estratégica. A organizagdo acaba por criar
barreiras ao processo de inovagéo, de modo que o novo é visto como desestabilizador no desempenho
organizacional e criar novos produtos e podem interferir nas competéncias organizacionais
estabelecidas. Dialogar, pesquisar e aprender a respeito de inovagdao no mundo globalizado pode até
parecer uma redundancia, pois em cada novo olhar em diferentes setores encontramos desde startups
com produtos criativos até servigos que atendam a uma nova forma de agir e pensar que interferem
diretamente na estrutura social e na qualidade de vida. A inovagao e a criatividade sempre estiveram
presentes no cotidiano das sociedades, ou melhor, da criagdo de artefatos para sobrevivéncia do
homem-de-neandertal até uma pelicula revolucionaria que recobre o corpo humano.
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Um grande numero de pessoas acredita que inovagao no desenvolvimento de novos produtos acontece
de forma magica, a partir das representagdes midiaticas que aprendemos nos desenhos infantis.
Assim, de repente uma ldampada aparece em sua cabega, a ideia surgee os problemas da sua vida,
naquele momento sdo solucionados. E a partir do cenério posto, que este artigo apresenta como
objetivo demonstrar que TODOS SOMOS inovadores e criativos. Vamos juntos aprendendo de forma
inovadora e criativa?!

Todas as questdes levantadas, nos fazem lembrar que por mais que ja tenhamos estudado e imaginado
varias possibilidades é necessario sempre resgartamos os elementos essenciais daquele assunto que
iremos nos apropriar, e neste caso, vamos relembrar os conceitos de inovagdo posto por alguns
pesquisadores da tematica. A inovagcdo e a criatividade ndo sdo sin6nimos, mas podem até
compartilhar momentos juntos em projetos exitosos e o oposto também é verdadeiro. Ambos os
termos sdo complexos e remetema muito conhecimento . A criatividade aparece muitas vezes em
momentos do 6cio criativo (DE MASI, 2000), enquanto a inovagdo é a depuragdo trabalhosa com
intencionalidade para solucionar algo. Usando algumas metaforas para melhor compreender as
diferencgas:

e Criatividade é inspiragao # Inovacgao é trabalho

e Criatividade é vontade # Inovagéao é persisténcia

e Criatividade é individual # Inovagao é colaborativa

e Criatividade é efemera # Inovagéo é duradoura

e Criatividade é um fractal de tempo # Inovagéo é a eternidade

Até podem parecer semelhantes, mas apesar de pertencerem ao mesmo quadro cultural, sdo
diferentes. Assim é Inovagéo e Criatividade, parece que sao idénticas ou sinbnimos mas constituem-
se de elementos que as diferenciam completamente. Estabelecemos nosso primeiro momento de
aprendizagem, ou melhor, uma verdade conceitual.

PANORAMAS DOS AUTORES - COMO VEMOS A INOVAGAO

Christensen (2009, p; 22) nos alerta que seus trabalhos estdo fundamentados em “[...] administrar a
inovagdo com eficiéncia é o foco principal de minhas pesquisas”. Quando nos momentos anteriores
falamos que inovagdo é um processo que requer muito trabalho, buscamos evidenciar que as
inovagdes produzidas para surtir o efeito social e econémico das instituicbes precisam ser
administratadas, planejadas e medidas ao longo do tempo. Ou seja, apenas implantar determinada
acdo, que pode até ser considerada inovadora, ndo ird garantir sua eficiéncia ao longo do tempo. A
inovacao de produtos, processos e outros acontece mediante sua constancia e persisténcia em alterar
0 modus operandiem seu /ocus.

Em nossa pesquisa, constatamos que em quase todos os casos, as companhias que
ganham as batalhas da inovagdo sustentada, sdo ja, normalmente, lideres nos
respectivos segmentos. E isto parece funcionar por mais desafiadoras que sejam as
inovagdes tecnoldgicas em jogo. [...] J& a inovagéo de ruptura ndo é um langamento
radical (grifo nosso). Em vez de sustentar a tradicional trajetéria do aperfeigoamento
do plano estabelecido da competi¢gdo/concorréncia, ela rompe essa trajetoria ao
colocar no mercado um produto ou servico que, na verdade, ndo é tdo bom quanto
aquele que companhias tradicionais vendem.[...] A inovagdo de ruptura beneficia
pessoas que nao haviam tido condigbes de consumir o produto, aquelas que
chamamos de ndo consumidores ou consumidores menos exigentes. (CHRISTENSEN
E JOHNSON, 2009, p. 58 e 59).

Christensen (2009, p; 22) no ensina que “[...] a motivagao é o ingrediente catalisador de cada inovagio
de sucesso”. Da forma posta, para o desenvolvimento da inovagdo é necessario ter uma
intencionalidade, pois a motivagao nasce da analise de mudanga de determinado problema. Ou segja,
inovacgao nasce da percepgao da realidade, da sua necessidade de mudanga, da perspectiva de alterar
0 status quo de determinado setor ou produto. A légica tradicional de gestdo na questédo da alocagao
de recursos esta atrelada a projetos que tém como objetivo principal propor a alta diregdo a aplicagao
de recursos baseados na ldgica “custo x retorno”, ou seja, “[...] baseados em seu entendimento de que
tipo de clientes e produtos sdo mais lucrativos para a empresa” (CHRISTENSEN, 2012, p. 156). O menor
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risco relacionado a projetos de melhorias em produtos e sistemas que possam atender aos clientes
atuais, é visto com bons olhos pelos gestores porque permitem maiores taxas de sucesso, tanto para
suas carreiras individuais quanto para suas carreiras profissionais e como gestores de sucesso. Para
Christensen (2012), os mecanismos de busca de lucro é que determinam a alocagdo de recursos e os
padrdes de inovagdo a serem adotados pela maioria das empresas.

Conhecedores desta premissa basica, os administradores, os gestores, os diretores, ou melhor, os
lideres e chefes, precisam reconhecer que entre a motivagao intriseca e extrinseca, existe um universo
de agdes. O grupo de parceiros de caminhada precisarao no decorrer dos tempos, transistar entre o
prazer pessoal da conquista por algo melhor (motivagédo extrinseca), ou simplesmente, pelo fato de
fazer/aprender para sentir-se realizado, independendo do beneficio (motivagdo intrnseca). Um fator de
destaque para os lideres e chefes é que a prosperidade é inimiga da motivagao, conforme posto em
Christensen (2009, p; 24) “ a prosperidade pode ser inimiga da motivagao (...)". A justificativa para tal
afirmacgéo consitui-se dos fatores psicolégicos, sendo um deles a acomodagdo. Os profissionais
encontram-se acomodados quando o sucesso atinge suas carreiras e empresas mesmo sendo ironico,
é importante perceber que no mundo capiltalista em que vivemos, ao atingir uma meta,
automaticamente cria-se uma nova meta. Neste sentido, o profissional para manter-se em inovagéo e
sucesso esta sempre avangando. Christensen, no classico livro “Dilema da Inovagao”, mostra pontos
importantes que as empresas ndo podem negligenciar em seus processos e estratégias de inovacgao,
sendo eles:

e Margem de lucro e Inovagao: toda inovagdo possui uma intencionalidade e quando a
mesma esta ligada ao fator econémico é importante considerar que desenvolver anos
ou dias de pesquisas em prol de néo ter retorno financeiro para realizagdo dos sonhos
pessoais e coletivos, pode ser um inibidor para o desenvolvimento de produtos ou
acoes inovadoras;

e Foco no mercado e Inovagao: muitas vezes queremos ser audaciosos e debrugar suor
de silicio em tecnologias exponenciais que ainda ndo possuem mercado além das
quatro paredes das empresas. Um produto ou servigo sera considerado inovador se
atender obstinadamente mercados pequenos ao invés de mercados subtanciais;

e Rede de valor e Inovagdo: para gerar rigueza econdmica ou social, as empresas
precisam identificar qual sua rede de valor e como ird alocar seus recursos humanos e
ou tecnoldgicos a fim de conseguir maior éxito. Distanciar-se do seu produto final é o
afastamento da inovacgao naquela area;

e Ouvir ou ndo ouvir os clientes e Inovagao: os clientes constituiem-se como uma peneira
no processo de inovagao das empresas. Num primeiro momento sdo avidos para
mostrar as dificuldades daquele produto, e com o tempo, acomodam-se e adpatam-se
com aquele novo modelo. Ou seja, ndo pare de inovar por ficar com medo de perder
clientes.

e Tecnologias destrutivas e Inovagao: o processo de desenvolvimento de produtos é
arduo e necessita de muito trabalho, mas conquistar novos mercados requer
justamente ter o sentimento de desapego. Se até determinado momento desenvolveu
um produto especifico a partir de alguns pilares, debruce-se justamente no oposto para
desenvolver um novo produto.

De forma resumida apresentamos alguns dos ensinamentos de Christensen, Clayton M. (2009).
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Figura 1 - Fontes de inovagao tradicional
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Fonte: os autores (2019).

E possivel afirmar que vivemos um momento de transigdo social e tecnolégica ou um momento de
transig&o sociotécnica, como afirmam Grin, Rotmans e Shot (2010). Est4 evidente que ocorreos sistemas
e os valores, que acabam gerando turbuléncia, incerteza, medo e, muitas vezes, impoténcia frente a
problemas sociais e ambientais com os quais convivemos, podem ser transformados Um sistema de
inovacao deve ser analisado por seu contexto sociotécnico, bem como, por sua capacidade de transi¢ao
(mudanga) de um sistema atual para um novo modelo de sistema. Assim sendo, cabe aqui uma distingao
entre inovagdo de ruptura e inovagao radical - termos muitas vezes colocados como sinénimos, mas,
entendidos de forma diferenciada na questdo de andlise da inovacdao em estratégias:

Inovagdo radical é um produto, processo ou servigo que apresenta caracteristicas de
desempenho sem precedentes ou caracteristicas jd conhecidas que promovam
melhoras significativas de desempenho ou custo e transformem os mercados
existentes ou criem novos mercados. Alguns exemplos sdo a tomografia
computadorizada a imagem de ressonancia magnética, os computadores pessoais, 0s
pagers e os telefones celulares (LEIFER, O'CONNOR e RICE, 2002, p .18).

Inovagdo de ruptura é aquela que transforma um produto que historicamente era téo
caro e complexo que s6 uma pequena parte da populagéo podia ter e usar, em algo que
é tao acessivel e simples que uma parcela bem maior da populagé@o agora pode ter e
usar. Em geral isto cria um novo mercado. Como exemplo: o ensino a distancia,
fotografia digital em celulares, a internet nos celulares, entre outros (CHRISTENSEN,
2012, p. 14).

Uma inovacdo de ruptura, propde uma transformagéo nas estratégias organizacionais, ela rompe a
trajetdria tradicional de aperfeicoamento de produtos e sistemas como forma de competir em mercados
estabelecidos. Para Christensen, Horn e Jorhnson (2009), o produto e/ou servigo considerado disruptivo,
na primeira vez que é ofertado, pode ser de menor qualidade ou funcionalidade percebida, ndo atendendo
as demandas e expectativas dos clientes atuais da organizacgao, por outro lado, abre as portas a um novo
grupo de clientes que nao haviam tido condigdes de consumir os produtos e/ou servigos, sao os
chamados néo clientes ou ndo consumidores. Enquanto se preocupam em manter o nivel de satisfagao
de seus clientes atuais, parece natural que deixem de perceber o que esta ocorrendo abaixo do patamar
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em que seus clientes se encontram. Para melhor entendimento do modelo de inovagao de ruptura de
Christensen (2012), ver figura 2, faz-se necessario a descrigdo das varidveis envolvidas no modelo. Séo
elas:

() Uma faixa de performance: que os consumidores podem usar/absorver/consumir em torno da média
de aceitagdo do mercado:

Figura 2- O Modelo de Inovagao de Ruptura — Concorréncia Assimética

Inovacoes de ruptura criam concorréncia assimétrica
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Fonte: Adaptado de Christensen (2012)

() Uma faixa de consumidores mais exigentes: na faixa superior de consumo, estédo os clientes de
niveis mais altos ou mais exigentes, pagam para serem os primeiros clientes de uma nova
tecnologia ou funcionalidade;

(1 Uma faixa de consumidores menos exigentes: sdo segmentos de clientes que est&o na faixa inferior
de consumo, aspiram a produtos e/ou servigos com maior inovagdo/tecnologia, porém nao tem
condigbes de consumir os produtos das faixas mais altas.

(IV) Produtos e Servigos atuais: constantemente atualizados em processos de melhoria continua e
inovagao sustentadora;

(V) A Inovagdo de ruptura ou disruptiva: em contraste com a inovagdo sustentadora, ndo tendem a
trazer melhores produtos aos clientes estabelecidos nos mercados existentes. As tecnologias e
inovagdes disruptivas oferecem outros beneficios, normalmente, sdo produtos mais simples, mais
convenientes e menos caros, que apelam para clientes novos ou menos exigentes, ou até mesmo
faixas de clientes até entdo desconsideradas, ndo atendidas ou fora da faixa de interesse da
organizagao;

(V) Uma faixa de clientes ndo atendidos: o modelo de inovagdo de ruptura se prop&e a criar novos
produtos, com funcionalidades diferenciadas para o atendimento de uma faixa de clientes que pode
ser considerada ndo consumidores;
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(VIl) A criagdo de um novo mercado sem concorréncia: ou entdo, negligenciado pelos concorrentes
atuais, no qual a concorréncia é assimétrica, e, portanto, um mercado a ser explorado por aqueles
que primeiro chegarem a estes mercados, fixando as bases de desempenho de um novo mercado.

Uma inovagao para ser disruptiva e agregar valor a uma nova categoria de clientes deve atender a alguns
requisitos segundo Christensen, Raynor e MacDonald (2016). Diante disso, é possivel perceber que a
oferta de cursos superiores na modalidade a distancia, atendem aos requisitos do conceito de inovagao
disruptiva, como descrito abaixo:

I. Deve ofertar produtos e servigos a uma faixa de clientes nao atendidos pelos operadores histéricos
do sistema: a oferta de cursos na modalidade a distancia, apresentou-se como uma alternativa aos
clientes ndo atendidos pelo ensino presencial, seja pela falta de oferta de cursos em cidades de menor
porte que seriam capazes de sustentar uma IES presencial, seja pelo fato de que os cursos superiores
ofertados na modalidade a distancia atingem uma faixa de consumidores que ndo conseguiam pagar
as mensalidades de um curso presencial;

Il. O produto ou servigo ofertado deve gerar um novo mercado consumidor: a oferta de cursos
superiores em pequenas cidades, com precos reduzidos em relagdo ao ensino presencial, com a
exigéncia de menor presenga fisica do aluno em sala de aula (aulas uma vez por semana), e a
possibilidade de obtencao de um diploma de ensino superior com as mesmas caracteristicas de um
diploma de ensino presencial, levaram muitos alunos/clientes sem outra opg¢ao de realizagdo do
sonho de um diploma de curso superior, a optar pelo ensino a distancia, gerando um novo mercado
para a educagdo superior brasileira. O mesmo aconteceu em outros paises do mundo onde a
modalidade foi implantada;

Ill. 0 novo mercado gerado pela inovagao de ruptura deve ser negligenciado pelos operadores histéricos
do setor: os dados apresentados na tabela 02 evidenciam esta perspectiva. A LDB de 1996 abriu as
portas do ensino superior brasileiro para a oferta de cursos na modalidade distancia, 08 IES
constantes no ranking de maiores IES de 2002 n&o figuram mais no ranking. Novas IES, consideradas
entrantes por Porter (2004), sem tradigcdo na oferta do ensino presencial, e, algumas recém-criadas,
assumem papel de destaque no ranking de 2016;

IV. O produto ofertado é considerado de pior qualidade: esta talvez tenha sido a principal justificativa dos
operadores histéricos para ndo ofertar cursos na modalidade a distancia. Considerava-se que ndo era
possivel formar bons profissionais em cursos desta modalidade. Fato este que foi desmistificado nos
resultados do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade), em um estudo de 2007
capitaneado por Dilvo Ristoff, entdo diretor do Departamento de Estatisticas e Avaliagdo da Educacgéo
Superior do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), que
comparou os resultados do Enade2006 nas modalidades presencial e a distancia. Das 13 areas em
que o confronto foi possivel, os alunos dos cursos de EAD se sairam melhor em sete deles: Pedagogia,
Biologia, Fisica, Matematica e Ciéncias Sociais, além de Administrag¢éo e Turismo;

V. O produto é mais simples, barato, atende a clientes menos exigentes e que ndo teriam outra opgao
de consumo do produto e/ou servigo: embora sua operagao parega mais simples, com aulas online,
tutores atendendo alunos no lugar de professores e pregcos das mensalidades substancialmente
menores que o ensino presencial, a complexidade de sua oferta nem sempre fica visivel. Ha a
necessidade de materiais didaticos especificos para a aprendizagem a distancia, o uso de tecnologias
para a superacdo da distancia fisica e transacional entre professores e aluno, isto sem falar, na
necessidade de ganhos de escola que compensem os altos custos de elaboragdo de um curso na
modalidade a distancia: o preco pode ser menor, ndo significando que o custo de producdo dos
materiais didaticos também o seja.

Na visdo de Christensen e Eyring (2014), a inovagdo disruptiva ndo invade o mercado dominante, em
vez disso, ela puxa os clientes que estédo fora da cadeia de valor dominante para uma nova cadeia de
valor, ndo porque esses clientes se achem mais convenientes para usar o novo produto, mas por que
eles na atualidade, ndo sdo atendidos pelas cadeias de valores dominantes. Ao criar a nova cadeia de
valor, atende-se a um novo mercado, com clientes/consumidores com outras expectativas de
desempenho para o produto/servigo, criando-se um mercado de clientes até entdo considerado nédo
existente.
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COMO VEMOS A NECESSIDADE DE INOVAGAO PARA O FUTURO

Hamel e Prahalad (2005, p. 32) preconizam que “uma empresa se rende aos negécios do amanha
qguando se aprimora sem tornar-se diferente”. As palavras deveriam soar como mantra, afinal para se
iniciar um negécio deve-se ter muito planejamento, reconhecimento do lécus. Outro fatorrelevante
ainda devem ser levado em consideragao, como o estudo prévio, caso ele tenha sido neglicenciado, o
negocio/instituicdo/empresa passa ser influienciada constantemente por mudangas de percurso e ndo
tera identidade e por consequéncia nao permanecerd no mercado. Inovar é persisténcia! Parece que ja
aprendemos isto anteriormente. Em entrevista para Chris Stanley, da HSM Managenment, Hamel
sintetiza que o éxito econémico é produto de quatro (04) tipos de inovagao, sendo elas: a social, a
institucional, a tecnoldgica e a de gestdo. A seguir apresentamos de forma resumida alguma das ideias
acerca dos tipos de inovacgao, ver figura 3.

e Inovagdo social: o respeito aos direitos humanos constituidos, indiferente da raga,
género, opgao sexual, produz agregagao e desenvolvimento de novos produtos a partir
de grupos que ficavam na marginalizagao social;

¢ Inovagdo Institucional: a criacdo de leis, regimentos, regulamentos, possibilitou que
novas forgas econdmicas se estabelecessem;

¢ Inovagdo em Tecnologia: debrugar recursos humanos, econémicos e tempo, geraram
para sociedade atual distintas inovagdes tecnologicas que mudaram o modo de viver
na sociedade capitalista;

¢ Inovagdo na Gestdo: perceber todos estes elementos e agregar na rotina da gestéo fez
com que as inovagdes criassem um ambiente de progresso encondmico.

Na mesma reportagem enfatiza, que se aprendéssemos a trabalhar de forma colaborativa, focados em
resolver situagdes-problemas e dividir em escala, essas inovagdes fantasticas nao iriam alterar nosso
padrao de vida, pois tudo estaria democraticamente compartilhado. Ainda dentro do contexto alerta que
a liberdade, variedade de atividades e légica de mercado podem ser consideradas como molas
propulssoras para o desenvolvimento de inovagdo na gestdo. Hamel e Breen (2005) em O Futuro da
Administragdo, afirma que as maiores inovagdes surgiram nas empresas a partir do momento que
tiveram que resolver algum tipo de problema. Assim, esperar chegar no fundo do pogo ou esperar a
faléncia, talvez ndo seja um caminho vidvelpara recuperar e implantar modelos de gestao para geragédo
de inovagédo. Chefes e lideres, reconhecem que tudo muda a todo momento, assim sendo, acelere as
mudangas. O ritmo de transformagao dos produtos e das necessidades é vertiginoso, chega em alguns
casos a ser avassalador.

Figura 3 - A Inovagdo como um modelo sistémico

» INOVAGAO

Fonte: os autores (2019).
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Drucker em suas obras registra que o basico do gerenciamento é a inovagao, fazendo uma mescla entre

novas ideias, combinag¢des de novas e velhas ideias e do processo de adaptagdo. O autor ainda alerta
que a inovagdo apresenta trés riscos classicos: o risco de ser surpreendido pela inovagao; o risco do
maldgro da inovagdo e o risco do éxito da inovagdo. Parafraseando Ducker (1986) a inovagdo é um
instrumento especifico dos empreendedores, que exploram a mudanga como possibilidade para fazer o
negoécio diferente, e que compreendem que a mesma nasce de uma experiéncia sistematica e
intencional. O autor, na mesma obra, sobre inovagao, aponta cinco grandes principios para o
desenvolvimento da inovagao nas empresas, sendo eles:

o Simplicidade: as inovagdes devem ser instrucionais, as pessoas (clientes) precisam
compreender os produtos e servigos de forma auténoma. Assim, os manuais sdo
apenas para fonte de consulta. As inovagdes que alcangam sucesso sdo aquelas que
sdo consideradas 6bvias e séo incorporadas de forma rapida no cotidiano.

o Especificidade: as inovagdes atendem caracteristicas de pontualidade, resolvendo e
solucionado determinada tematica.

e Atenc¢do ao mercado: inovar é atender as necessidades do mercado, ou seja, ouvir o
cliente e suas expectativas.

e Aspiragdo a lideranga: todo projeto inovador deve ser projetado para liderar no
mercado. Iniciar pequeno e transformar-se em lideranga no mercado, transformando-
0.

e Persisténcia: reconhecimento da d4rea e persisténcia ardua em pesquisas e
implantagéo do produto ou servigo.

Autores renomados discutem inovagéo e possuem unidade em seu discurso ao alertarem as empresas
gue somente a inovagao pode fazer com que as empresas tenham sucesso e permanegam no mercado
globalizado e competitivo. Para o desenvolvimento da cultura da inovagéo nas instituigdes é importante
estabelecer mecanismos de trabalho em grupo, de coragem para arriscar, que a inovagao depende do
fator econdmico, que a observagdo do mercado é uma das fontes de inovagéo, e que produtos e servigos
inovadores somente permanecem se atribuirem uma rede de valor para os usudrios. Todos os pontos
estdo interligados e amparam o processo de inovagdo nas empresas.

Figura 4- Caracteristicas da inovacao

Aspiracdo a
lideranca
Especificidade A:sgr?%go
Persisténcia Simplicidade

Fonte: os autores (2019).

A inovagdo é proveniente de trabalho colaborativo e de pesquisa. Para tanto, as IES que pretendem
desenvolver agdes futuras, visando a inovagao de ruptura em seus processos educativos, devem buscar
informagdes e conhecimentos sobre como as IES eram pensadas no passado, bem como, quais serdo
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seus desafios no futuro, em consonancia com a dindmica social que estamos inseridos, situagdes estas

apresentadas no quadro 01.

Quadro 1- O que estd ocasionando disrupg¢des no ensino superior?

Passado Atual e Futuramente

Modelo de premiagao aos melhores alunos com
bolsas de estudos

Ingresso no ensino superior via processos seletivos
que barravam/selecionavam os alunos

Baseado na competéncia técnica do professor — ter
bons professores era o foco

Baseado no que os professores podiam/sabiam
ensinar

Baseado em interagOes sociais presenciais no
campus ou sala de aula

Dedicacéo exclusiva ao ensino superior

0 Campus fisico (salas de aula, bibliotecas e
laboratérios)

0 professor como fonte do conhecimento

Ensino presencial, em cidades e/ou regides com
volume de alunos que viabilizem financeiramente a
IES

Poucos cursos tradicionais com muitos alunos

Curriculos lineares, baseados em conhecimentos
multiplos desintegrados

Modelo de ensino baseado em aulas maestrais e
avaliagbes que visam a selegdo entre aptos e ndo
aptos

Professor conteudista, maestro, dono da verdade

Valorizagéo do professor pesquisador em sua area
de atuagao

Remuneragao por horas aulas efetivas em sala de
aula ou em projetos de pesquisa

A Universidade (ensino superior) como um local para
se honrar as tradigdes e as praticas do passado

Formacéo para o exercicio das profissdes
tradicionais
Foco na gestéo de custos e orgamentos

Foco em posigdes competitivas e em superagao de
momentos de retragdo econdmica

Ensino tradicional x Ensino a Distancia

Foco no ensino com livros, aulas, bibliotecas e
professores em dias e horas previamente agendadas

Modelo de acolhimento a todos os alunos,
independentemente de seu desempenho
Acolhimento a todos os alunos, ndo importando,
classe econdémica, cor, religido, deficiéncia, sexo e/ou
qualquer outro critério de distincao

Baseado na qualidade humanas do professor,
mediagao, dialogo, estratégias, novas metodologias
Baseado no que os alunos conseguem de fato
aprender

Baseado em interagGes sociais presenciais e virtuais,
relagdes hibridas

Estudo, trabalho, convivéncia em sociedade, vida em
familia, de forma simultanea e integrada

0 Campus Virtual (Ambientes virtuais de
aprendizagem, bibliotecas virtuais, trabalhos
colaborativos, ambiente de simulagéo, softwares e
kits de aprendizagem)

Os materiais didaticos das disciplinas como fonte de
conhecimento (video aulas, livros virtuais, materiais
didaticos digitais, blogs, féruns, chats,
videoconferéncias)

Ensino a distancia/hibrido ofertado em qualquer local
com acesso a internet e apoio de orientadores
educacionais

A possibilidade da oferta de muitas opgdes de cursos
superiores, com grades curriculares personalizaveis e
adaptaveis a cada realidade loco regional

Curriculos inter, multi e transdisciplinares, baseados
em competéncias, flexiveis e ajustaveis.

Modelo de ensino baseado no desenvolvimento do
aluno, com avaliagbes processuais e formativas, que
visam a melhoria das condi¢des de vida do aprendiz
Professor orientador, produtor de novos objetos de
conhecimento, identificador de novas estratégias e
formas de ensinar e aprender, pesquisador,
questionador da verdade

Valorizagéo do professor pesquisador em novas
formas de ensinar em sua area de atuagao
Remuneragao por horas aula, pesquisa, producéo de
materiais didaticos, participagdo em equipes
multidisciplinares de apoio a aprendizagem, em
atividades de tutoria, mentoria e iniciagao cientifica.
A universidade e o ensino superior com um local de
criatividade, inovagao, desenvolvimento e aplicagédo
de novas tecnologias em prol do aprendizado dos
alunos

Formacéo para o enfrentamento da realidade atual e
futura das profissdes, com senso critico, capacidade
de reflexao, resolugéo de problemas, criatividade e
inovagao

Foco na geragao e agregacao de valor ao aluno e a
sociedade, transformagao social, ambiental e digital
Foco em inovagao estratégica, em integragdo com a
sociedade e com as empresas, visando retorno
econdmico, social e ambiental

Ensino hibrido com o melhor dos dois mundos em um
novo modo de ensinar e aprender

Foco na aprendizagem de alunos/aprendizes com
uso de tecnologias educacionais, em qualquer local e
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a qualquer tempo, gerando autonomia de
aprendizagem, a capacidade de aprender a aprender.

Foco na inovag&o sustentadora (melhorias de salas Foco na inovag&o Disruptiva (acesso online a

de aula, laboratérios e bibliotecas) contetidos de aulas, professores e colegas,
bibliotecas virtuais, simulagbes, games,
aprendizagem em comunidades de pratica virtuais, no
conhecimento acessivel a todos)

Da imitagao, acreditacéo e certificagdo de processos = Para a inovagdo em processos de aprendizagem,

tradicionais e ensino com uso de tecnologias, projetos aplicados,
portfélios, aprendizagem baseada em problemas,
entre outros.

A oferta de cursos na modalidade a distancia como A oferta de cursos na modalidade a distancia como

forma de reduzir custos uma forma de potencializar as formas de
aprendizagem, de estimular o estudo mesmo que em
momentos nao presenciais, de estimular o
aprendizado continuo

De um modelo de ensino que compete com a Para um modelo de ensino que vé a tecnologia como

tecnologia vital e saudavel aos processos de ensino e
aprendizagem.

Busca por certificados de acreditagéo internacional Busca pela inovagao Disruptiva, que leva qualificacédo

em qualquer tempo e em qualquer espago geografico
Fonte: os autores (2019)

Entendemos que a inovagao de ruptura causada pelo Educagéao Online e pelo ensino a distancia é clara,
perceptivel e geradora de uma nova realidade educacional no Brasil. Cabe aos professores e gestores
educacionais, aproveitar e aprofundar a ruptura, colocando o aluno no centro do processo educativo.
Nao importam as ferramentas tecnoldgicas utilizadas, as metodologias ou modalidades de ensino que
surjam, tipos de instituicdes de ensino, o que importa é que estejamos preocupados em sermos
instituicdes de aprendizagem, onde o elemento mais importante do processo esta no aluno aprendente.

CONSIDERAGOES FINAIS

Discutimos brevemente o estado atual da educagdo brasileira com implantagdo da educagdo a
distancia. Verificamos conceitualmente que podemos avangar de modelos arraigados, e que para
avangarmos e ocuparmos lugar de destaque, e por consequéncia reconhecimento frente aos demais
paises ainda temos uma longa caminhada. Teremos que rever o investimento de educagao, além do
atendimento universal e integral. Que o éxodo rural favoreceu a concentracao de alunos nos ambientes
urbanos e que requerem novas formas de acesso e permanéncia, e que interferiram em mudangas em
programas governamentais, tais como: transporte escolar, merenda escolar e outros. Para além dos
dados, também convivemos nas ruas das grandes cidades, com concentragdo de moradores de ruas,
ou ainda, do aumento da auséncia de distribuicdo de renda de forma uniforme, o que também dificulta
que o trabalhador consiga conjugar sua sobrevivéncia com a possibilidade de enfrentar uma escola
ainda moldada em tendéncias tradicionais.

Retratamos o avanco exponencial das megauniversidades em territério nacional. Como também,
sabemos que alunos e professores estao diante de um mundo liquido e em total transformacéao, onde
a mudanca é uma das Unicas certezas! Tragamos algumas perspectivas de atuagdo com a partir das
tecnologias digitais, e reforgamos importancia da comunicagdo dos atores educacionais (professores
e alunos). Verificamos que a modalidade de educagédo a distancia é a realidade que se apresenta na
formacgéo do povo brasileiro, e que a mesma é uma modalidade de ensino utilizada em varios paises
ha muito tempo, assim os discursos empiricos que esta é uma modalidade de ensino para o ensino do
futuro ndo se estabelece, pois ja foi e € uma realidade para aqueles que almejam estudar, e que
possuem autonomia e precisam de flexibilidade. A modalidade de educagédo a distancia é responsavel
pelo acesso de grande contingente de matriculas no ensino superior, e por consequéncia com
democratizagdo, mas que enfrenta grande evasao pela auséncia de autonomia e adaptagcdo com a
modalidade que exige dedicacao e tempo.

Finalizamos convidando para que todos repensem no postulado por Charles Wedemeyer “A ninguém
se pode negar a oportunidade de aprender por ser pobre, estar isolado geograficamente, marginalizado,
doente ou por qualquer outra circunstancia que impega seu acesso a alguma instituicdo de ensino.
Estes sdo elementos que supdem o reconhecimento de uma liberdade para decidir se quer ou ndo
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estudar”. Desejamos que na sociedade conectada, globalizada e plural, a igualdade e a equidade
possam ser metas daqueles que trabalham pela educagéo.
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METODOLOGIAS ATIVAS EM EDUCAGAO DIGITAL: POSSIBILIDADES
DIDATICAS INOVADORAS NA MODALIDADE EAD

Active methodologies in digital education: Innovative didactic
possibilities in the EaD modality

Karina Gomes Rodrigues — IFPR/BRA*
Guilherme Alves de Lemos — ENSITEC/BRA#x*

Resumo: A pesquisa tem por objetivo investigar as possibilidades pedagégicas e uso de metodologias
ativas em educagdo a distancia como eixo da inovagédo pedagégica. O referencial tedrico
fundamentou-se em Moran (2013-2015), Choti (2017), Tori (2010), Valente (2014), Teixeira
(2018), Moraes e Navas 2015), entre muitos outros. A orientagdo metodoldgica deu-se por
meio de pesquisa de abordagem qualitativa, uma vez que provoca uma atitude indagativa
frente ao objeto do conhecimento por meio de interpretagdes e ressignificados. As reflexdes
reunidas contribuiram para a pontuacdo de que, as atividades pedagogicas devem ser
desenhadas de forma que tenham sentido e significado, e que desencadeiem processos de
aprendizagem motivadoras.

Palavras-chave: Metodologias ativas. Tecnologias digitais. Educac¢do a distancia.

Abstract: The research aims to investigate the pedagogical possibilities and use of active
methodologies in distance education as an axis of pedagogical innovation. The theoretical
framework was based on Moran (2013-2015), Choti (2017), Tori (2010), Valente (2014),
Teixeira (2018), Moraes and Navas 2015), among many others. The methodological
orientation was made by means of a qualitative research approach, since it causes an
inquoriative attitude towards the object of knowledge through interpretations and recurrent
significations. The reflections gathered contributed to the score that the pedagogical activities
should be designed in a way that has meaning and significance, and that triggers motivating
learning processes.

Keywords: Active methodologies. Digital technologies. Distance education.
INTRODUGAO

0 desenvolvimento de novas tecnologias digitais de informagao e comunicacéo (TDIC) surge como um
agente relevante de aprendizagem que conduz a expansado das oportunidades de combinagdo de
recursos tecnoldgicos e humanos. Como consequéncia dessa evolugcédo da tecnologia, a Educacéo a
Distancia (EaD), antes considerada como uma alternativa compensatéria e destinada somente a
pessoas que nao tinham acesso ao sistema regular de ensino, evoluiu para se tornar uma modalidade
inclusiva e com vida prépria e destinada a ocupar, cada vez mais, o espago educacional. Na educacgao
a disténcia as metodologias pedagdgicas inovadoras passam a ser utilizadas com vistas a superagao
de paradigma, onde antes o foco era na administragdo de conteudo, atualmente se da énfase a o que
aprender. Nesse cenario, o movimento de transposi¢ao de paradigmas advindos da ciéncia influencia
também a educacao, e é importante analisar esses modelos superando paradigmas tradicionais para,
dessa forma, buscar-se o paradigma emergente que traz a percepg¢do de um mundo complexo, a visdo
de totalidade, uma visdo mais abrangente, que destaca a compreensao holistica, na qual enfatiza-se as
relagbes do todo com as partes, que reconhece a interdependéncia fundamental de todos os
fendmenos e o perfeito entrosamento dos individuos e das sociedades nos processos ciclicos da
natureza, e leva a uma tendéncia de superagao da abordagem conservadora, para dar lugar a uma
praxis docente que leve a uma nova maneira de investigar, de ensinar e de aprender. Segundo Valente
(2014, p. 81-82) com metodologias ativas “[...] o aluno assume uma postura mais participativa, na qual
ele resolve problemas, desenvolve projetos e, com isto, cria oportunidades para a construgdo de
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conhecimento”. Diversas estratégias tém sido utilizadas no ambito educacional e aplicadas na EaD
para promover a aprendizagem ativa, e cabe ao professor, disponibilizar a informagao no tempo, local
e dispositivo adequado. Possibilitando aos estudantes consulta as informagdes personalizadas e
disponibilizadas em ambientes virtuais de aprendizagem acessiveis, onde, o estudante passa a ser
protagonista de sua aprendizagem, escolhendo os assuntos mais interessantes, os locais e horarios
em que se sente mais confortavel e produtivo.

Neste sentido, a pesquisa se justifica ao se pensar na importancia da superagdo de paradigmas e
abordagem de teorias que versam acerca de concepgdes pedagdgicas numa perspectiva inovadora,
sobretudo nas na modalidade a distancia, encontra-se aqui, nesta pesquisa, eco na inquietagao da
autora sobre o tema que vem, dia apds dia, crescendo por sua importancia e pertinéncia junto a
academia. Sendo assim, busca-se compreender a seguinte indagagao: Como as metodologias ativas
podem ser aplicadas em cursos da modalidade a distancia? Destacamos neste contexto, a importancia
da dosagem do uso das tecnologias digitais, do virtual e do presencial, e das metodologias pedagdgicas
inovadoras na aprendizagem hibrida, levando-se em conta a relevancia. Sdo indmeras as possibilidades
didaticas de se utilizar metodologias pedagdgicas inovadoras em cursos da modalidade a distancia.
No entanto, é importante observar que, a0 mesmo tempo em que inovam o processo de ensinar e
aprender, elas ndo asseguram o sucesso da educacgao, faz-se necessario despertar nos estudantes a
capacidade de criticidade, reflexao, inquietagéo e desafio pela aprendizagem. Devemos compreender
que essas mudangas estruturais provocam uma verdadeira revolugao digital na educacgao, isso se
reafirma quando transpomos a sala de aula para o ambiente virtual de aprendizagem, onde em
contextos sobrecarregados de informacdes, os processos de interagdes e comunicagdo entre
professor e estudante se convergem em meios as tecnologias digitais. De acordo com Moran (2015, p.
18) “As metodologias ativas sdo pontos de partida para avangar para processos mais avangados de
reflexdo, de integragao cognitiva, de generalizagao, de reelaboracao de novas praticas”.

METODOLOGIAS ATIVAS DE APRENDIZAGEM E A NECESSIDADE DE SUPERAGAO DE PARADIGMA
EDUCACIONAL

As metodologias ativas de aprendizagem sdo compreendidas como metodologias pedagdgicas
inovadoras que proporcionam ambientes de aprendizagem onde o estudante participa ativamente
como sujeito protagonista da sua aprendizagem, buscando sempre o desenvolvimento da autonomia
e da responsabilidade dentro deste processo. Neste sentido, a aprendizagem efetivamente ocorre
guando o estudante reconhece como importante o objeto de estudo, interage com os pares de diversas
formas: prestando a atencdo enquanto ouve; falando e incentivando; perguntando e esclarecendo
dividas durante o processo; discutindo e emitindo sua opinido; fazendo e participando do processo de
constru¢do do conhecimento de maneira coletiva; ou ensinando e discutindo com os colegas aquilo
que foi compreendido. Assim, dessa forma, é constantemente estimulado a participar do processo de
constricdo do conhecimento ao invés de apenas recebé-lo da figura do professor o conhecimento
pronto e acabado. Partindo desse pressuposto, Teixeira (2018, p. 49) destaca que definir os papéis dos
atores nas praticas pedagdgicas torna-se fundamental para que as metodologias ativas resultem em
aprendizagem significativa. O conceito de “atividade”, inerente a estas metodologias, pressupde alunos
e professores protagonistas do processo de aprendizagem. No contexto da aprendizagem ativa, o
professor atua como orientador, supervisor, mediador do processo de aprendizagem, e ndo apenas
como transmissor do conteddo como fonte Unica de informacgéo e conhecimento. Quando o professor
concebe o conhecimento como construgao, que ocorre no processo de interagao do sujeito com o meio
(outras pessoas e/ou recursos) ele terd condi¢cbes de desenvolver o ensino, criando situagbes de
aprendizagem que possam ser significativa para o estudante. Nesse sentido, o papel do professor
como mediador, é de suma importancia para a superacdo da crise de paradigma. Partindo desse
pressuposto, observamos que o professor e o estudante desempenham papéis especificos no
processo de ensino e aprendizagem. Conforme destaca Teixeira (2018, p. 50):

O professor também desempenha, neste processo, um papel bastante diverso da
figura centralizadora e detentora soberana do conhecimento. Dependo da filosofia
pedagdgica, ele pode vir a se tornar um problematizador, um colaborador, um tutor,
um mediador da aprendizagem e até mesmo um curador de contelddo. Felizmente, a
“educacdo bancdria”, em que o professor “deposita” seus conhecimentos e suas
ideologias (FREIRE, 2009), vem sendo duramente criticada por educadores que se
preocupam e se comprometem com a aprendizagem significativa. De nada adianta
fornecer respostas “prontas e acabadas” quando se pretende desenvolver o
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pensamento critico do aluno e orienta-lo para a resolugdo de problemas. Vygotsky
(1984) defendia que a autonomia do aluno na sua propria aprendizagem, mediada pela
acao pedagdgica, é fundamental para o seu préprio desenvolvimento.

Nesta mesma linha de raciocinio, Névoa (1997, p.26) comenta: “A troca de experiéncias e a partilha de
saberes consolidam espagos de formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”. Nessa perspectiva, as
metodologias ativas envolvem os estudantes com propostas de atividades motivadoras, desafiantes,
gue instigam a tomadas de decisGes e promovam a autoavaliagdo. (MORAN, 2015). Um dos grandes
desafios da educacao digital no novo paradigma envolve a formagao de jovens e adultos para a critica,
a avaliacdo, a participagéo e a interagao, facilitadas pelas caracteristicas desta modalidade de ensino,
com recursos e processos educativos que levam a autonomia pessoal e intelectual do estudante. Numa
concepgdo inovadora da educagdo, os estudantes passam a descobrir e utilizar as multiplas
inteligéncias no seu crescimento e desenvolvimento intelectual, a transformar informacdes antes
desconexas em produgdo do conhecimento. A qualidade e a relevancia dessa produgao vai depender
dos estimulos provenientes do processo de aprendizagem, dos talentos individuais dos estudantes, e
da capacidade de interpretagdo e tomada de decisdo. Em parceria, professores e estudantes
desencadeiam um processo de aprendizagem colaborativa na busca da produgao do conhecimento.
Segundo Moraes (1997, p. 66) apudBehrens (2013, p. 77, esse processo de aprendizagem colaborativa
precisa ter presente que a interagao reconhece:

Que sujeito e objeto sdo organismos vivos, ativos, abertos, em constante intercambio
com o meio ambiente, mediante processos interativos indissocidveis e modificadores
das relagdes sujeito-objeto e sujeito-sujeito, a partir dos quais um modifica o outro, e
os sujeitos se modificam entre si. E uma proposta sociocultural; ao compreender que
o “ser” se constréi na relagdo, que o conhecimento é produzido na interagdo com o
mundo fisico social, a partir do contato do individuo com a sua realidade, com os
outros, incluindo aqui sua dimensao social, dialdgica, inerente a prépria construgéo do
pensamento.

Diante deste contexto, e das oportunidades da aprendizagem que envolvem tecnologias digitais como
recursos didatico e metodologias pedagodgicas inovadoras, cabe aos estudantes o papel de
pesquisador, de agente criativo e curioso, responsavel de suas agdes e que sejam capazes de tomar
decisdes comprometidas com a transformagéo da realidade local e planetaria. Assim, “se queremos
que sejam criativos, eles precisam experimentar inUmeras novas possibilidades de mostrar sua
iniciativa” (MORAN, 2015, p.17). E neste contexto que a educacéo a distancia (EaD), apresenta-se
como alternativa viavel, onde a universalizagao da internet e do acesso as TDICs possibilita o ingresso
de novos segmentos sociais ao mundo académico. A evolucao da educacéo a distadncia acompanhou
a evolucédo das tecnologias que lhe déo suporte, o que ndo significa necessariamente evolugéo
pedagégica. Pois, hd sempre a possibilidade de transferirmos para o meio digital, 0 mesmo modo
instrucional de praticas obsoletas da sala de aula tradicional. Nesse sentido, destaca-se a necessidade
de superacgao de paradigmas, e ressalta-se a seguinte orientagdo de Moraes e Navas (2015, p.17):

De certa forma, estamos nos esquecendo de que nosso mundo funciona em rede e de
que essa dindmica operacional esta presente em todas as dimensdes da vida. O
problema é que continuamos mergulhados na fragmentacdo e na separatividade
herdadas da modernidade, esquecendo-nos de que também somos responsaveis pela
criagdo de uma cultura escolar que ndo esta apenas atingindo o aluno em seu
processo de formagdo, mas também o professor, dificultando os processos de
ensino-aprendizagem e comprometendo o acoplamento estrutural do sujeito a sua
realidade, ao contexto em que vive.

Sendo assim, precisamos repensar a educagdo a distancia numa dindmica complexa e também
perceber, como atuar em uma nova proposta educacional que, como nos propde Moraes e Navas (2015,
p.21), seja:

[...] capaz de promover ou incorporar estratégias didéticas criativas, inovadoras,
enriquecedoras, que favoregam a integragdo do conhecimento experiencial que o
aluno traz consigo na gestacédo das diversas aprendizagens. Proposta que exige
também a articulagédo das diferentes percepgdes, emogdes, intuigdes com a razéo,
condicdo fundamental para a compreensdo da multidimensionalidade humana, da
nossa condicdo sapiens e demens, ja que somos feitos de poesia e de prosa, de
intuicdo, razdo, emogao e sentimento, integrando corpo, mente e espirito. E preciso
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pensar em novas estratégias educativas que ndo estejam apenas preocupadas em
desenvolver a aprendizagem dos fatos e eventos externos ao individuol...].

Desta forma, “[...] mediante o uso de determinadas estratégias metodoldgicas pautadas no resgate das
histérias de vida docentes e/ou discentes, na ressignificagdo das experiéncias vividas e no
desenvolvimento de uma consciéncia reflexiva dialogada [...], pode-se assim, com mais facilidade
encontrar [...] um né goérdio entre epistemologia, metodologia e antropologia. (Moraes, 2015, p.24).
Sendo assim, o acolhimento do paradigma inovador exige a formagéao de profissionais como homens
e mulheres éticos, autdbnomos, reflexivos, criticos e transformadores, pois, ao inovar como profissionais
e, em especial, como professores, podem oferecer uma melhor qualidade de vida para seus alunos,
para si mesmo e, por extensdo, para a populagdo em geral. Portanto, para o professor, mudar suas
praticas e atualizar-se esta intrinsecamente ligado as mudangas paradigmaticas que acolha uma visao
transdisciplinar, pois é impossivel que sejam feitas mudangas em seus saberes sem que haja uma
mudanga significativa de suas atitudes e posturas diante de seus alunos.

Destacamos assim, a necessidade e importancia de se conhecer a proposta de metodologias
reconhecidas como ativa e inovadora, analisar a realidade educacional no que tange a formacgao do
professor, a filosofia pedagdgica da instituicdo, aos recursos didaticos disponiveis, e conhecer
aspectos da realidade de vida dos estudantes e da comunidade entorno, auxilia no processo de
mudanga de paradigmas e integragdao de modo efetivo de uma praxis transformadora a praticas de
metodologias dindmicas que sejam verdadeiramente capazes de proporcionar uma educacgao
inovadora e de qualidade no contexto online. Teixeira (2018, p. 50-51) sintetiza em um infografico, de
maneira generalizada, algumas das metodologias ativas presentes nas instituicdes de ensino, e que
também se aplicam de maneira eficaz a pratica em cursos da modalidade a distancia:

Figura 1 — Infografico/Metodologias ativas

SALA DE AULA INVERTIDA

“Um dos modelos mais interessantes de ensinar hoje é o de
concentrar no ambiente virtual o que é informagao basica e
deixar para a sala de aula as atividades mais criativas e
supervisionadas. E o que se chama de aula invertida"
(MORAN, 2015, p.22).

ESTUDO DE CASO

“Os alunos empregam conceitos ja estudados para a analise
e conclusdes em relagéo ao caso. Pode ser utilizado antes de
um estudo tedrico de um tema, com a finalidade de estimular
os alunos para o estudo. O estudo de caso é recomendado
para possibilitar aos alunos um contato com situagdes que
podem ser encontradas na profissdo e habitua-los a analisa-
las em seus diferentes angulos antes de tomar uma decisdo”
(BERBEL, 2011, p.31).

Eles precisam se preparar antecipadamente, uma vez que
também atuam como tutores na aprendizagem dos colegas
(FONSECA; MATTAR, 2017).

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROJETOS ~ 0
Também apresenta fases ou etapas que visam a solugéo de o~

problemas a partir de uma problematiza¢édo da realidade.

. APRENDIZAGEM POR PARES (PEER INSTRUCTION - PI)
Os alunos interagem entre si, explicando uns os outros os
conceitos estudados e atuam na resolugdo de problemas.

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (PBL)
@. [ ] Desenvolvida em etapas ou fases, originou-se no final dos
[ ] 4 anos 1960 no Canada para os cursos de Medicina (FONSECA;
MATTAR, 2017). Consiste em compreender o problema a ser
investigado, criar hipdteses para resolvé- o, analisar o
problema, definir inquirigdes, determinar objetivos,
desenvolver estudos em grupo e individuais, elaborar e

apresentar a sintese dos resultados (ARAUJO, apud
BARBOSA E MOURA, 2013).

Fonte: Teixeira (2018, p. 50-51)
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As possibilidades didaticas de utilizagdo de metodologias ativas na educacao a distancia sao inumeras,
visto que, se bem estruturado o processo de mediagao e condugdo da aprendizagem o estudante desta
modalidade de ensino, se destaca rumo o sucesso da aprendizagem, em fungdo de caracteristica e
habilidades desenvolvidas como: autonomia, organizagao, autocritica, autoconhecimento, pesquisa,
critica, entre outas. No contexto digital, a comunicagao virtual possibilita interagdes espago-temporais
mais dindmicas, o respeito a ritmos diferentes do processo de aprendizagem dos estudantes, novos
contatos entre pessoas com objetivos semelhantes, porém, fisicamente distantes, proporcionando
maior liberdade de expressao a distancia.

Neste sentido a necessidade de superagdo de paradigmas no que cerne a educagao a distancia, uma
evolugdo que busca transpor a concepcgdo pedagogica da interagdo virtual fria (preenchimento de
formularios, realizagdo de provas e esclarecimento de eventuais duvidas por e-mail) e alguma interagao
on-line. Para o que se acredita ser um modelo pedagogico inovador, ou seja, uma concepgao
pedagoégica mais coletiva e transformadora, com metodologias que valorizam a participagdo do
estudante na construgdo coletiva do conhecimento. Nessa perspectiva, Moran (2013, p. 59-60) destaca
que “[...] a educagéo a distancia ndo é um fast-food onde o estudante vai e se serve de algo pronto.
Educacgdo a distancia é ajudar os participantes a equilibrar as necessidades e habilidades pessoais
com a participagdo em grupos — presenciais e virtuais — por meio da qual avangamos rapidamente,
trocamos experiéncias, duvidas e resultados”. Valente (2014, p. 162) apud Fonseca e Mattar (2017, p.
186) reforca esses argumentos, ao afirmar que as TDICs “podem ser importantes aliadas na
implantagdo de atividades inovadoras [..] e possibilitam o desenvolvimento das estratégias de
aprendizagem ativa”. O autor menciona ainda a contribuicdo das TDICs especificamente para a
educacéo a distancia:

A EaD, ao utilizar recursos tecnoldgicos, apresenta caracteristicas que podem
contribuir para uma aprendizagem baseada na construgdo de conhecimento, ja que
as facilidades de interagao via Internet permitem um tipo de educagao que é muito
dificil de ser realizado presencialmente. A EaD pode utilizar abordagens pedagédgicas
que exploram os verdadeiros potenciais que as TDICs oferecem, ao facilitar ndo
somente o aprofundamento da interagcdo professor—aprendiz, mas também entre
aprendizes, o que propicia meios para uma educagao dificilmente implantada em
agOes estritamente presenciais. (VALENTE, 2014, p. 147).

Diante deste contexto, as metodologias ativas contribuem para uma praxis pedagdgica inovadora,
coerente e holistica, destacando a necessidade de se repensar aspectos metodolégicos,
epistemoldgicos e ontoldgicos de cursos na modalidade a distéancia. Maftum e Campos (2008, p. 134)
apud Fonseca e Mattar (2017, p. 186) afirmam que a expressdo — metodologias ativas - “retine
concepgdes de aprendizagem que investem no conhecimento como construgao, exigindo do sujeito
movimento de busca, critica, estudo, produgao, autonomia e compartilhamento entre os seus pares”.
Diversas possibilidades didaticas e estratégias metodoldgicas tém sido utilizadas para promover a
aprendizagem ativa na educagéo a distancia, como: Blended learning (aprendizagem hibrida), flipped
classroom (sala de aula invertida), peer instruction (colaborag&o, avaliagédo por pares, autoavaliagéo,
portfélios, aprendizagem baseada em projetos, games e gamificacao, estudos do caso, aprendizagem
baseada em problemas, simulagéo, design thinking), cada uma com caracteristicas préprias, porém,
com o mesmo propdsito “[...] o de estimular o estudante a participar do processo de construgdo do
conhecimento”. A utilizagdo de metodologias como, por exemplo, a Peer Instruction (Pl) ou
Aprendizagem por Pares, tem como foco metodolégico contribuir para que cada estudante seja
protagonista de seu aprendizado e de maneira coletiva com seus pares possam potencializar seu
desenvolvimento e capacidade de construgdo do conhecimento de modo colaborativo. De acordo com
Aradjo e Mazur (2013) a aprendizagem por pares desenvolve-se por meio da interagdo na
aprendizagem, a partir da andlise da teoria e aplicagdo na pratica.

[...] um método de ensino baseado no estudo prévio de materiais disponibilizados pelo
professor e apresentagdo de questdes conceituais, em sala de aula, para os alunos
discutirem entre si. Sua meta principal é promover a aprendizagem dos conceitos
fundamentais dos contetidos em estudo, através da interagdo entre os estudantes. Em
vez de usar o tempo em classe para transmitir em detalhe as informagdes presentes
nos livros-texto, nesse método, as aulas sdo divididas em pequenas séries de
apresentacgdes orais por parte do professor, focadas nos conceitos principais a serem
trabalhados, seguidas pela apresentagdo de questdes conceituais para os alunos
responderem primeiro individualmente e ent&o discutirem com os colegas (ARAUJO e
MAZUR, 2013, p. 367)
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Estratégia essa, eficaz na modalidade de ensino a distancia, onde o professor disponibiliza
antecipadamente os contelddos no ambiente virtual de aprendizagem, para que o estudante se aproprie
dos conhecimentos previamente, e em momento oportuno, seja presencial ou virtal, possa discutir
acerca das teorias estudadas. Destacamos na aprendizagem hibrido (b/ended learning) outra
possibilidade didatica que permeia as praticas pedagdgicas nas metodologias ativas por combinar
variados cendrios, estruturas e recursos que permitem a aprendizagem em ambientes virtuais.

No aspecto metodoldgico, permite a convergéncia entre o virtual e presencial com abordagem de
blended learning (aprendizagem hibrida), neste caso, de acordo com Tori (2010, p. 28) impulsiona novas
técnicas e metodologias que visam, entre outros, garantir o melhor acompanhamento do
desenvolvimento da aprendizagem, incentiva praticas colaborativas, incorpora novas tecnologias de
comunicagdo, que motiva e envolve os participantes. Fonseca e Mattar (2017, p. 190-192) realizaram
um estudo por meio de revisdo da literatura sobre os tipos mais frequentes de metodologias ativas na
EaD, e apresentam a aprendizagem baseada em problemas, ou PBL (Problem Based Learning). Os
autores supracitados (2017, p. 190), destacam que essa estratégia didatica vem sendo adotada por um
numero cada vez maior de escolas com a crenga de que os profissionais devem “desenvolver habitos
de raciocinio, pesquisa e resolugdo de problemas, para obterem sucesso num mundo de rapidas
mudangas”. A utilizagdo do Design Thinking (DT) também é abordada na pesquisa de Fonseca e Mattar
(2017, p. 191), onde os autores explicam que “DT integra a colaboragdo multidisciplinar e interativa com
a criacdo de produtos, sistemas e servigos inovadores que se concentram no usudrio final”. Nesta
perspectiva, com o intuito de repensar o ensino e a aprendizagem em tempos de cibercultura, apoiamo-
nos em Regis (2010) gpudMéllo e Oliveira (2018, p. 19), para destacar as novas praticas socioculturais
engendradas pelo surgimento do digital. De acordo com a autora, os recursos digitais potencializam
novas praticas socioculturais percebidas na educagdo a distancia que estimulam competéncias
cognitivas, a saber:

1) participagdo do usudrio - se antes o usuario era um receptor passivo de
informagdes, agora ele pode exercer autonomia para buscar a informagao desejada
em diversos ambientes e além disso, criar/produzir contelido, compartilhando ideias,
opinides e criagdes; 2) aprendizagem de linguagens, interfaces e softwares - como por
exemplo, conhecer os novos gadgets, codigos, codificagdo e decodificagdo de textos,
entre outras habilidades; 3) estimulo as interagdes sociais - o usudrio da rede pode
trocar mensagens e produtos por meio de chats, comunidades virtuais e redes sociais
como facebook, whatsapp, blogs.

Na atual conjuntura da educacdo, faz-se necessario e urgente a compreensdo e aplicagcdo de
metodologias inovadoras na pratica pedagdgica independente da modalidade, seja, presencial ou
virtual. Incorporar as tecnologias digitais no ambito educacional, em face as mudancas estruturais da
educacédo na concepgao do curriculo, da organizagao do trabalho pedagégico, demandam a elaboragéo
e a reelaboragdo do conhecimento como componente substancial da aprendizagem e participagéo
ativa tanto do professor enquanto mediador, quanto o estudante, enquanto agente responsavel pela
sua aprendizagem. Por conseguinte, Fofonca et a/ (2018, p. 36) afirmam que:

E relevante destacar que cultura digital é constituida numa complexa e ampla rede de
significagdes ligadas as tecnologias digitais da informag&o e da comunicagao (TDIC),
produzindo multiplas linguagens (visual, iconica, audiovisual, oral, musical, escrita)
que possuem como principal caracteristica a convergéncia, entrelagando significados
em torno e métodos, caminhos para se chegar de um fluxo continuo e ininterrupto de
formagao, acesso a informagao e ao conhecimento.

As possibilidades didaticas neste contexto precisam superar praticas que vao além dos muros da
escola, das bases reprodutoras do conhecimento, proporcionando uma formagéao integral, holistica e
de qualidade. Onde o sujeito com autonomia possa ser capaz de transformar a informacao em
conhecimento, ou seja, em construcao de conceitos, ndo apenas reproducao de conteldos cientificos
memorizados. Entretanto, ainda é incipiente a materializagdo em praticas efetivas, que constituem
mudancas significativas no processo de transformacao da praxis educativa. Na Perspectiva de Choti
(2017, p. 62):

A integragdo das TICs no processo de ensino e aprendizagem vem ao encontro da
necessidade de a escola consolidar um novo fazer educacional, pois se opera mais
facilmente a integragao disciplinar e o estabelecimento de conexdes entre as diversas
dreas do conhecimento. Da mesma forma, faz-se mister incentivar a producédo
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individual e coletiva entre alunos e professores, por meio de uma prética pedagdgica
inovadora, que pode levar a novas descobertas e superar o trabalho educacional
tradicional, em busca de uma caminhada dialdgica, autbnoma e inovadora.

Nesta mesma linha de raciocinio, inovar no campo do ensino e da aprendizagem, ndo se limita a simples
insercao de recursos ou métodos novos do fazer pedagdgico nos ambientes de aprendizagem, para se
fazer “mais do mesmo”, ainda com a perspectiva alicergcada na fala reprodutivista do professor
centralizador. Faz-se necessario, a superagdo de paradigma educacional a reconfigurar espagos e
tempos, didaticas e metodologias que destaque o estudante como participe, autor, responsavel no
processo de aprendizagem. Nesse sentido, de acordo com Choti (2017, 66):

Pensar aulas mais interessantes, que atendam a um novo paradigma, voltadas a
utilizacao das tecnologias tdo presentes ao dia a dia de todos, ou pelo menos de uma
parcela significativa desse mundo atual, conectado e globalizado, aliando ao potencial
desses docentes e seus respectivos discentes, pode certamente fazer a diferenca que
se espera da escola desse século XXI.

Diante das variadas possibilidades didaticas, ressaltamos que as metodologias ativas aplicadas na
educacdo a distancia, ou mesmo no presencial, precisam acompanhar os objetivos educacionais
pretendidos para a formacéao integral do estudante. Ou seja, se a proposta é formar profissionais
dindmicos e proativos, é aconselhavel metodologias que proponham atividades cada vez mais
complexas, nas quais o estudante tenha que tomar decisdes e avaliar resultados. Com base em tais
premissas, compreende-se que as metodologias ativas com suas infinitas possibilidades didaticas na
educacéo a distancia ndo podem ser simplesmente incorporadas como um modismo.

CONSIDERAGOES FINAIS

As potencialidades das metodologias ativas na educacao a distancia, tornam-se evidentes quando de
discute a intencionalidade da acdo pedagodgica, e didaticamente orienta e planeja cada objeto de
aprendizagem de acordo com as funcionalidades e especificidades que se espera que o estudante
aprenda em termos de conceito cientifico e das habilidades e funcbes psicolégicas a serem
desenvolvidas. Nao se trata de transpor para o ambiente on-line a mesma didatica, metodologia e
projetos centrados em conteldos, onde o estudante é passivo e inerte. O que se discute é a
necessidade de superar esse modelo educacional que nao cabe mais na atual conjuntura da educacéo.

Em tempos de transformacgdes sociais, de dindmicas e significativas mudancgas do fazer pedagdgico,
as metodologias ativas representam nesse contexto, metodologias inovadoras na educagdo. Vimos,
por meio de estudos de alguns pesquisadores que sdo varias as possibilidades de metodologias
inovadoras que podem e devem ser aplicadas na modalidade a distancia, basta, repensar e projetar
com vistas aos objetivos propostos. Destaca-se a importancia de se definir os papéis dos atores nas
praticas pedagdgicas, como o papel do professor, o papel do estudante, aspectos da educagao a
distancia e também as metodologias inovadoras aplicadas a educacao a distancia.
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REFLEXOES SOBRE O PAPEL DA FILOSOFIA DA EDUCAGCAO NA
FORMAGAO DE EDUCADORES DE ADULTOS

Reflections about the role of the education’s philosophy in the formation
of adult educators

Sofia Bergano - IPB/PT*

Resumo: Na atualidade a educagao de adultos é, muitas vezes, interpretada como uma estratégia
adaptativa que permite ao educando fazer face as exigéncias e desafios tecnoldgicos
provenientes do mercado de trabalho e das exigéncias da sociedade da informac&o. Esta
visdo estritamente tecnoldgica estd, normalmente, associada a convicgao de que educar
adultos é “ensinar a fazer” ou num nivel que se supde de maior complexidade, “ensinar a
resolver”. Sem desvalorizar estas capacidades ou competéncias importa refletir sobre outros
tipos de saberes necessarios ao longo de todo a vida, 0 que nos remete para a imperativa
reflexdo sobre a dimensao da educagédo enquanto projeto e das suas finalidades. Partindo
deste pressuposto, propde-se uma reflexdo sobre algumas implicagOes para a agdo educativa
decorrentes de diferentes posicionamentos filosoficos, no sentido de contribuir para o
reconhecimento da necessidade de uma fundamentacao tedrica critica e reflexiva da agdo no
ambito da educacgéao de adultos.

Palavras-chave: Filosofia da Educagao. Educacao de Adultos. Formacgao de educadores de adultos.

Abstract: Nowadays, adult education is often interpreted as an adaptive strategy that allows the student
to face the technological demands and challenges arising from the labor market and the
demands of the information society. This strictly technological view is usually associated with
the conviction that educating adults is "teaching to do" or, at a more complex level, "teaching
to solve". Without undervaluing these skills or competences, it is important to reflect on other
types of knowledge needed throughout life, which brings us to the imperative reflection on the
dimension of education as a project and its purposes. From this assumption, we propose to
reflect on some implications for educational action, arising from different philosophical
positions, in order to contribute to the recognition of the need for a critical and reflective
theoretical foundation of action, in the field of adult education.

Keywords: Philosophy of Education. Adult Education. Training of adult educators.
INTRODUGCAO

As finalidades educativas; os papéis dos educadores e dos educandos no processo educativo; as
opgoOes de indole curricular; as questdes da educagao na diversidade, as exigéncias da sociedade atuais
e as tensbes geradas entre a inovagdo e a tradicao; sdo apenas alguns dos temas que constituem
objeto de estudo da filosofia da educagdo. Considerando a pertinéncia destas questdes e o seu
potencial reflexivo, propde-se uma concecao de filosofia da educagcao que se configure como um
conjunto de valores e pressupostos tedricos que permitam um enquadramento tedrico e valorativo de
referéncia que organize o pensamento e a agdo educativos e que, simultaneamente, permita ao
educador e ao educando a possibilidade de olhar informada e criticamente para as praticas e fazeres
quotidianos no ambito da intervengcdo em educacgdo de adultos. Como é evidente, a educacdo de
adultos ndo pode, de forma alguma, ignorar estas questdes, e é inevitavel que elas sejam tratadas
recorrendo ao método filosoéfico. Lawson (1996) refere que embora se possa pressupor a existéncia de
um quadro referencial de valores e principios que sustentem a educacao de adultos, nem sempre é facil
estabelecer a ligagdo entre estes principios e as diferentes correntes filoséficas. O autor adianta
também que estas relagdes sdo de alguma forma implicitas e normalmente estdo associadas a
posturas culturais e politicas que embora sendo evidentes manifestagoes filoséficas, nem sempre sao
entendidas como tal pelos diferentes atores socais envolvidos nos processos educativos. Este artigo
surge da constatacdo da necessidade de se proceder ao exercicio de clarificagdo (pessoal e
institucional) do conjunto de pressupostos (mais ou menos conscientes e/ou coerente) que sustentam
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os fazeres no dominio da educagédo de adultos. No sentido de dar visibilidade ao enquadramento
filosofico que se revela na (e pela) atividade educativa.

Assim, partimos de um conjunto de temas que consideramos matriciais no que diz respeito a
organizagdo do pensamento sobre a educagdo e comparamos posicionamentos que ilustram
diferentes correntes filosoficas. O objetivo deste exercicio é a identificagdo das implicagdes
praxioldgicas de conceitos e valores subjacentes a pratica e ao discurso educativos. Na tentativa de
alcancar este objetivo, partimos da categorizagao das filosofias da educagao de adultos propostas por
Elias e Merriam na sua obra intitulada Philosophical Foudations of Adult Education (1980, 1995) em
que os autores propdem: a educacgao liberal, a educagao progressista, a educagdo behaviorista, a
educacdo humanista, e a educagéo radical. Ao longo do texto sdo, ainda, referidos outros autores no
ambito da educagado de adultas e da filosofia da educagdo. As questdes a volta das quais se organiza
a sintese comparativa sdo as seguintes: as finalidades da educacéo; o conceito de ser humano; o
conceito de conhecimento focado em algumas elaboragdes em torno do aprender e do ensinar; as
questdes éticas e de cidadania subjacentes a educagdo como projeto; e, por fim, a relagdo entre a teoria
e a pratica que se apresentam sobre a forma de notas conclusivas.

AS FINALIDADES DA EDUCAGAO: ENTRE AS DIREGOES E OS ITINERARIOS

Ainda que a aprendizagem possa ocorrer sem que, hecessariamente, haja uma clara intencionalidade,
na génese de uma intengéo educativa estd, ou deve estar, um projeto de mudancga, o educando devera
estar diferente depois do processo educativo, quando nos propomos educar temos que considerar dois
pontos fundamentais: a pessoa a educar e sentido da transformagéo pretendido “[...] quando se educa,
sempre se educa alguém, para algo”. (FULLAT, 1992, p. 113). Todo o processo educativo &, entdo,
direcionado pelas questdes: “quem se educa?” e “educar para qué?”, ainda que, e de acordo com Fullat,
este seja apenas alguns dos fatores que determinam a resposta a questao central do “como educar?”.
Ainda que estas questdes fagam parte de uma certa tradicdo no desenvolvimento do pensamento
educativo, a sua atualidade e pertinéncia pela publicagdo recente de trabalhos académicos que as
retomam, diste facto sdo exemplo os trabalhos de Aubrey e Riley (2016) e de Jarvis (2010). Que se
referem as teorias da educagéo, no geral, e a educagdo de pessoas adultas, respetivamente. Esta
tendéncia de retomar o que aparenta ser uma preocupagao antiga do pensamento educacional
encontra-se justificada por Aubrey e Riley (2016, p. 1, tradugdo nossa) quando afirmam que

[...] atualmente a educagdo, por ser ideologicamente orientada, focada na promogéao
de uma visdo muito tradicional de ensino e de aprendizagem, acaba por se focar nos
conhecimentos e capacidades que se julgam necessarios para competir no mercado
global, negligenciando outros aspetos como a autorrealizagé@o e o desenvolvimento.

Em educagao de adultos néo é diferente, todo o ato educativo tem como objetivo produzir alteragdes
no educando. No entanto, deve salientar-se que a especificidade da educagdo de adultos se
fundamenta no estatuto de adulto do educando. Enquanto adulto, o educando tem tendéncia a
verbalizar as suas preocupagdes relativamente ao processo de aprendizagem e, por essa razao,
também para ele as finalidades da educagéo tém de ser claras e resultantes de um processo negocial
de que tenha tomado parte, principalmente se o enquadramento filoséfico da pratica educativa for
orientado para uma educagdo emancipatéria e participada. Ainda no dmbito da reflexdo sobre as
finalidades em educacao de adultos, deve tentar perceber-se quem as define, uma vez que a diversidade
no dominio da educagédo de adultos antecipa a possibilidade de que as agéncias promotoras de
iniciativas de educagdo de adultos podem ter objetivos distintos, e até antagonicos entre si, e que
podem eventualmente ndo corresponder as necessidades sentidas pelos individuos. E que as lentes
filosoficas subjacentes a organizacdo da(s) oferta(s) formativas ndo sdo independentes dos
organismos que as promovem.

Assim, quando se consideram ofertas educativas de orientagéo liberal é expectavel que se trate de uma
proposta educativa eminentemente intelectual e racional, uma vez que o seu objetivo fundamental é
conduzir os individuos de um estddio de informagéo a estadios superiores de conhecimento até a
sabedoria. O ideal de homem nesta concegédo de educagdo é um homem conhecedor, sabio e ndo
apenas uma pessoa informada. Para o educador liberal o conhecimento é a compreensdo de um
assunto, ou darea disciplinar, este conhecimento deve incorporar a capacidade de comunicar, de forma
clara, o referido conhecimento a outros que ndo o detém. A principal diferenca entre informacgéo e
conhecimento estd no grau de profundidade e entendimento da informagédo e a educagao tem como
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finalidade aceder aos mais elevados niveis de conhecimento sendo que o conhecimento &, em si
mesmo, um valor e que, por isso, conhecer deve ser percebido como um fim em si mesmo,
independentemente da utilidade daquilo que se conhece.

No que diz respeito a educagdo progressista Elias e Merrian (1980) apresentam uma intencionalidade
educativa mais orientada para o saber fazer que se consubstancia na valorizagdo da relevancia da
educacado vocacional, da aprendizagem pela experiéncia, da utilizagdo e valorizagdo do método
cientifico, do treino de capacidades especificas, embora reflitam, também o interesse pela
consciencializagdo dos individuos para os problemas sociais. Para esta corrente filoséfica a questao
da utilidade dos conhecimentos esta sempre presente, a este propdsito parece-nos pertinente referir
Spencer na defesa de que “o destino de cada homem é a vida atual, e o fim da educacéo é prepara-lo
para que tenha uma vida completa, consistente em ver satisfeitas as suas necessidades de
subsisténcia, familiares e sociopoliticas, e em chamar os momentos de 6cio atendendo aos gostos e
sentimentos (QUINTANA CABANAS, 1988, p. 66/7). Os conceitos de conhecimento e de ciéncia
caracterizavam-se pela valorizagdo do util, do funcional e do pragmatico, o que influenciou
decisivamente a educacao, em geral, e a Educagao de Adultos, em particular. Por outro lado, o
desenvolvimento econdmico, a industrializagdo, a modernizagao da agricultura e as alteragdes sociais
que dai resultaram tornaram premente uma educagdo que dé respostas, de forma pragmatica, as
necessidades dos individuos e que va de encontro aos seus interesses e aspiragdes o que acaba por
legitimar o desenvolvimento da educagédo de adultos progressista.

No que diz respeito a educagdo behaviorista salienta-se que a principal finalidade da educagéo é
promover comportamentos que assegurem a sobrevivéncia da espécie, da sociedade e do individuo.
Neste sentido, cabe ao educador propiciar ao educando um ambiente que iniba os comportamentos
indesejaveis e que promova a aprendizagem de um repertério de comportamentos que aumentam as
hipéteses de sobrevivéncia ou de aceitabilidade e ajustamento social. Assim, o educador deve fazer a
gestao das contingéncias, controlar o meio envolvente, planear pormenorizadamente as situagdes de
aprendizagem que conduzam ao comportamento desejado. Neste processo, parte-se sempre de uma
situacdo comportamental que se deseja alterar ou extinguir e, por definicdo, a aprendizagem sé
acontece quando se verificar alguma mudanga no comportamento do educando no sentido do
comportamento definido como desejado. Sendo que esta mudanga mais ndo é do que a resposta do
organismo ao conjunto das contingéncias ambientais. As implicagdes do behaviorismo podem ser
encontradas em algumas praticas e politicas educativas bastante utilizadas ainda que, por vezes, em
diferentes contextos e nem sempre relacionadas com o quadro tedrico que lhes deu origem.
Destacamos, entre outras contribuigdes, os objetivos comportamentais, a aprendizagem de mestria, a
instrugdo direta que tantas vezes sdo utilizadas sem que isto represente um reconhecimento da
influéncia, na pratica, desta matriz tedrica.

Por seu lado, as finalidades da educagdo que as perspetivas tedricas enquadrdveis no humanismo
preconizam estdo relacionadas com o intendo de promover o desenvolvimento integral do educando,
que é visto com uma pessoa aberta a mudanga e em constante processo de aprendizagem. Deste
modo, os educandos sd@o encarados como individuos que tém uma necessidade constante de aprender,
de se atualizarem para se sentirem realizados e felizes. A educagdo humanista pressupde uma
atividade centrada no aluno, encarando-o como um ser Ginico, com um conjunto de experiéncias e com
necessidades individuais que vao, necessariamente, influenciar todo o processo educativo (BROCKETT,
2000). 0 que ndo quer dizer que, na perspetiva humanista, ndo se processe a transmisséo de contetidos
(mesmo os de natureza cognitiva), apenas que é valorizado sobretudo o processo de aprendizagem em
si mesmo e, que por isso, o foco da acdo n&o é o contelido. E neste sentido que Brockett (2000) sustenta
que os conteudos curriculares ndo sdo um fim em si mesmos, mas constituem meios para promover
os objetivos e metas educacionais da educagao humanista.

Para terminar este périplo pelas filosofias da educacdo de adultos nas suas propostas sobre as
finalidades educativas temos ainda a educagdo radical, que propdem, a educagcdo como a forma
privilegiada de promover a capacitagdo dos sujeitos para que tomem consciéncia da sua circunstancia
socialmente construida e que, a partir dela, operem transformacgdées na realidade social. Assim sendo,
a educagdo é encarada como um motor de transformagdo e (re)construgdo social aparecendo
associada a modelos utdpicos que visam uma sociedade mais justa e mais igualitaria, o que remete
forgosamente para uma visdo da educagdo como geradora de mudangas sociais, politicas e
economicas e para o questionamento radical das situagdes de opressao e de desigualdade, das mais
classicas aos novos eixos de opressédo e subordinagdo emergentes nas sociedades e coletivos atuais.
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O CONCEITO DE SER HUMANO: SUJEITOS NO ATO DE APRENDER

O liberalismo, enquanto corrente filosofica, influenciou ndo sé a educagao, mas sobretudo a politica e
a economia sendo claras as suas repercussdes a nivel da organizagédo das estruturas econémicas,
sociais e politicas no mundo ocidental. Um dos principios base da filosofia liberal defende que nenhum
ser humano pode, ou tem o direito, de dizer o que é o melhor para outro ser humano, cada um é
interpretado como livre e deve ter como garantia a possibilidade de escolher (RAWLS e NOZICK apud
LAWSON, 1996, p. 142). Pode entdo afirmar-se que, de acordo com este conceito de humanidade, a
liberdade é um dos valores maximos para a sua definicdo e afirmagédo. Outros pressupostos que
participam na definigdo conceptual de ser humano é a sua autonomia e a consciéncia de si enquanto
pessoa. Todas estas caracteristicas sdo tidas como essenciais o que representa que cada ser humano
tem inscrito, em si, a moralidade e a fonte de todo o conhecimento pela combinagéo da experiéncia e
da razdo. Sendo que a experiéncia cumpre o papel de realizar o potencial que cada um tem em si.

Este conceito de ser humano aponta para uma concegao de educagao que valoriza, necessariamente,
a individualidade e a responsabilidade de cada educando. No que se refere a educagédo de adultos
temos uma educacgdo que se constitui como um percurso determinado e regulado, essencialmente,
pelo educando, sendo este o principal responsavel pela conducgéo e resultados do processo educativo.
0 que, de resto, é um principio comum a filosofia humanista que também sublinha a individualidade, a
autonomia e a responsabilidades de cada ser humano. A este respeito, a educagdo humanista sublinha
a questao da natureza essencialmente boa da humanidade, ideia tributaria dos ideais romanticos e que
se opde a algumas cosmovisdes liberais de inspiracao religiosa que tendem a ver a pessoa como um
ser a disciplinar e formar do ponto de vista moral.

No que diz respeito a educagdo progressista destaca-se o conceito de sujeito, necessariamente
diferente do proposto pela educagéo liberal ou pela educagédo humanista. Os educadores progressistas
consideram que as pessoas ndao nascem intrinsecamente mas (como defendem alguns educadores
religiosos) ou intrinsecamente boas (como postulam alguns pensadores humanistas), consideram que
cada um nasce com um determinado potencial de desenvolvimento e que a fungdo da educacgéo é a
promogcao do desenvolvimento desse potencial. O crescimento e a aprendizagem ndo sdo mais do que
sucessivas aproximagoes a um ideal nunca plenamente atingido o que configura a perfectibilidade
enquanto caracteristica humana. De acordo com Elias e Merrian (1995) Dewey e outros progressistas
defendem uma postura otimista em relagdo ao potencial de crescimento, desde que garantidas, ao
sujeito. as condi¢gdes ambientais que potenciem o seu desenvolvimento.

0 behaviorismo, enquanto sistema explicativo do comportamento humano é relativamente recente, no
entanto, pode afirmar-se que as suas origens filoséficas sdo consideravelmente mais recuadas no
tempo. Por exemplo, na influéncia das tradicbes materialistas, segundo as quais a realidade é
suscetivel de ser explicada através das leis da matéria e do movimento sem qualquer recurso a
justificacbes de ordem espiritual ou metafisica. De acordo com esta perspetiva, e como o
comportamento humano é considerado parte da natureza, entdo s6 podera ser explicado através das
leis da matéria e do movimento. Hobbes é um bom exemplo histérico desta forma materialista e
determinista de entender o comportamento humano. Na sua conceptualizagcdo de mundo, o ser
humano e, consequentemente, o seu comportamento sdo entendidos de uma forma claramente
mecanicista e, portanto, como um organismo que responde aos estimulos provenientes do meio que o
envolve.

O pressuposto basico da filosofia humanista, e consequentemente da educagado humanista, é a forte
convicgao de que o que define a humanidade é a sua dignidade e autonomia. A individualidade é
considerada como a caracteristica humana, assim sendo, cada individuo é entendido como unico e
visto como um ser que detém potencialidades e capacidades que o distinguem de todos os outros.
Existem alguns aspetos que aproximam este conceito de pessoa ao apresentado pela educacao liberal,
analisada anteriormente. Como um dos pontos comuns a estas duas perspetivas sublinhamos a
importancia dada ao individuo, a sua dignidade e autonomia. Existem, no entanto, diferencas
substancias como, por exemplo, a questao da educagado como promocgao do desenvolvimento integral
do individuo, para a educacao humanista, e a educagcao como transmissdo de uma tradigdo cultural,
como é entendida pelos educadores liberais. A conceptualizagdo da pessoa como ser livre e autbnomo,
avalorizagdo daindividualidade, aproximam a educagao humanista e a liberal, no entanto, existem entre
elas diferengas conceptuais importantes. A titulo de exemplo salienta-se que as perspetivas liberais
podem ser definidas como filosofias da esséncia, enquanto que as perspetivas humanistas, que
valorizam aspetos emocionais e afetivos, como filosofias da existéncia. (SUCHODOLSKI, 2000).
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A filosofia radical da educagéo, por inspiragéo freiriana, assenta num principio fundamental que é a
visdo do ser humano como um ser que nao esta imerso no mundo, mas que se constitui nele e age
sobre ele. Esta consciéncia de que se pode intervir na realidade implica uma visédo do individuo como
sujeito e ndo como mero objeto, uma vez que cada um pode alterar o seu mundo transformando-o.
Neste sentido, a intervengdo educativa tem como principal objetivo capacitar os individuos a
alcangarem a consciéncia de que tém um potencial transformador que a educacio realiza. Esta patente
uma enorme valorizagéo da liberdade e autonomia individuais e a convicgao da real possibilidade de
cada um alterar as suas préprias condigdes de vida e a forma de ser no mundo. Outro aspeto
considerado importante é a definicdo de homem como ser em permanente desenvolvimento. Ao longo
de toda a sua obra Freire (1977; 1993; 1997) vai referindo a incompletude como caracteristica que
define os seres humanos e, simultaneamente, Ihes permite a transformacao constante de si préprios e
do mundo.

Cada individuo sendo definido pelo seu contexto histérico, social e cultural, que contribui para a
construgdo da sua identidade, ocupa sempre um lugar de sujeito, que lhe confere a possibilidade de
operar transformagdes no seu ambiente. E neste sentido que toma forma a afirmagéo de que “ser
humano é ser um ator no mundo e procurar guiar o seu proprio destino. Ser livre, ser um ator no mundo
significa conhecer a sua propria identidade e perceber como esta é influenciada pelo contexto social e
pelo ambiente”. (ELIAS e MERRIAM, 1980, p. 149). Como se pode observar, as diferentes concegdes de
pessoa tém um enorme potencial de promover a reflexdo sobre as convicgdes mais profundas acerca
da educacgdo, do seu sentido e da posicao que, na pratica se confere ao sujeito que aprende mas
também ao sujeito que promove as aprendizagens e, num sentido mais lato, o (auto e o hétero)
desenvolvimento humano.

O CONCEITO DE CONHECIMENTO: DEAMBULAGOES ENTRE O APRENDER E O ENSINAR

Depois de analisado o conceito de ser humano segue-se o objetivo proposta pela reflexdo suscitada
pela comparagdo entre as diferentes filosofias da educacdo relativamente as questées do
conhecimento. Neste sentido, a perspetiva liberal da educacgao valoriza a diade razao/experiéncia como
formas privilegiadas de acesso ao conhecimento. O que aponta, naturalmente, para um ideal de
formacgéo de cariz essencialmente académico. Desta forma, a educagédo tem como principal objetivo
capacitar o individuo para o exercicio de um pensamento critico que permite o acesso ao conhecimento
e a sua propria construgao no sentido da interiorizagdo do que se pode conhecer por quem é suposto
tornar-se conhecedor. (LAWSON, 1996, p. 142). Desta forma, podemos concluir que as ideias centrais
da filosofia liberal sdo a visdo do individuo como abstragao universal e o conhecimento entendido como
independente do contexto histérico em que é produzido. A individualidade preconizada remete para a
existéncia de algo que torna os seres humanos iguais no sentido de se definirem como seres que
partiiham de uma identidade que os torna, na sua esséncia, independentes do tempo e da situagéao
histérica cultural e politica em que se encontram inseridos. Da mesma forma, o conhecimento é
entendido como uma realidade objetiva que o sujeito capta, ou seja, é visto como algo a descobrir,
como algo que nao depende de quem o descobre e do seu percurso histoérico, da sua identidade cultural
ou das suas ideologias. Estamos perante uma perspetiva que defende uma educagdo de cariz
universalista e racional que vai ao encontro da universalidade do ser humano e se fundamenta no valor
intemporal da razdo. Assim se justifica a valorizagdo do estudo de areas disciplinares de tradigdo
racionalista e de obras da literatura cldssica que, de alguma forma, refletem questdes filoséficas e
éticas que sao consideradas como transversais a toda a humanidade.

Lawson (1996) propde ainda a andlise da relagdo entre educacdo de adultos radical e filosofia
hermenéutica. A educagao de adultos radical assenta em pressupostos que se podem enquadrar nas
correntes filoséficas e sociolégicas do pés-modernismo. De acordo com esta perspetiva, a educagao
nao é vista como a mera transmissao do conhecimento académico, mas sobretudo no seu potencial
critico e de transformacéo social. Esta dimensao transformadora conferida a educagdo assenta num
conceito de pessoa enquanto sujeito e ator social, que tem uma histéria que o define, e que pertence a
um determinado grupo social com o qual partilha os seus pontos de vista face ao mundo e no seio do
qual construiu a sua cosmovisdo (partilhada). Podemos, neste ponto, estabelecer diferengas
fundamentais face as filosofias liberais anteriormente referidas. O conceito de ser humano é, na sua
esséncia, diferente da mesma forma, o ato de conhecer e organizar a cosmovisdo é também
diferenciado. Os filésofos liberais apontavam para a universalidade das caracteristicas humanas e do
conhecimento, os educadores radicais situam a pessoa num determinado tempo e num contexto
sociopolitico que a influencia, define e justifica. Assim, de acordo com a filosofia radical, a educagéo é
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vista como um processo que devera ajudar o educando a tomar consciéncia da sua identidade
socialmente construida ou reconstruida, capacitando-o para, a partir dai, operar as alteragdes
necessdrias no contexto social que o influencia e que ele préprio constréi.

Um dos pressupostos bdsicos da educagdo progressista é a defesa do método cientifico na procura
do entendimento da pessoa humana e na tentativa de resolugao dos seus problemas. O pragmatismo
é visivel na centralidade da experiéncia humana e da relevancia que esta tem nas concegdes
subjacentes a educacao. Valoriza-se o acesso ao conhecimento que resulta do experienciar,
considerando que o tipo de conhecimento proposto pelos educadores liberais € um conhecimento
imposto ao educando de uma forma autoritdria e totalitarista. Outra caracteristica fundamental do
pragmatismo é a convicgdo de que o conhecimento filoséfico é aplicdvel na construgdo e/ou
transformacgao da sociedade e ndo apenas no entendimento da realidade. Partindo desta valorizagdo
da acao e da aplicabilidade do conhecimento, os educadores progressistas encaram a educagao como
um projeto de mudanga social e cultural e ndo somente como um processo de acumulagdao de
conhecimento. A propria concecdo de conhecimento é claramente assente em principios que se
encontram relacionados com a valorizagao da pratica e da aplicabilidade. Os critérios utilizados para
avaliar a pertinéncia de uma ideia sdo critérios de eficacia, da possibilidade e de viabilidade da sua
aplicacao ao real, pelo que se abandona a concegao liberal de conhecimento que defendia o caracter
unitdrio e imutdvel da Verdade, enquanto conhecimento absoluto.

No que concerne as perspetivas behavioristas referimos a influencia de Francis Bacon na defesa do
conhecimento cientifico. A este respeito Carrilho afirma que, de acordo com este pensador, “o
conhecimento ou é cientifico ou, em rigor, ndo é conhecimento” (CARRILHO, 1994, p. 13). Destaca-se
também a contribuicdo de John Locke (2000) que, ao descrever o entendimento como fruto da
experiéncia, se opde as teorias inatistas da formagao do conhecimento, defendendo que a génese de
todas as ideias, até das mais nobres, ndo é outra do que a experiéncia” e que “ sdo as sensacgdes e
reflexdes que vao povoando de ideias a mente dos individuos, que antes deste processo eram
auténticas “tdbuas rasas” utilizando a expresséo do proprio Locke (SACRISTAN GOMEZ, 1991, p. 164).
Nao se pode deixar de referir o Positivismo enquanto referéncia do discurso cientifico produzido no
século XX e, consequentemente, enquanto influéncia no desenvolvimento do pensamento behaviorista.
Sublinhamos a valorizagao da utilizacdo da observacdo e do método cientifico para alcangar o
conhecimento; sendo que um outro aspeto valorizado é a questdo da mensurabilidade dos factos
observados. Watson e Thorndike foram, sem divida, os grandes impulsionadores do Behaviorismo.
Thorndike define a aprendizagem como um processo de associagdo em que um organismo
confrontado com um estimulo faz a conexao entre este e uma determinada resposta, o que ilustra a
visdo mecanicista da aprendizagem veiculada pelos diferentes pensadores behavioristas.

Numa linha que se afasta claramente das tradigbes progressista e behaviorista é de referir a visao
humanista que propde que a educagdo um processo em que o educador respeita a individualidade, as
motivagoes e a vontade de aprender de cada um dos educandos, o que introduz a valorizagédo do ato
de conhecer o sujeito da aprendizagem, o que se consubstancia na necessidade de promover (no
educando e também no educador) o autoconhecimento e a aceitagdo de que as caracteristicas
pessoais tém uma importancia nao negligenciavel no processo de aprender e na sele¢cdo do que se
pode e deve ser aprendido. Neste sentido, o curriculo € meramente encarado como um meio para
promover o desenvolvimento dos individuos e ndo como um fim em si mesmo. Outro conceito proposto
por Rogers que diz respeito as caracteristicas desejaveis para o educador é a “congruéncia”, uma vez
que “a aprendizagem pode ser facilitada, segundo parece, se o educador for congruente”, ou seja, se
tiver plena consciéncia das suas atitudes e sentimentos que experimenta em contexto educativo, o que
apela necessariamente a um grande conhecimento acerca de si mesmo (ROGERS, 1985, p. 259). Uma
analise mais ampla permite perceber que a tarefa educativa de cariz humanista, foca-se mais no ato de
aprender e no sujeito que aprende do que propriamente no conhecimento. Neste sentido, a percecao
de que o conhecimento é de alguma forma instrumental aproxima a educagédo humanista da educacao
radical uma vez que nesta perspetiva s6 devemos considerar aprendizagem o resultado de um
processo que promove a liberdade individual, assim o que se aprende é resultado da escolha do
educando. Esta valorizagao radical da liberdade de aprender questiona a escolaridade obrigatéria, os
curriculos pré-determinados, os espagos institucionais tradicionalmente ligados a educacgéo, a fungao
do professor e o préprio conhecimento considerado pertinente pela sociedade ou, pelo menos,
questiona e problematiza a legitimidade das instituicdes sociais para determinarem o reportério de
conhecimento a ser contemplado nos projetos educativos.

Ensaios Pedagdgicos (Sorocaba), vol.3, n.3, set. - dez. 2019, p.37-45 ISSN: 2527-158X



43 Reflexdes sobre o papel da filosofia da educagédo na formacéo de educadores de adultos

A EDUCAGAO ENQUANTO O PROJETO SOCIAL: AS QUESTOES DA MORAL, DA ETICA E DA
CIDADANIA

Um outro aspeto que organiza a comparagéo entre as diferentes correntes filoséficas no dambito da
educacao de adultos é a sua dimensao projetiva. Em relagdo a este eixo de reflexdo os educadores
progressistas ddo bastante énfase ao papel desempenhado pela educagdo na dinamica da mudanga
social. De acordo com esta perspetiva, a educagéo ndo serve apenas para preparar os educandos para
a integragao social, mas sobretudo, para lhes conferir os meios que permitam operar uma verdadeira
mudanga social. As situagdes de aprendizagem comunitarias s@o valorizadas no seu duplo sentido:
primeiro porque permitem um maior acesso ao conhecimento, em segundo lugar porque preparam os
educandos para o desenvolvimento e exercicio de aptiddes sociais necessdrias a vida quotidiana. Nos
textos pedagodgicos de Dewey (2002) sdo comuns as referéncias “ao didlogo, a utilizagdo de
argumentos e contra-argumentos, a necessidade de reunir consensos, de escolher em conjunto, de
decidir em fungao das perspetivas que os outros apresentam, tudo isso sé@o situagdes que envolvem
as competéncias comunitdrias” pois esta é a Unica forma de desenvolver um espirito verdadeiramente
democratico. (FERNANDES, 1998, p. 138). Lindeman transpds esta ideia para a drea da Educacao de
Adultos uma vez que, segundo ele, numa sociedade democratica sdo fundamentais a educacgéo e a
participagdo de todos os individuos para a real mudanga social. Ainda defendendo a pertinéncia da
Educacdo de Adultos na mudanga social, Blakely propée a construcdo de uma sociedade
homeodinamica, ou seja, uma sociedade que consiga um equilibrio entre componentes do passado e
componentes que preparem o futuro. (ELIAS E MERRIAN, 1980, p. 66). Como conclusdo podemos dizer
que o ideal progressista de educagdo enquanto instrumento de mudanga social é a promogéao da
dindmica social sem que nunca se comprometa a liberdade individual de agir de acordo com a
consciéncia e as convicgdes de cada um.

Na educacgao radical, apesar de se reafirmarem valores como a liberdade e a autonomia do individuo,
valoriza-se também o meio em que estes se encontram. Face a esta constatagdo defende-se que a
situagdo educativa se concretize numa agao transformadora. Para tal, o que o educando ja sabe deve
ser valorizado uma vez que é parte integrante da sua identidade, mas também porque torna o processo
de ensino mais proximo deste, ajudando-o a tomar consciéncia de que é no mundo e nao apenas que
estd nele. E neste sentido que no método de alfabetizacio freiriano sdo propostos os “temas ou
palavras geradoras” que ndo sdo mais do que assuntos ou palavras que, por fazerem parte do mundo
dos alfabetizandos, ddo origem a discussdo e andlise do seu significado politico e social. Este
processo devera conduzir a consciéncia critica acerca da situagdo social vivenciada pelos educandos.
Assim, verifica-se a dupla fungdo do método de alfabetizagdo proposto por Paulo Freire: partindo da
realidade e dos problemas sentidos pelos educandos processa-se a conquista do saber ler e escrever
e, simultaneamente, a conscientizacdo da sua realidade histérica e social, permitindo-lhes a sua
transformacao. Estao aqui presentes aspetos que referimos anteriormente, como a alfabetizagdo como
instrumento de transformacao individual e social, a educacdo como fonte de poder e de agdo
transformadora, e a valorizagao dos educandos, da sua experiéncia de vida e dos seus saberes.

Ainda no que respeita a uma proposta para a educagao enquanto projeto de sociedade e, na tentativa
de ilustrar a visdo behaviorista pode referir-se Skinner (2000) que vé a Psicologia como a ciéncia que
estuda, prevé e controla o comportamento e que, por isso, pode dar corpo a uma fungao social clara
gue mais ndo é do que a manutencao da ordem social e a preservagao da espécie. Podemos constatar
que, subjacente a este ponto de vista, existe um projeto de sociedade bem determinado, uma forma de
organizagdo social que, de acordo com o autor, diminuiria a proliferagdo de problemas sociais
intrinsecamente ligados aos comportamentos humanos. De acordo com o autor o objetivo da educagéo
deveria ser “fazer de cada homem um homem de valor”, referindo que ainda que “todos vencem os
obstaculos”, ainda que “alguns necessitem de mais preparacdo de que outros, mas que todos os
vencem”. (QUINTANA CABANAS, 1988, p. 144). No entanto, é o proprio Skinner que chama a atengdo
para a possibilidade de utilizar a sua “Tecnologia do Comportamento” de uma forma pouco ética.
(ELIAS E MERRIAM, 1980, p. 86). Uma vez que, se consideragdo do projeto de construgdo de uma
determinada sociedade, deve levar ao questionamento acerca de quem, e com que legitimidade,
utilizaria a tecnologia do comportamento e com que finalidades o faria.

Numa perspetiva mais individual, a educagao liberal propde que a educagdao moral pode ser levada a
cabo, de uma forma eficaz, através do estudo cuidado da filosofia, da literatura e da arte, da analise
cuidada dos valores e virtudes considerados essenciais. A vertente espiritual é uma constante na
perspetiva da educacgao liberal, sendo comuns as referéncias religiosas na definicdo de homem, como,
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por exemplo, a convicgao de que a pessoa humana existe em virtude da existéncia da sua alma. E, neste
sentido, que a dignidade do homem é encarada em relagdo direta e absoluta com o reino do Ser, da
Verdade, da Bondade, da Beleza e de Deus. (SACRISTAN GOMEZ, 1991, p. 350). De acordo com esta
visdo pode identificar-se como necessdria uma educagdo que prepare os educandos para observarem
um conjunto de preceitos que concretizem esta intencionalidade, quer seja através da formacgao
religiosa propriamente dita ou através da promogéao de uma certa espiritualidade benigna e solidaria.

CONSIDERAGOES FINAISS

Sobre a necessidade das filosofias da educagao de adultos

Este texto pretende refletir sobre a forma como diferentes posi¢des relativamente a questdes
conceptuais se refletem em diversas posturas praticas no ambito da educagao, ainda que nem sempre
disso haja consciéncia. Muitos educadores consideram que estas questdes sao de ambito tedrico e,
por assim dizer, relativamente independentes das estratégias quotidianas de resolugdo dos problemas
que surgem em situacao de sala de aula. Relativamente a esta questdo surge, normalmente, a
tradicional, ainda que infundada, dicotomia entre praticos e tedricos. Estabelecem-se continuamente,
fronteiras rigidas entre o saber e o saber-fazer, entre o conhecimento tedrico produzido e os problemas
sentidos pelos profissionais da agao educativa. Os educadores e formadores de adultos, os educadores
sociais, os professores, os animadores e outros agentes educativos, por vezes, questionam a utilidade
da producéao tedrica para a resolugdo dos problemas emergentes no quotidianos. Nesta mesma linha
de posicionamento dicotdmico, alguns investigadores desvalorizam as preocupagdes e os problemas
sentidos pelos educadores e pelos educandos, interessando-se apenas pelas questdes conceptuais.
Esta cisdo entre teoria e pratica acentua-se quando nos referimos ao conhecimento filoséfico. Uma vez
que existe, ainda, uma certa resisténcia relativa a filosofia, ela é encarada, muitas vezes, como um mero
exercicio de complexa divagagao tedrica, sem qualquer relagdo com o real. Naturalmente que, no que
se refere a filosofia da educagéo, esta tensédo entre teoria e pratica também se pde. E também neste
dominio a consideramos uma dicotomia que ndo faz qualquer sentido. A maior parte das decisdes no
dominio da pratica educativa estao diretamente relacionadas com as suas finalidades e objetivos e,
consequentemente, com a filosofia da educagdo. Em contextos educativos a definicdo da finalidade é
essencial, uma vez que é a partir delas que todo o processo se desenvolve e se justifica. De acordo com
a formalidade do ato educativo podemos ter finalidades definidas de uma forma, mais ou menos rigida,
contudo a sua auséncia pde em causa a intencionalidade e a dire¢édo de todo o processo educativo.

E verdade que muitas vezes, a organizagao e conducéo da prética educativa resulta da reproducéo de
modelos profissionais, que se pdem em pratica, sem qualquer reflexao e que, por isso, podem conter
contradi¢cdes suscetiveis de, eventualmente, colocarem em causa a coeréncia da intengdo
transformadora que estd na base da intervengdo educativa. Qualquer agdo educativa implica,
necessariamente, uma finalidade, um ponto de chegada, uma intengéo transformadora, o que nos
remete para uma das questdes fundamentais da filosofia da educagdo. E neste sentido que nio
concebemos qualquer pratica educativa, que ndo tenha como fundamento uma cuidada reflexdo
filosofica: “a pedagogia é filoséfica na medida em que definindo fins e meios, concebendo um homem
e uma sociedade, reconhecendo modelos, hierarquizando valores, isto &, propondo uma cosmovisao,
prefigura uma preocupacao e uma funcgéao filoséficas”. (BOAVIDA, 1993, p. 353). Neste trabalho, ndo se
pretende fazer a apologia de qualquer uma das correntes filoséficas apresentadas, antes identificar a
sua diversidade e sublinhar a importancia de um posicionamento consciente em relagéo ao ideario que
algumas praticas revelam 8ou ocultam) e, também, se procurou chamar a atengdo para as possiveis
inconsisténcias entre o discurso e a atuagao educativos. Se, por um lado, é relevante reconhecer a
potencialidade e a pertinéncia da utilizagdo de praticas diversificadas e diferenciadas, por outro lado,
importa que a tomada de consciéncia do relativismo, no dominio das filosofias da educagao de adultos,
nao se confunda com a utilizagdo de praticas avulsas, importadas de diferentes modelos de ensino,
aglutinadas sem qualquer consisténcia interna e, sobretudo, que estas sejam mobilizadas sem que se
tome consciéncia dos posicionamentos tedricos e valorativos (e, em consequéncia, ideoldgicos) que
essas praticas concretizam.
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REFLEXOES SOBRE A PRATICA DOCENTE NO CONTEXTO DA
EDUCACAO BASICA: O QUE NOS DIZEM AS PESQUISAS BRASILEIRAS

Reflections on teaching practice in the context of basic education: what
brazilian research tells us

Ana Paula de Andrade Janz Elias — PUCPR/Brax*
Dilmeire Sant’Anna Ramos Vosgerau — PUCPR/Brasx

Resumo: Este trabalho teve como objetivo identificar o que as pesquisas brasileiras tém apontado
sobre os processos de reflexdo realizados por docentes que atuam na Educagao Basica. Para
alcancar esse objetivo foi realizada uma revisao sistematica em dois bancos de dados: Banco
Digital de Teses e Dissertagdes e Catalogo de Teses e Dissertagoes da CAPES. Na busca
foram encontrados 1503 trabalhos. Apds processos de exclusdo dos trabalhos que néo
tinham relagdo direta com a proposta desse e que estavam duplicados, foi realizada a analise
de 33 trabalhos: 14 teses de doutorado e 19 dissertagbes de mestrado. Na analise ficou
evidenciada a importancia de movimentos de reflexdo realizados por docentes para
mudangas e novo olhar deles para suas praticas, para seus alunos e para o contexto
educacional no qual estéo inseridos.

Palavras-chave: Reflexdo docente. Educagao bdasica. Revisdo sistematica.

Abstract: This work aimed to identify what Brazilian research has pointed out about the reflection
processes carried out by teachers that work in Basic Education. To achieve this objective, a
systematic review was performed in two databases: Banco Digital de Teses e Dissertagdes
and CAPES Catalog of Theses and Dissertations. The search found 1503 jobs. After processes
of exclusion of the works that were not directly related to the proposal of this research and
that were duplicated, we performed the analysis of 33 papers: 14 doctoral theses and 19
master dissertations. In the analysis it was evidenced the importance of reflection movements
made by teachers for changes and their new look at their practices, their students and the
educational context in which they are inserted.

Keywords: Teaching reflection. Basic education. Systematic review.
INTRODUGAO

Estamos em uma época na qual a qualidade da educacdo que a sociedade tem acesso deve ser
considerada e, o reconhecimento sobre a importancia da atuagdo docente para uma oferta efetiva de
qualidade educacional é algo comum aos individuos (GATTI; BARRETO; ANDRE, 201 1). O docente tem
um papel fundamental nos processos de ensino e de aprendizagem. Neste viés, torna-se valido
investigar sobre a formagdo desse profissional, bem como sobre os caminhos que ele percorre ao
longo de sua carreira. Para atuagao profissional o professor precisa passar por uma formagao inicial
mas, esse ndo é o Unico meio de desenvolvimento do docente (TARDIF, 2014). A formacédo e o
desenvolvimento do professor podem acontecer no dia-a-dia, no exercicio de suas atividades e os
processos de reflexdes do docente sobre sua prépria pratica podem potencializar sua construgdo e
estruturagao profissional (SOUZA; 1998) e, ainda, podem contribuir para o reconhecimento de sua
identidade enquanto docente (BORGES; GERVAIS, 2015).

Contudo, surge o seguinte questionamento: como se da o processo de desenvolvimento profissional
docente, a partir de situagoes reflexivas? Para identificar a resposta a essa pergunta torna-se viavel
realizar uma pesquisa de revisdo sistematica de literatura pois, os estudos de revisdo organizam,
esclarecem e resumem as publicagbes sobre um determinado tema ja existente (VOSGERAU;

*Doutoranda em Educagdo pela Pontificia Universidade Catdlica do Parand (PUCPR). Mestre em Ensino de
Ciéncias e Matematica pela Universidade Tecnoldgica Federal do Parand (UTFPR). Licenciada em Matemética pela
Universidade Federal do Parand (UFPR). Curitiba-PR. E-mail: anapjanz777@gmail.com

+**PhD em Educacao: Technologies Educationelles pela Universite de Montreal, Canada. Professora do Programa
de Pés-Graduagdo em Educagéo da PUCPR. Pesquisadora associada do Centre de Recherche Interuniversitaire sur
la Formation et la Profession Enseignante (CrifPE), Canada. Membro do CrEAre - Centro de Ensino e Aprendizagem
da PUCPR. Curitiba-PR. E-mail: dilmeire.vosgerau@pucpr.br.
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ROMANOWSKI, 2014). Visando delimitar a revisdo, para um aprofundamento das questdes tratadas por
diferentes autores, uma nova questdo norteadora é levantada neste estudo: o que as pesquisas
brasileiras tém apresentado sobre processos para uma formagao reflexiva desenvolvidos pelos
professores da Educagéo Bésica?

REFLEXAO DOCENTE

Os processos de reflexdo sobre as praticas docentes, bem como a explicitagdo desses processos
possibilitam a esses profissionais um repensar sobre suas estratégias de agdo em sala de aula, e
também possibilitam a eles a identificagcdo das praticas que podem beneficiar os estudantes a partir
dos contextos nos quais estdo inseridos (ALTET, 2001). Os processos de reflexdo também séo
importantes para a construgio do aprendizado desses profissionais da educagdo. E possivel que o
docente identifique suas limitagdes e potencialidades e se coloque no lugar de um pesquisador para
desenvolver suas atividades de forma mais segura e rica em conhecimento.

Para Machado; Boruchovitch (2015, p. 57), “[...] o professor, quando aprende a autorregular sua
aprendizagem desenvolve competéncias, tornando-se mais capaz e autébnomo”. Essa autonomia
permite ao professor percorrer caminhos que o capacitem a auxiliar seus estudantes a também agirem
de forma auténoma enquanto alunos e, enquanto sujeitos participantes da sociedade. E ainda, essa
autonomia pode levar esses profissionais a novos processos reflexivos, os quais podem direciona-los
para novas acgdes em seus percursos profissionais, pois, o exercicio da docéncia é sempre dado por
mudangas, por movimentos, por novas experiéncias, por novos contextos (CUNHA, 2004).

A tomada de consciéncia do profissional da educagao sobre a prépria pratica torna ele um profissional
criativo, que atua de forma permanente, que busca novos processos, que compreende 0s percursos de
sua formacao e de sua atuacdo no contexto educacional (ALARCAO, 2003). Contudo, se a reflexdo ndo
for consciente e ndo trouxer ciéncia das atitudes e possibilidades do docente quanto ao exercicio de
sua profissao, ela perde o valor porque ndo fornece nenhum instrumento para que ele interfira de
maneira a beneficiar a realidade na qual estd inserido (WESTBROOK et al., 2010).

Em suma, a pratica reflexiva pode levar o docente a questionar suas praticas, pode proporcionar novas
oportunidades para seu desenvolvimento, pode leva-lo a reconhecer sua propria identidade, e ainda,
pode manté-lo em um movimento constante visando a compreensao das experiéncias que tém vivido
no percurso de sua profissdo (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002). A agdo do professor a partir das reflexdes
realizadas que o levem a repensar o ensino pode transformar o ambiente educacional e pode capacita-
lo a agir de forma coletiva e colaborativa com os demais profissionais com os quais convive.

ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Esta pesquisa é caracterizada como uma revisao sistematica, pois, foram registradas todas as etapas
para coleta de dados, bem como as demais fases que compreenderam o estudo aqui apresentado
(RAMOS; FARIA; FARIA, 2014). Os recortes que orientaram a andlise dos trabalhos foram respeitados
em todos os percursos (VOSGERAU; ROMANOWSKI, 2014).

A busca pelos dados foi iniciada no Banco Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD)', tendo como
guestao norteadora: “o que as pesquisas brasileiras tém apresentado sobre processos para uma
formacao reflexiva desenvolvidos pelos professores da Educacdo Basica?”. A partir dos descritores
utilizados: “reflexao” e “professor” e “educacao basica”, foram encontrados 792 trabalhos dos quais 38
estavam repetidos e foram excluidos, restando 754 titulos. Apéds leitura dos 754 titulos, aconteceu a
exclusdo daqueles que ndo tratavam sobre processos de reflexao da pratica do docente da educacgéo
basica, restando 123 titulos: 86 dissertagdes e 37 trabalhos de teses. Apds a leitura dos resumos destes
123 titulos, houve a exclusdao de 70 deles restando 53 trabalhos: 19 teses de doutorado e 34
dissertagdes de mestrado. Os motivos das exclusdes realizadas estdo apresentados na Tabela 1.

'Disponivel em http://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em: 20 abr.2019.
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Tabela 1 - Resumos da BDTD excluidos
Motivo Quantidade de resumos excluidos
Andlise Documental 1
Questdes especificas de aprendizagem
Avaliagdo no contexto escolar
Coordenagédo pedagodgica
Curriculo
Condigdes de trabalho
Reflexdes dos estudantes
Formagao profissional
Gestéo
Inclusao
Interdisciplinaridade
Outro pais
Pesquisa sobre atuagéo
Professor em outra fungao
Programa de formacgéo
Politicas publicas
Questdes ambientais
Pesquisadores e praticas docente
Relagdes institucionais
N&o encontrados na internet

N Ol = W= =2 W= =2 NDNW= N DO

—_
w_\_‘

Fonte: Elaborado pelas autoras (2019).

No més de julho do ano de 2019, foi realizada uma nova busca, contudo a base escolhida nesta nova
etapa foi o Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES?. Os mesmos descritores foram utilizados:
“reflexdo” AND “professor” AND “educagé@o bdsica”. Foram encontrados 711 titulos entre teses e
dissertagoes. A leitura dos titulos foi realizada na prépria base de dados e, ao todo foram excluidos 630
titulos por ndo tratarem da formagao reflexiva dos professores da educagao bdsica no Brasil. Restaram
81 titulos: 18 teses de doutorado e 63 dissertagoes de mestrado. Foi possivel identificar que 12 desses
trabalhos também estavam contemplados na primeira busca realizada na BDTD, portanto, foram
excluidos, restando 69 titulos. Sete trabalhos, apesar de ter o titulo elencado no Banco de Teses e
Dissertacbes da CAPES, ndo tinham seus resumos disponiveis na internet e, por esse motivo também
foram excluidos, restando 62 trabalhos: 15 teses de doutorado e 47 dissertagdes de mestrado. Apds a
leitura dos resumos dos trabalhos incluidos foi realizada a exclus@o de mais 8 teses de doutorado e de
mais 18 dissertagcdes de mestrado, restando: 7 teses de doutorado e 29 dissertagdes de mestrado. Os
motivos das exclusdes realizadas a partir da leitura dos resumos estao apresentados na Tabela 2.

Tabela 2 — Resumos do Banco de Teses e Dissertagcdes da CAPES excluidos

Motivo Quantidade de resumos excluidos
Politicas publicas 1
Coordenagédo pedagodgica 1
Formacao inicial de professores 9
Estatistica 1
Uso de tecnologias digitais sem reflexdo sobre a pratica 3
Curso técnico 1
Processos de inclusao 2
Processos de escrita docente 1
Cursos de formagao continuada sem reflexdo sobre a pratica 6
Questdes ambientais 1

Fonte: Elaborado pelas autoras (2019).

Ap06s as exclusdes dos titulos foi iniciado o processo de download dos 36 trabalhos incluidos, contudo,
quatro titulos ndo estavam disponiveis na internet e, por este motivo também foram excluidos. Com

2 Disponivel em https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 20 abr.2019.
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isso, para a leitura integral dos trabalhos, foram incluidos 32 titulos: 6 teses de doutorado e 26
dissertagdes de mestrado.

Ao todo foram incluidos 85 trabalhos para leitura aprofundada. Apds o download dos titulos, eles foram
exportados para o software ATLAS.ti. No processo de leitura integral dos selecionados, 52 trabalhos
foram excluidos pelos motivos que seguem: tratar de questées ambientais (2 trabalhos), abordar
reflexdo por parte de professores de graduagao (3 trabalhos), abordar questdes sobre reflexdo para
professores em formacgao inicial (7 trabalhos), utilizagdo de tecnologias digitais, porém sem reflexdo
sobre a pratica (3 trabalhos), tratar sobre o formato e as implicagbes de um curso de formagéo
continuada (12 trabalhos), ter como sujeito de pesquisa coordenadores pedagdgicos e formadores de
professores (3 trabalhos), tratar de avaliagdo escolar e avaliagdo docente, contudo, sem processo de
reflexdo (2 trabalhos), abordar questdes relacionadas a educagdo de jovens e adultos (1 trabalho),
aprofundar o estudo na quest&o de construgéo do curriculo escolar (1 trabalho), realizar reflexes sobre
questoes de valores e ética do docente em sala de aula (1 trabalho), ter como campo de pesquisa um
pais diferente do Brasil (1 trabalho), analisar processos de grupos de pesquisa ou grupos de discussao
dentro das instituigGes de ensino, porém, sem reflexdo sobre a pratica docente (4 trabalhos), verificar
0s processos que acontecem dentro de uma comunidade de pratica, porém, sem apontar questdes de
reflexdo do professor (1 trabalho), abordar questdes de qualidade da educagéo a partir do contexto
social (1 trabalho), verificar os processos de aprendizado do docente, porém sem reflexdo sobre a
pratica (1 trabalho), tratar da construgdo da carreira docente (3 trabalhos), ter como sujeitos da
pesquisa professores tutores e ndo professores regentes (1 trabalho), abordar processos de orientagdo
pedagodgica (1 trabalho); e por fragilidade metodoldgica: analisar dados obtidos com um Unico
questionario (2 trabalhos), construgéo do texto a partir de uma revisdo bibliografica (1 trabalho), ter
como sujeito da pesquisa 3 professores mas, na analise dos resultados apresentar o que foi apontado
por somente um destes sujeitos (1 trabalho). Portanto este artigo apresenta o resultado de 33
trabalhos: 14 teses de doutorado e 19 dissertagdes de mestrado.

Para nortear a analise dos 33 trabalhos incluidos nesta pesquisa, foram criados, com o suporte do
software ATLAS.ti, 8 cddigos: i) contexto da pesquisa; ii) objetivos (geral e especifico); iii) objeto de
estudo; iv) questdo da pesquisa; v) paradigmas e perspectivas tedricas; vi) abordagens; vii)
instrumentos; viii) resultados. Os trabalhos selecionados estéo relacionados no quadro 1.

Quadro 1 — Trabalhos selecionados para andlise

0 uso do portfélio na formagéo continua do professor reflexivo pesquisador (ANDRADE FILHO, 2011)
Formacdo de professoras alfabetizadoras em uma perspectiva (BARRETO, 2010)
sociointeracionaista: a (re)elaboragdo de conceitos e praticas docentes

Formacdo continuada: um desvelar de saberes dos professores da educagao (BARRETO, 2016)
basica em didlogos reflexivos sobre a estrutura multiplicativa

Processo interativo: uma possibilidade de produgao de um curriculo integrado e (BOFF, 2011)
constituicdo de um docente

Saberes construidos e ressignificados por um professor de Matematica da (BORGES, 2018)
Educagédo Basica quando investiga a sua pratica pedagdgica

A reflexdo como principio na formagao continuada: um olhar sobre a vivéncia de (CORREA, 2018)
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola publica em

Curitiba-PR

O laboratério de Educagdo Matematica na formacgéo continuada do professor de (COSTA, 2014)
Matematica

0 desenvolvimento profissional do professor da Educagéo Basica em grupos de (CRUZ, 2016)
pesquisa

A contribuicdo de um programa de formagao continuada para a autoformagéo do (DOROX, 2018)
professor dos anos iniciais do ensino fundamental

Interagdes dialdgicas em praticas investigativas na sala de aula: experiéncias de (ELLYAN, 2014)

uma professora de fisica em (trans)formacao
Sentidos da formagdo continuada na trajetéria profissional de docentes: (GRAZIOLA JUNIOR, 2016)
experiéncias formativas envolvendo universidade e escola

0 livro didatico, o professor e o ensino de Ciéncias: um processo de investigagao- (GULLICH, 2012)
formagao-acao

Reflexdes sobre a pratica docente de um professor de matemética a partir da (JORGE, 2015)
pesquisa colaborativa

0 professor de Geografia e os saberes profissionais: o processo formativo e o (LOPES, 2010)

desenvolvimento da profissionalidade
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Além do observavel: coandlise da atividade docente

Formacao continua e préticas de leitura: o olhar do professor dos anos finais do
ensino fundamental

As contribuigdes de um curso de formagao continuada de professores que atuam
nos anos iniciais acerca das concepgoes epistemoldgicas e sua relagdo com a
pratica pedagdgica

Formag&o continuada: vivéncias de professoras alfabetizadoras

Interagbes e mediagdes propiciadas pela pesquisa colaborativa e o
desenvolvimento profissional de professores de Matematica

Entre o discurso e a pratica docente: um estudo da mudanga docente e de suas
implicagbes sobre os propoésitos e as praticas de ensino no cotidiano da sala de
aula

Perspectivas de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental quanto a
sua formacéo em servigco

Concepcao de professores das séries iniciais: educagdo ambiental em espagos
naturais em interface com o ensino de ciéncias

Formacdo continuada de professores de quimica e o ensino experimental na
perspectiva do professor reflexivo

O papel da reflexdo sobre a pratica no contexto da formagédo continuada de
professores de Matematica

Trajetorias de vida: lembrangas, caminhos e constituicdo dos saberes docentes
de professores de Educacao Fisica

Desenvolvimento profissional docente: contribuicdes e limites de um processo
formativo em um grupo colaborativo de professores de ciéncias da rede publica
de Juiz de Fora (MG)

Reflexdes docentes no ensino hibrido: o papel do professor no uso da tecnologia
em sala de aula

Formagéao de professores: conhecimentos, discursos e mudangas na pratica de
demonstragdes

O papel de um curso de formagdo na mudanca do discurso e da postura do
professor

O desafio do desenvolvimento profissional docente: andlise da formacgéo
continuada de um grupo de professores das séries iniciais do ensino
fundamental, tendo como objetivo de discussdo o processo de ensino e
aprendizagem de fragdes

Reflexdo epistemoldgica e memorialistica: uma experiéncia na formagao
continuada de professores de ciéncias

A formacgdo em servigco do professor de Inglés da rede estadual - construindo
atitudes reflexivas

A formacgédo continuada do professor de ciéncias naturais em interface com a
pratica docente

Fonte: Elaborado pelas autoras (2019).

RESULTADOS

(MANCUSO, 2014)
(MARTINS, 2014)

(MAURENTE, 2015)
(MICOSSI, 2018)
(MIOLA, 2018)

(NERY, 2007)

(OLIVEIRA, 2008)
(PEREIRA, 2016)
(PYRAMIDES, 2014)
(RIBEIRO, 2005)
(RODRIGUES JUNIOR,
2012)

(ROSA, 2017)
(SANTOS, 2018)
(SERRALHEIRO, 2007)
(SILVA, 1998)

(SILVA, 2007a)

(SILVA, 2007b)
(SOUZA, 1998)

(VELOSO, 2015)

Os recortes para anadlise dos trabalhos foram codificados, conforme pontuado anteriormente. Visando
uma linearidade em relagdo aos resultados encontrados, a apresentagéo desses recortes inicia-se pelo

codigo “contexto da pesquisa” (Quadro 2).
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Quadro 2 — Contexto das Pesquisas

Referéncia

Formagé&o continuada
profissional docente
Autoconfrontagéo com
docentes sobre suas
atividades profissionais

Desenvolvimento
Autorreflexdo
Ensino Hibrido
Ciclos reflexivos
Interagdes
coletivas/Grupo
colaborativo

(ANDRADE FILHO, 2011) X
(BARRETO, 2010)
(BARRETO, 2016) X
(BOFF, 2011)
(BORGES, 2018)
(CORREA, 2018) X
(COSTA, 2014) X
(CRUZ, 2016) X
(DOROX, 2018) X
(ELLYAN, 2014) X
(GRAZIOLA JUNIOR, 2016) X
(GULLICH, 2012) X
(JORGE, 2015) X
(LOPES, 2010) X
(MANCUSO, 2014) X
(MARTINS, 2014)
(MAURENTE, 2015)
(MICOSSI, 2018)
(MIOLA, 2018)
(NERY, 2007) X
(OLIVEIRA, 2008)
(PEREIRA, 2016)
(PYRAMIDES, 2014)
(RIBEIRO, 2005)
(RODRIGUES JUNIOR, 2012) X
(ROSA, 2017)
(SANTOS, 2018) X
(SERRALHEIRO, 2007)
(SILVA, 1998)
(SILVA, 2007a)
(SILVA, 2007b)
(SOUZA, 1998) X
(VELOSO, 2015)

Fonte: Elaborado pelas autoras (2019).

>

x X

X X X X > x X > X X X X

>

Dos 33 trabalhos analisados, 20 indicaram cursos de formagao continuada como contexto de suas
pesquisas: oito deles estavam vinculados ao ensino de Ciéncias (MAURENTE, 2015; OLIVEIRA, 2008;
PEREIRA, 2016; PYRAMIDES, 2014; ROSA, 2017; SILVA, 1998; SILVA; 2007b; VELOSO, 2015); seis
estavam vinculados ao ensino de Matematica (BARRETO, 2016; COSTA, 2014; MIOLA, 2018; RIBEIRO,
2005; SERRALHEIRO, 2007; SILVA, 2007a); trés estava relacionados as séries iniciais do Ensino
Fundamental (CORREA, 2018; (DOROX, 2018; GRAZIOLA JUNIOR, 2016); um investigou a formagao
continuada de professores alfabetizadores (MICOSSI, 2018); um estava vinculado a disciplina de Lingua
Portuguesa (MARTINS, 2014); e, um tratava de formagdo continuada para professores de diferentes
areas (ANDRADE FILHO, 2011).

Seis trabalhos indicaram o desenvolvimento profissional docente como contexto de suas pesquisas:
um relacionado a area de Ciéncias (NERY, 2007); um relacionado a drea de Matematica (CRUZ, 2016);
um relacionado a area de Inglés (SOUZA, 1998); um relacionado a area de alfabetizagdo (BARRETO,
2010); um relacionado a area de Educacéo Fisica (RODRIGUES JUNIOR, 2012); e, um relacionado a area
de Geografia (LOPES, 2010).

0 contexto de pesquisa indicado por “interagdes coletivas/grupo colaborativo” foi verificado em dois
trabalhos (BOFF, 2011; BORGES, 2018), o primeiro envolve a area de Ciéncias e o segundo envolve a
area de Matematica. O trabalho que traz como contexto um processo de autorreflexao, esta relacionado
ao ensino de Fisica (ELLYAN, 2014). O contexto denominado de “autoconfrontagdo com docentes
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sobre suas atividades profissionais”, vincula-se ao trabalho de professores que atuam nas séries inicias
do Ensino Fundamental (MANCUSO, 2014). Neste viés também esta o trabalho que aborda questbes
do Ensino Hibrido (SANTOS, 2018). E por fim, aquele que aborda “ciclos reflexivos”, se relaciona
diretamente ao Ensino de Ciéncias (GULLICH, 2012).

Os objetivos dos 33 trabalhos aqui analisados, seus objetos de estudo e suas questdes de pesquisa se
mostraram diretamente relacionados aos contextos, apresentados no Quadro 2. Ao avaliar esses
cédigos é possivel identificar que as areas de Ciéncias e de Matematica sdo aquelas que mais foram
contempladas pelos trabalhos incluidos nesta pesquisa. E ainda, é possivel identificar que o trabalho a
partir de formagéao continuada é o mais citado.

Em relagé@o aos paradigmas e perspectivas tedricas utilizados pelos pesquisadores, alguns também se
repetem, conforme é possivel verificar na figura 1.

Figura 1 — Paradigmas/Perspectivas Teéricas

¢ EP-Paradigmas/Perspectivas
Tedricas

~PPT-Autores como RT |

. . Mome *  Magnitude
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<> PPT-Professor reflexivo
<> PPT-Pesquisa Etnografica

‘PPT-Fenomenologia | T : <> PPT-Perspectivas sociocriticas

<> PPT-Marrativa autobiogragica

<> PPT-Histérico-cultural

<> PPT-Fenomenclogia

y H ' <_» PPT-Construtivismae Sociocultural
""""""""""""" < PPT-Autores como RT 13
i i <> PPT-Abordagem biocognitiva 1

PPT. Histérico-cultural | .........................................

R T S E i R T 3

PPT-Perspectivas sociocriticas I

PPT-Professor reflexivo |

PPT-Pesquisa Etnografica |

Fonte: Elaborado pelas autoras (2019), utilizando o software ATLAS.1i.

Os trabalhos relacionados a perspectiva teérica “professor reflexivo”, utilizaram autores em comum
para respaldar a escolha por essa lente teérica, dentre eles Kenneth Zeichner e Donald Shcon, citados
por 5 dos 6 trabalhos incluidos nesse cédigo (NERY, 2007; PYRAMIDES, 2014; RIBEIRO, 2005; ROSA,
2017; SANTOS, 2018). Entre os 13 trabalhos que indicaram nomes de autores especificos como
Referencial Tedrico ao invés de apontarem uma linha especifica, 10 deles citaram autores que tratavam
de formacgéo continuada de professores (BARRETO, 2016; BORGES, 2018; COSTA, 2014; GRAZIOLA
JUNIOR, 2016; JORGE, 2015; MARTINS, 2014; MAURENTE, 2015; MICOSSI, 2018; OLIVEIRA, 2008;
VELOSO, 2015).

Em relagdo aos métodos utilizados, Nery (2007) realizou uma abordagem quali-quantitativa; Borges
(2018) Costa (2014), Cruz (2016), Dorox (2018), Lopes (2010), Maurente (2015), Micossi (2018), Oliveira
(2008), Silva (1998), Silva (2007a) e Veloso (2015) escolheram a pesquisa qualitativa; os pesquisadores
Serralheiro (2007) e Rodrigues Junior (2012) néo deixaram explicito ao longo dos textos mas, a partir
do que eles descreveram em suas metodologias, o método qualitativo foi identificado; alguns autores
que indicaram a utilizagdo da pesquisa qualitativa utilizaram diferentes abordagens, as quais sédo
apresentadas no Quadro 3.
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Quadro 3 — Abordagens de pesquisas qualitativas
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(ANDRADE FILHO, 2011) X
(BARRETO, 2010) X
(BARRETO, 2016) X
(BOFF, 2011) X
(CORREA, 2018) X
(ELLYAN, 2014) X
(GRAZIOLA JUNIOR, 2016) X
(GULLICH, 2012) X
(JORGE, 2015) X
(MANCUSO, 2014) X
(MARTINS, 2014) X
(MIOLA, 2018) X
(PEREIRA, 2016) X
(PYRAMIDES, 2014) X
(RIBEIRO, 2005) X X
(ROSA, 2017) X
(SANTOS, 2018) X
(SILVA, 2007b) X
(SOUZA, 1998) X

Fonte: Elaborado pelas autoras (2019).

Graziola Junior (2016, p.38), apesar de indicar que utilizou o estudo de caso a partir da pesquisa
qualitativa, comenta que também fez uso de “aportes quantitativos” ao longo de seu trabalho. Com
base nas abordagens indicadas, os pesquisadores escolheram diferentes instrumentos que os
auxiliaram na coleta de dados, dentre todos os instrumentos escolhidos, o mais citado foi a entrevista,
contemplada em 22 trabalhos. Ao analisar os resultados das pesquisas aqui incluidas, foi possivel
identificar que o trabalho de reflexdo sobre a pratica docente a partir de movimentos
coletivos/colaborativos promovidos foi um diferencial e teve significancia para 17 autores. Outra
situagdo evidenciada nos resultados, especificamente em 13 trabalhos, foi a mudanga na pratica
pedagégica dos professores/sujeitos, apos as coletas de dados realizadas pelos pesquisadores. O
terceiro levantamento, considerado expressivo, apontado em 7 trabalhos, foi a possibilidade de os
processos de reflexdo desenvolvidos promoverem aos participantes o reconhecimento de suas
identidades docentes e de promoverem uma agao mais autdbnoma por parte desses profissionais.

Nos resultados também foi possivel identificar que os participantes da pesquisa: i) tomaram
consciéncia de sua propria pratica — 4 trabalhos; ii) tiveram um olhar atento aos processos de seus
alunos - 4 trabalhos; iii) adquiriram novos conhecimentos tedricos/cientificos - 4 trabalhos; iv)
resgataram sua autoestima — 2 trabalhos; v) apresentaram desconforto ao mudar suas rotinas - 1
trabalho. Os autores de 3 trabalhos citaram que tiveram a possibilidade de repensar suas préprias
praticas no percurso da pesquisa. E 2 autores, pontuaram que a mediagdo do pesquisador/formador
foi fundamental durante todo o processo de reflexdo desenvolvido.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste foi apresentado uma revisao sistematica que buscou responder a questao norteadora: “o que as
pesquisas brasileiras tém apresentado sobre processos para uma formacao reflexiva desenvolvidos
pelos professores da Educacdo Bdsica?”. Cursos de formacdo continuada foram base para os
processos de investigagdo realizados em 20 trabalhos. Neste viés, a escolha por esse formato se
mostra favoravel para identificar e para trabalhar a partir de processos de reflexdo do docente sobre
suas proéprias praticas. Cursos de formagéo continuada possibilitam um ambiente de trabalho coletivo.
A coletividade é importante para a docéncia e para a compreensdo dos diferentes processos que
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acontecem dentro das instituicbes de ensino. O fato da investigagdo dos trabalhos aqui analisados
envolverem de forma significativa as areas de ciéncias e matematica, indica a necessidade de
professores de outras areas do conhecimento participarem por processos reflexivos sobre a docéncia
de forma sistematica, para o compartilhamento e a divulgagédo dessas reflexdes, visando a contribuigdo
para a academia, bem como a contribuigdo para a pratica reflexiva realizada por seus pares.

A importancia da pesquisa qualitativa para investigagdes sobre a pratica reflexiva dos professores é
notéria. O pesquisador qualitativo pode utilizar diferentes instrumentos e percursos para a coleta de
dados e, um instrumento relevante é a entrevista. A entrevista pode ser gravada e ouvida/assistida
posteriormente pelos proprios sujeitos da pesquisa, de maneira que os levem a novas reflexdes. Para
essas novas reflexdes, realizadas a partir do instrumento citado, é visivel a importancia de um
mediador. Os resultados das pesquisas possibilitaram a identificagdo da alteragédo da pratica docente
dos sujeitos participantes e até mesmo dos pesquisadores dos trabalhos. Os docentes tiveram a
possibilidade de compreenderem suas identidades enquanto professores e ainda tiveram a
possibilidade de agirem de forma mais autdnoma, conscientizando-se sobre suas praticas, sobre as
condicdes de seus estudantes e sobre a importancia de aliar a teoria a pratica em sala de aula.

Ficou evidenciado nesta pesquisa, a importancia de movimentos reflexivos sobre a pratica profissional
realizados por professores da educagdo basica. Contudo, professores de diferentes areas do
conhecimento, bem como de diferentes niveis de ensino podem realizar processos de reflexdo e
divulgar esses processos para que seja delineado a importancia efetiva da reflexdo para todos os
contextos educacionais. O processo de revisao sistematica se mostrou importante para a compilagao
e divulgacao dos estudos ja realizados em nosso pais sobre a reflexdo sobre a pratica profissional
realizada por docentes da Educagédo Basica. Contudo, é possivel realizar novos estudos de revisdo com
o intuito de buscar o que é investigado sobre esta tematica em outros paises e, fazer um comparativo
acerca dos resultados obtidos.
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DESAFIOS DA FORMAGAO PEDAGOGICA DO PROFESSOR DA
EDUCAGAO BASICA

Challenges of the pedagogical training of the teacher of basic education
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Resumo: Esse texto apresenta resultados de pesquisa que analisa os desafios para a formagédo de
professores a partir da andlise da relagdo da universidade e a escola. A metodologia de
investigacdo de abordagem qualitativa considerou entrevistas e questionarios respondidos
por mais de cem docentes que foram analisados na perspectiva de andlise de conteddo. As
indicagOes dos professores demostram uma profunda mudanga na organizagao da escola,
do curriculo, da pratica docente e nos recursos de ensino a serem considerados nos cursos
de formagdo de professores que se apresentam como desafios para a formacgdo de
professores.

Palavras-chave: Formagao do professor. Educagéo bdsica. Pratica pedagdgica. Mudangas
educacionais.

Abstract: This text presents research results that analyzes the challenges for teacher education from
the analysis of the relationship between the university and the school. The qualitative
approach research methodology considered interviews and questionnaires answered by more
than 100 teachers who were analyzed from the perspective of content analysis. The teachers’
indications demonstrate a profound change in school organization, curriculum, teaching
practice, and teaching resources to be considered in teacher education courses that present
themselves as challenges for teacher education.

Keywords: Teacher education. Basic education. Pedagogical practice. Educational changes.
INTRODUGCAO

O estudo examinado neste artigo focalizou dados obtidos sobre a préatica docente a partir da
investigagao Relacdo universidade e escola nos cursos de licenciatura: possibilidades de interagdo no
processo de formagao dos professores realizada pelo Grupo Praxis Educativa: Dimensdes e Processos.
0 foco de investigagdo considerou como questéo basica: a articulagao entre universidade e escola se
expressa de que forma? O objetivo geral da pesquisa foi analisar a relagdo universidade com a
educacdo bdsica expressa nos cursos de licenciatura para apontar elementos expressos advindos da
pratica docente a serem considerados no processo de formacdo de professores’. A abordagem
metodoldgica é qualitativa considerando que esta abordagem pode ser relevante no desenvolvimento
de teorias e exame de programas e cursos na area de formagao de futuros profissionais do campo da
educagdo como ressaltam Weller e Pfaff (2010). As etapas de investigagdo abrangeram: a)
investigagdo empirica junto a: escola basica (professores) e a universidade (coordenadores e
estudantes de licenciatura); b) andlise documental dos projetos de curso de licenciatura; c) oferta de
curso de formacgao continuada na perspectiva da pesquisa agao. As técnicas de investigacao utilizadas
envolveram entrevistas com 41 professores da educacao bdsica, 40 questionarios respondidos por
professores da educacao bdasica; entrevistas com 5 coordenadores de curso de licenciatura e 25
estudantes de licenciatura; andlise documental de propostas de cursos de licenciatura. O critério da
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escolha de sujeitos envolveu a diversidade de professores, anos iniciais e finais do ensino fundamental
e ensino médio, professores vinculados ao sistema estadual, municipal de ensino, da cidade de Curitiba
e de municipios préoximos. Também foi considerado, como critério de investigagao, professores com
formacgdo em diversos cursos de licenciaturas: pedagogia, matematica, geografia, histéria, biologia,
letras, arte, educacéo fisica de modo a constituir uma amostra diversificada.

Além desta investigagao, no contexto deste artigo, sdo consideradas demais pesquisas que abordaram
a relagdo universidade escola no processo de formagédo docente realizadas por integrantes do Grupo
de Pesquisa Praxis Educativa: Dimensdes e Processos, do Programa de Pés-Graduagdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Parand, por exemplo: Soczek, Romanowski, (2014); Mira, Cartaxo,
Romanowski, Martins, (2014); Mendes, Romanowski, (2013); Mendes (2015), Guidini (2015), Malinoski
(2014), Pilatti (2016) e Prates (2016).2 As andlises, de modo geral, foram realizadas a partir da
organizagao e sistematizagdo dos dados, considerando a analise de conteido em Bardin ( 2010). Na
etapa interpretativa foi assumido a forma critica, considerando o pressuposto de que todo processo
social estd atrelado as desigualdades culturais, econdémicas e politicas de dominagao da sociedade. A
isso, somam-se os diferentes niveis de conhecimento descritivo, explicativo e compreensivo
constituidos como orientadores do processo de andlise, conforme aponta Santos (2004). Nesse
sentido, destaca-se que, para que seja possivel alcangar o Ultimo nivel (compreensivo), é condigdo
primordial saber por que as coisas acontecem de uma determinada forma, o que as determina no
tempo e no espago em que estao situadas. Os professores participantes da pesquisa foram entendidos
como inseridos no contexto educacional, com experiéncias de formagéao e de atuagao profissional que
configuram depoimentos integrados ao foco da investigagéo realizada (BOGDAN, BIKLEN, 1994). Ainda,
0 processo procurou depreender as recorréncias, similaridades e singularidades entre as falas,
atendendo as recomendacdes de Bardin (2010) para analise de conteldo.

O QUE DIZEM 0S PROFESSORES SOBRE SUA PRATICA DOCENTE

Ao considerar as perspectivas de mudangas no processo educativo Messina (2001) observando os
escritos de Furlan (2000) e Furlan e Hargreaves (1999) afirma “que se deve atribuir aos educadores
um papel central nos processos de mudanga”, pois a melhoria é promovida pelos professores. A autora
assinala que as reformas educacionais tem fracassado por ignorarem os docentes. A pratica dos
professores, suas convicgdes e crengas, sdo os elementos-chave para compreender as demandas
educativas na formacao docente. Ao examinarmos o que dizem os professores podemos constituir
elementos que orientem proposigcdes em torno das politicas de formacao docente. Conforme ja
indicado este artigo focaliza os indicadores oriundos da analise da pratica docente expresso pelos
professores que sdo indicios de mudangas pedagogicas a serem consideradas no processo de
formacao professores. Com efeito, os professores apontam questdes e problemas percebidos na sua
pratica e para os quais procuram e tentam alguma forma de atuagdo na direcdo de resolugdo. Sdo
iniciativas e modos do fazer docente, e nelas os docentes incorporam suas reflexdes, os
conhecimentos e experiéncias acumuladas ao longo da formagdo e atuagdo profissional. Esse
processo é de carater individual e coletivo, ou seja, as inciativas e modos do fazer docente séo
antecedidas de uma projecdo de como serd realizado e a decisdo de cada docente pode considerar as
discussdes com colegas e suas proprias reflexdes. De modo geral, a pratica docente nao se rege por
espontaneismo, é um fazer pensado, planejado, ainda que os professores concretizem sua pratica no
préprio momento e espaco da aula.

Durante a andlise dos conjunto de dados, foram destacadas dos relatos dos professores sobre sua
pratica pedagdgica as seguintes indicagdes: ampliacdo das atividades docentes para além da
promogdo do ensino; como agir com a indisciplina e os conflitos durante as aulas; atendimento a
estudantes portadores de necessidades especiais; promocao de atividades diversificadas para
atendimento das dificuldades de aprendizagem; atendimento das solicitacbes da familia dos
estudantes; aplicacdo, correcdo e registro de resultados de avaliagcbes do sistema de ensino;
programacao de novas atividades de aprendizagem com uso de tecnologias educacionais; falta de
tempo para atender a todas as solicitagdes; planejamento de ensino direcionado a promocédo da
aprendizagem dos estudantes; elaboracao de novos instrumentos e registros de avaliagédo para atender
as exigéncias atuais. Com efeito, a andlise dos depoimentos entendida como indicios para a

2Essas pesquisas sdo orientadoras e referenciais do estudo realizado neste texto, mas ndo serdo transpostas na
argumentacao. O estudo aqui realizado, em sintese, busca o nivel de compreenséo a partir dessas pesquisas.
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compreensido das mudangas ocorridas na pratica pedagdgica favoreceu a percepgao dos impactos do
atual contexto social histérico na pratica pedagdgica. As mudangas educacionais articuladas a esse
contexto se expressam nas politicas educacionais com a democratizagdo da educagao e as novas
formas de controle dos sistemas educacionais, nas concepgdes pedagdgicas, nos conhecimentos
escolares, nos recursos e tecnologias educacionais, que tém gerado impactos nos processos de
organizagao da escola, do curriculo e da pratica pedagdgica, a ser consideradas nos cursos, programas
e processo de formacgéo de professores.

ORGANIZAGAO DA ESCOLA E FORMAS DE CONTROLE

As mudangas no sistema educacional brasileiro desde essa lei tém sido intensificadas e sdo marcadas
por: (i) a escola para todos, promovendo a democratizagdo do acesso a educagdo basica; (i) as
politicas de inclusdo de criangas com necessidades especiais na escola comum; (iii) a expanséo de
oito para nove anos do ensino fundamental; (iv) a ampliagédo das escolas de educacgéo integral; (v) os
sistemas de avaliagao nacional e promogao automatica.

A escola para todos

Em 2013, o Brasil registrou 93,6% da populagao de quatro a 17 anos matriculada na educagao basica, indice
muito préximo a inser¢do de todas as criangas e jovens na escola. A expansao da educagao como direito
alienavel do sujeito trouxe para a escola a possibilidade de todos ascenderem a escolarizagdo, como destaca
Cury (2008). Uma escola para todos promove o ingresso de pobres e ricos, criangas provenientes de culturas
diversas, indigenas, afrodescendentes, quilombolas, criangas do campo, criangas de comunidades diversas
e multiplas culturas, enfim, criangas de diferentes familias, com diversidade de costumes, culturas, religido,
renda familiar, vinculagdo ao mundo do trabalho, entre outros (AGUIAR, 2009).

As marcas dessas transformagbes se expressam em diferentes dimensdes, como a tecnoldgica,
econdmica, social, filosoéfica, cientifica, artistica, cultural e muitas outras, e implicam novos modos de
viver e formas de pensar. Além disso, temas em torno da relagédo escola-familia, criangas em situacdes
de vulnerabilidade, bullying, drogadicdo, violéncia, criangas falantes de outras linguas devido a
imigragao, de familias de refugiados, entre outras situagoes, afloram como demandas presentes no
cotidiano escolar. Essas transformacgoes estdo presentes na pratica pedagdgica das escolas, sendo
inumeros os relatos de professores que se sentem diante de uma nova comunidade escolar.

A inclusdo de criangas com necessidades especiais na escola comum

Associadas as politicas da educagdo para todos, decorreram mudangas no modo de organizagédo
pedagdgica do processo educativo, como a inclusdo no ensino regular de alunos portadores de
necessidades especiais, atendendo ao disposto nas Normas das Nagdes Unidas sobre a Igualdade de
Oportunidades para as Pessoas com Deficiéncia (1993), documento reassumido pela Declaragdo de
Salamanca (1994). No Brasil, essas indicagGes incluem criangas com deficiéncias, superdotadas, de
rua, que trabalham, de populagdes distantes, nbmades, pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou
culturais, de outros grupos desfavorecidos ou marginalizados; em outras palavras, englobam a
deficiéncia entendida como a que todo aluno, em maior ou menor grau, ocasional ou permanentemente,
pode vir a demandar (Paulon, 2005). Além da inclusdo, uma das questdes mais sérias é a discriminagao,
que se manifesta de diferentes modos: a) visivel, pelo impedimento de participagdo por obstaculos
colocados que nao favorecem o acesso; b) velada, por desfavorecer a insergao no processo de solugéo
do problema, quando a pessoa é impedida de fazer algo e tem suas necessidades atendidas pelo outro;
c) negativa, pela incompreensdo de agbes afirmativas que busquem minimizar as desigualdades
existentes; d) a propria violagdo do direito a educagéo (FERREIRA, 2009).

Expansdo de oito para nove anos do ensino fundamental

Na definicdo do acesso a escolarizagao, insere-se a ampliacdo do tempo de escolarizagdo obrigatdria
para nove anos, dos seis aos 14 anos de idade, entendida como a expanséo de acesso a educagéao
infantil, com a pré-escola atendendo a faixa de quatro a cinco anos e o ensino médio, dos 14 aos 17
anos (CNE, 2016). De fato, a matricula de criangas de seis anos na primeira série do ensino fundamental
estava prevista na LDBEN, no art. 87, desde que houvesse vagas disponiveis. No entanto, sé a partir da
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Lei n® 11.274/2006, com o aumento da duragdo do ensino fundamental de oito para nove anos,
universalizou-se o ingresso de todas as criangas a partir dos seis anos na escola.

A proposta de ampliagdo da escolarizagdo para nove anos contempla: a) a promogéo da autoestima
dos alunos no periodo inicial de sua escolarizagdo; b) o respeito as diferengas e as diversidades no
contexto do sistema nacional de educagéo, presentes em um pais tdo diversificado e complexo quanto
o Brasil; ¢) a ndo aplicagédo de qualquer medida que possa ser interpretada como retrocesso, o que
poderia contribuir para o indesejavel fracasso escolar; d) a diretriz de que os gestores devem ter sempre
em mente regras de bom senso e de razoabilidade, bem como o entendimento de tratamento
diferenciado sempre que a aprendizagem do aluno assim exigir (ARELARO, JACOMINI, KLEIN, 2011).
Isso provoca mudangas necessdrias, tais como: adequagdo do espago fisico, reorganizagdo do
curriculo e preparagao dos professores, além de alteragao do processo de avaliacgao.

Ampliagdo das escolas de educagao integral

Ainda nessa perspectiva de ampliagao do tempo escolar, insere-se a expansao da criagao de escolas
de tempo integral, uma das 20 metas do Plano Nacional de Educag&o (PNE), em que o estudante tem
sete horas de aula por dia, em vez de quatro. No ultimo censo escolar do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2015), dados apontam que a matricula de alunos em
escolas de tempo integral no ensino fundamental totalizou 8.825.908, correspondendo a 24% do total
dos alunos nesse nivel de ensino, ou seja, aproximadamente um quarto dos alunos. Esse indice é
superior nos anos iniciais do ensino fundamental, correspondendo a 28% de criangas em escolas de
tempo integral (GUIMARAES, 2015).

Ressalta Esquinsani (2010, p. 79) que “a qualidade de uma experiéncia de escolarizagdo em tempo
integral advém, em grande medida, dos investimentos feitos na escola, bem como do carater inovador
de sua proposta pedagogica”. Por sua vez, Branco (2012) destaca que a “qualificagdo do tempo vivido
pelos estudantes em sua permanéncia na escola denota que mais que a ampliagao quantitativa do
tempo”, pois se trata de oportunizar “significado as novas vivéncias escolares dos estudantes”. Esses
dispositivos assumem a orientacdo de uma nova organizagdo do ensino fundamental em ciclos,
iniciada em 1997. A isso, soma-se o entendimento do processo de avaliagdo ndo mais seletivo, ndo
podendo a avaliagdo ser adotada como mera verificagdo de conhecimentos visando ao carater
classificatério, mas na direcdo da promogao da aprendizagem dos alunos. Portanto, sdo mudancgas
nas formas de organizagdo, articuladas as concepgdes do processo de ensino e aprendizagem,
direcionadas a regulagao da continuidade escolar, rompendo com o sistema de avaliagdo que assumia a
reprovagao como base da organizagao pedagdgica.

Sistemas de avaliagdo nacional e promogdo automatica

Na perspectiva da avaliagdo, as atuais politicas educacionais passaram a inserir avaliagdes para
diagnéstico, em larga escala, como o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Béasica (Saeb) — que
abrange a Avaliagdo Nacional da Educagdo Bésica (Aneb), a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc) ou Prova Brasil e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA) —, o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) e o Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja).
Esse conjunto de provas e exames, somado as provas locais instituidas em cada rede de ensino, traz
um conjunto de demandas tanto para a compreensao dos procedimentos adotados quanto para seu
registro nas escolas, como também para a interpretacdo de resultados. Ainda, os registros de
observacdes realizadas em escolas expressam desafios aos professores para sua efetivagao, pois, de
modo geral, os cursos de licenciatura ndo incluem estudos sobre avaliages em larga escala (MENDES,
2015). Desse modo, a pratica docente na contemporaneidade, ao ser impregnada da concepgéo de
“educacao para a cidadania”, assumida como direito universal de todos e indicada nos preceitos
constitucionais, implica o “alargamento do horizonte da educagao que coloca para a escola exigéncias
mais amplas” (SAVIANI, 2007, p. 431).2 Como por exemplo, dizuma professora:

Trabalhar com a realidade escolar, com os varios problemas que nos deparamos
quando entramos com uma sala de aula, ndo é so o conteudo da disciplina que

3 Ver Saviani (2007) e Costa (2010) sobre as implicagdes dessas mudangas quanto as suas caracteristicas /jght
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precisamos saber, mas todo um conhecimento de relagdo interpessoais, familiares,
sociais, de ordem publica, entre outros.

Portanto, as expectativas em torno das finalidades da escola passaram a incluir preocupagdes com a
educacio integral, entendida como formagdo humana, concebendo as dimensdes ética, social e
cultural (ARROYO, 2011). Esse cenario de expansdo e ampliagdo da educagdo basica, bem como de
mudangas na organizagao da pratica pedagodgica, poderia acenar para condigdes de melhoria efetiva
do sistema educacional, porém, ao desenvolver uma politica de expansao escolar, as mantenedoras nem
sempre dispdem de dotagdo orgamentaria para fazer frente aos recursos necessdrios a implementagédo
dessas politicas. Assim, a ampliagdo de acesso impele a ampliagdo da rede fisica das escolas. Novas
escolas sao construidas para acolher os alunos. A maioria se situa em bairros distantes, principalmente em
cidades de alta densidade demogréfica. Igualmente, as escolas sdo diversificadas quanto a disponibilidade
de recursos pedagdgicos — algumas altamente sofisticadas, com artefatos de ponta e vanguarda em termos
de tecnologias e midias, em contraste com outras sem recursos e precarias, inclusive na sua estrutura fisica.

PRATICA PEDAGOGICA

Entre as mudancgas na pratica pedagdgica vinculadas ao processo de ensino e aprendizagem, situam-
se as relacionadas a: (i) concepgao de ensino; (i) organizagdo do curriculo; (iii) processo de avaliagao;
(iv) tecnologias educacionais, ou seja, 0 porqué, para que, 0 que, cComo e para quem se ensina, tudo
articulado ao conhecimento e aos artefatos e equipamentos tecnoldgicos presentes no contexto
escolar, trazendo desafios a pratica docente. A pratica pedagdgica abrange a relagao professor, aluno e
conhecimento, conforme o tridngulo proposto por Houssaye (1988), no qual se articulam os elementos
didaticos: finalidades, conteido, método e avaliagdo (VEIGA, 2014; MARTINS, 2008; WACHOWICZ,
1995). Os debates em torno desse processo sdo intensos. Muito ja foi pesquisado, escrito e debatido,
portanto, no limite dos propdsitos deste texto, o foco busca apontar as mudangas que se apresentam
nesse processo a partir dos indicios das falas expressas nas entrevistas com professores e das
observagdes realizadas no cotidiano da escola, ja referidas na introdugao do texto.

No tocante as finalidades do processo de ensino e aprendizagem, vale lembrar que “a questao da finalidade
é complexa e, ao deliberar sobre ela, devemos fazer uma distingdo entre as trés fungdes da educacgao:
qualificagdo, socializagdo e subjetivagdo” (BIESTA, 2012). Com efeito, a qualificagdo da prética
pedagdgica na atualidade tem como énfase a aprendizagem, “o ensino como facilitagcdo da
aprendizagem e da educagdo como o provimento de oportunidades de aprendizagem ou de
experiéncias de aprendizagem” (BIESTA, 2012). Como afirma Saviani (2007, p. 431), essa perspectiva
do aprender a aprender se traduz como politica de Estado, expressada por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNSs) e, por extensé&o, da proposigdo da Base Nacional Comum em discuss&o.*
A énfase na aprendizagem intervém na definicdo dos objetivos, na metodologia e na avaliagao, isto &,
o foco da aprendizagem, como argumenta Houssaye (2007), na perspectiva do “aprender”, dimenséo
cognitiva, vai além do classico desenvolvimento cognitivo, para trabalhar a metacognigao, os conflitos
sociocognitivos, a situagcdo-problema, a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e a explicitagéo,
como observado por Braga (2012). Isso implica uma nova cultura, a partir de novas formas de ensinar,
interferindo profundamente na prética docente (P0ZZ0, 2002; MEIRIEU, 1998; MARCELO, 1999).

As implicagdes na organizagao do ensino se expressam no planejamento escolar, ndo mais como itens
sequenciais de conteddos, mas como proposi¢cdes de unidades de ensino, projetos de ensino,
aprendizado baseado em problemas (Problem-Based Learning — PBL), aprendizagem por pares e
aprendizagem em equipes. Nesse novo modo de organizar o ensino, as metodologias ativas se inserem
nas propostas de sala de aula invertida, ensino com pesquisa, aprendizagem significativa, sendo a agédo
do estudante o centro do processo e passando o professor a ser o mediador. No ato de mediar, estdo
implicitos o contexto em que se efetiva a relagcdo entre sujeito e situacdo-problema, as invariantes
operatdrias, os esquemas cognitivos e a tomada de consciéncia para as inferéncias, a antecipacgéao e
as regras de acao, que expressam novas possibilidades de organizagcao do ensino e definicdo dos
objetivos (VERGNAUD, 1990). Ainda, o ensino assume o processo como elaboragdo dos alunos com o
professor, de modo que o conhecimento se transpde dos conteldos disciplinares para as experiéncias
cognitivas. Com isso, a aprendizagem se articula com o autoconhecimento. Razdo e reflexdo séo
movidas pelo pensar que se comunica entre os sujeitos, mas se mantém como experiéncias subjetivas.
Ja a emocgdo funciona como energia para matéria, condicdo para a realizagdo da reflexao

4 Sobre direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, ver Macedo (2015).
Ensaios Pedagdgicos (Sorocaba), vol.3, n.3, set. - dez. 2019, p.59-68 ISSN: 2527-158X




ROMANOWSKI, J.P.; SAHEB, D.; MARTINS, P.L.O. 64

(WACHOWICZ, 2009), para a tomada de consciéncia. Desse modo, a consciéncia da aprendizagem
resulta no amalgama contendo a experiéncia e a cognigdo; é a aprendizagem do conhecimento
transformado que transforma o sujeito.

Ao organizar o ensino como projeto, ensino com pesquisa, ensino por unidade, por problemas de
aprendizagem, modifica-se a énfase nos contetdos de itens sequenciais e ordenados. Os conteudos
passam a ser organizados por temas de estudos, problemas ou objetos de aprendizagem,
estabelecendo didlogo entre as disciplinas e adquirindo a configuragéo interdisciplinar.> Com efeito, a
insercao de temas transversais, temas de estudo, projetos de ensino, centros de interesse, estudo de
caso, investigacdo e diagndsticos de praticas reconfigura a composigdo curricular: de um curriculo
organizado por disciplinas, ordenado por conhecimentos hierarquizados em pré-requisitos, para um
curriculo integrado, com enfoque globalizador, em que a atuagdo dos professores direciona-se para
criar condi¢gdes e ambientes em que o aluno se sinta motivado a investigar, questionar e aprender
(TORRES SANTOME, 2004). Esse cendrio implica a abordagem das disciplinas escolares, pois elas sdo
permeadas por momentos de estabilidade e transformacgdo, devido aos impactos de reformas
educacionais, reorganizacao curricular e alteragdo do publico, decorrentes da mudanga do método de
ensino, segundo Pinto (2014). Assim, ao examinar as disciplinas escolares, é importante considerar
esses aspectos. Além disso, as disciplinas escolares, ao se articular as disciplinas académicas, sédo
recontextualizadas — movimento de tirar o conhecimento especializado do contexto académico e
colocé-lo em um novo contexto, o da disciplina escolar, como explica Bernstein (1996).5

Distingdes ébvias encontram-se entre as ciéncias, as ciéncias sociais e as ciéncias humanas, porém
as formas de producéo do conhecimento, a articulagao e a validade do conhecimento na vida cotidiana
sofrem transformagdes. Cunha (2005), ao discutir a légica da organizagdo e distribuicdo do
conhecimento, acentua que todo conhecimento se articula nos diferentes campos, na perspectiva do
conhecimento total, compreendendo o conhecimento como constituido de temas que se enredam em
redes. Isso pode tornar o didlogo entre as formas de conhecer e de produzir conhecimento mais
constante. Reforga a autora, com base em Boaventura Santos, que o conhecimento cientifico
interpenetra o conhecimento cotidiano e vice-versa; da mesma forma, o conhecimento universal — que
contém a histdria, o saber criado pelo esforgo individual e coletivo, de tal ordem que uma nova forma
de conhecer e de gerar conhecimento é delineada no presente, assentada no passado e projetando o
futuro — se articula com o conhecimento local. Esse processo nédo ocorre de modo linear e progressivo,
mas em rupturas constantes e incertas, gerando impacto no conhecimento das disciplinas escolares.
0 conhecimento trabalhado na escola é poderoso, pois “(i) hd um ‘melhor conhecimento’ em todas as
areas e (ii) a base de todas as decisdes sobre conhecimento no curriculo é a ideia de diferenciagao, de
que existem diferentes tipos de conhecimento” (YOUNG, 2016).

Além disso, cabe destacar que as areas do conhecimento, especialmente as associadas as disciplinas
escolares, ao se associar a educagdo, como a educagdo matematica, arte-educacao, educagao
histérica, educagao geografica, criaram novos campos do conhecimento, que se aproximam da escola,
como, por exemplo, a educagdo matematica, que elege como seu objeto de estudo a compreensao,
interpretacao e descricdo de fendbmenos referentes ao ensino e a aprendizagem da matematica, nos
diversos niveis de escolaridade, tanto na sua dimensdo tedrica quanto pratica. Esses novos campos
tém produzido um debate intenso na metodologia de ensino dessas dreas, produzindo mudancas
intensas na pratica docente. Os pesquisadores desses campos tém se constituido em associagcdes e
sociedades de pesquisa, congregando e apoiando os estudos e investigagées. Assim, novas
possibilidades de ensino e aprendizagem dos conhecimentos especificos sdo examinadas a partir da
pratica docente, balizando inovagdes e proposi¢cdes no campo. De modo geral, os professores falam
pouco sobre o conhecimento que é ensinado na escola, como assinala Mendes (2015), pois suas
preocupacgdes sdo mais intensas sobre a aprendizagem de seus alunos e se os resultados das atividades
realizadas foram obtidos. Para isso, questionam o modo como ensinam, estdo sempre procurando uma
atividade nova, um recurso didatico que ajude na aprendizagem, e estdo atentos ao processo de avaliagao.

5Trata-se de fusd@o, mas néo “compreendida como metodologia magica, capaz de garantir a mudanga educacional”
(MACEDO, 1999, p. 196).

6Macedo (1999) defende que ha distingdo entre a produgdo do conhecimento cientifico e do conhecimento escolar,
pois possuem finalidades e formas distintas. Contudo, “a organizagéo disciplinar do curriculo funciona, assim
como um arquétipo da compartimentagao do conhecimento na sociedade moderna. Nesse sentido, a disciplina
escolar se préxima da disciplina cientifica”.
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A preocupagdo com o resultado da aprendizagem tem possibilitado novas formas de realizar a avaliagao.
Entre os processos para a mudanga da avaliagdo somativa para a promogao da aprendizagem, esta a
pratica da avaliagdo formativa, compreendida como a regulagdo da aprendizagem por professores e
alunos, considerando os propositos estabelecidos (PERRENOUD, 1999). A realizagdo da regulagédo
privilegia o estudante, propondo novos desafios e agdes com o conhecimento, de tal forma que se
transformem os processos da cognicdo desse estudante e do préprio conhecimento. Isso porque o
conhecimento como matéria ndo é o mesmo conhecimento aprendido, ainda que se mantenha tal como
matéria. A avaliagao se apresenta, assim, como um processo de conquista do conhecimento, para
melhorar a interagdo com a cultura existente, constituindo uma experiéncia singular que transforma o
estudante e é partilhada com os demais colegas da classe, transformando a sala de aula num processo
vivo de aprendizagem, num estudio, num lugar onde se cria.

A avaliagdo formativa consiste na pratica da avaliagdo continua, realizada durante o processo de ensino
e aprendizagem, com a finalidade de contribuir para melhorar as aprendizagens em curso, por meio de
um processo de regulagao permanente. Nela, professores e alunos estdo empenhados em verificar o
que se sabe, como se aprende e 0 que ndo se sabe, para indicar os passos a seguir, favorecendo o
desenvolvimento pelo aluno da pratica de aprender a aprender. Portanto, € um procedimento de
regulagdo permanente da aprendizagem realizado por aquele que aprende (BONNIAL, VIAL, 2001).
Nesse contexto, os processos de autorregulagdo destacam o papel mediador do professor e dos
grupos de aprendizagem, pois o debate e as discussdes beneficiam a cognigdo, constituindo uma
situacao social de aprendizagem. A avaliagao, nessa perspectiva, compde a abordagem do aprender a
aprender, das metodologias ativas, que, nos aportes do enfoque histdrico-cultural, também coloca o

processo como “mediac&o” (VALDES, 2002).

No escopo dessas mudancas, em que esta inserida a metacognigao, novas possibilidades impulsionam
a realizagao da autoavaliagao, na qual o estudante contribui para avaliar e ajustar seu processo de
aprender, pois esta além de manifestar a impressao superficial sobre a propria aprendizagem. Sua
participagdo no processo permite o estabelecimento de uma metodologia, durante o desenvolvimento
das atividades cognitivas, na qual podem ser percebidas as modificagbes e avancgos realizados; ao
mesmo tempo, sdo realizados os ajustes necessdrios, envolvendo o professor na observagao e
avaliagdo do processo (SCALLON, 2000). Contudo, como ja indicado neste texto, a avaliagdo do sistema
toma como diregao uma perspectiva de avaliagdo de produto, contrapondo-se a avaliagdo de processo,
0 que provoca um paradoxo para o desenvolvimento da pratica pedagdgica de mediagao, pois os
professores veem-se diante de um dilema: realizar uma pratica pedagogica que ora privilegia o
processo, ora o produto.

Ainda, a pratica pedagodgica incorpora novas dimensdes além do ensino dos conhecimentos das
disciplinas escolares, a fim de se articular com as praticas educativas culturais e das artes, praticas de
vida saudavel, praticas de preservacdao do meio ambiente, praticas éticas etc. Desse modo, os
professores expressam que sua atuagdo profissional foi alargada, danificada, intensificada; sado
professores mediadores, professores educadores. Esses novos modos de conceber a pratica
pedagdgica e sua organizagao envolvem o professor, de modo intenso, na promogao da mudanga. Nao
é possivel distinguir as mudancas que tém origem na prépria pratica, por iniciativa dos docentes, para
gerar novas formas de conceber, organizar e agir no ensino e na aprendizagem, das mudangas que
advém das pesquisas e proposicdes para a pratica de ensino. Contudo, esse processo de
transformacao da pratica pedagdgica constitui demanda para a formagéao de professores.

AS TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

Em relagdo as tecnologias educacionais, que envolvem as tecnologias da informacgado, computacao e
comunicacao incorporadas a educagdo, em que se inserem o0s equipamentos e artefatos, elas
trouxeram novas possibilidades para a organizagcdo escolar e a pratica pedagogica. Nas ultimas
décadas, esses equipamentos e artefatos tém sido de criacdo e difusdo intensas, porém nem todos
estdo acessiveis para todas as escolas. Sua categorizacgao inclui ferramentas em geral, dispositivos e
softwares, tecnologias facilitadoras da internet e da aprendizagem, midias sociais e tecnologias de
visualizagdo. Apenas para pontuar a multiplicidade de possibilidades, tem-se o “mundo dos b/ogs’, com
o blog, weblog, microblogging, videoblog, blogger, “blogar’, “blogosfera”. Considerando desde o
assunto de que tratam, como piadas, noticias, poesias, ideias, didrios, relatos de viagens, sensacoes,
discussoes politicas, filosoficas e culturais, dicas de beleza, informacgdes sobre saude, doengas, dicas
sobre o cuidado com bichos de estimacgéao, fotografias e depoimentos, eles se apresentam como
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perspectivas a ser analisadas para integrar as atividades de ensino e aprendizagem (MEIRELES,
PARAISO, 2015). Ainda, a diversidade de aplicativos, como jogos, dudios e videos disponiveis nas redes,
é intensa, além do desenvolvimento de objetos de aprendizagem. Essas tecnologias tém provocado
modificagdes na condugado das aulas, ainda que apenas ilustrem aulas expositivas.

Nessa perspectiva, Vaillant e Marcelo Garcia (2012) apontam que ndo € necessario dominar
perfeitamente o mundo da informatica, mas os professores, como mediadores do conhecimento,
podem utilizar a tecnologia para potencializar a agao pedagogica, estabelecendo uma interagdo com
os alunos com seu apoio. Contudo, ressalta-se novamente que o acesso aos equipamentos e diferentes
midias ndo se encontra democratizado, além de exigir conhecimentos para sua utilizag@o e condi¢des
de apoio e tempo para o preparo de atividades de aprendizagem com a interagdo das tecnologias.
Diante desse contexto de intensas mudangas propostas e mudangas efetivadas na pratica pedagdgica,
é necessdrio compreender que se esta diante de novas demandas para a formagao dos professores.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao finalizar este texto, é fundamental e necessario enfatizar a provisoriedade das demandas
apontadas, pois sdo indicios das transformagbdes e mudangas da pratica pedagdgica, mas nao
adquirem o significado conclusivo e de encerramento. Ao contrario, apresentam-se como introdutérias
para fornecer indicadores na compreensao das problematicas que perpassam a pratica docente e as
implicagcdes com a formacgao dos professores.

Ressalta-se que a formagao de professores acontece na tensao entre as demandas sécio-histéricas e
as condigbes em que se efetiva a formagado nos cursos de licenciatura e pratica pedagdgica. Nesse
contexto, as demandas se engendram no cendrio das politicas publicas, determinantes e determinadas,
nas lutas condicionantes das condigdes em que se efetiva o processo formativo. Formar professores
no contexto contemporaneo marcada pela desvalorizagdo da escola, mantida sem os recursos
necessarios e suficientes, aponta para novas demandas ampliadas e complexificadas. As demandas
apontadas no decorrer do texto podem constituir aspectos a ser observados na proposi¢do de uma
agenda para cursos e programas que fomentem a formacdo de professores. Adverte-se sobre os
programas de formacao que se sobrepdem aos docentes, pois o entendimento é de que o processo de
formacao docente necessita ser realizado com os professores e nao sobre eles.
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ELEMENTOS DE PROFISSIONALIDADE DOCENTE PARA EDUCAGAO
BASICA: O QUE DIZ A RESOLUGAO CNE/CP N° 2/2015

Elements of Teaching Professionality for Basic Education: what does
Resolution CNE/CP 2/2015 say
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Resumo: Este estudo objetiva analisar os elementos de profissionalidade docente presentes nas
Diretrizes Curriculares Nacionais (2015) para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e formagdo continuada. Na primeira parte, trazemos reflexdes sobre o contexto
em que se insere a formagao de professores no Brasil e as representagdes sociais. Na
segunda, estudamos a relagdo entre formacgéo inicial e DCNs (2015). Na sequéncia, tragamos
o caminho percorrido pela analise textual possibilitada pelo software /ramuteg, a partir da
Classificagéo Hierarquica Descendente (CHD) e da analise documental do tipo exploratéria, o
que permitiu compreender como esses elementos sdo regulados pela legislagdo e propdem,
na subjetividade da pratica docente, a relagao teoria e pratica.

Palavras-chave: Diretrizes curriculares. Formagao inicial. Profissionalidade docente. Educagéo Basica.

Abstract: This study aims to analyze the elements of teaching professionalism present in the National
Curriculum Guidelines (2015) for initial higher education (undergraduate courses, pedagogical
training courses for graduates and second degree courses) and continuing education. In the
first part, we bring reflections on the context in which teacher education in Brazil is inserted
and the social representations. In the second, we study the relationship between initial training
and DCNs (2015). Following, we trace the path taken by the textual analysis made possible by
the Iramuteq software, from the Descending Hierarchical Classification (CHD) and the
exploratory documentary analysis, which allowed us to understand how these elements are
regulated by the legislation and propose, in the subjectivity of the practice of the teacher, the
relationship theory and practice.

Keywords: Curriculum guidelines. Initial formation. Teaching professionality. Basic education.
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INTRODUGCAO

0 foco desse estudo centra-se em uma andlise textual de carater exploratério e critico-descritivo da
Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, que define as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada como uma das politicas de
formacao de professores em nivel nacional (BRASIL, 2015). O objetivo dessa analise ¢ identificar e
compreender os elementos de profissionalidade’ docente expresso nas representagdes sociais que
emergem desse texto politico, produzidos no bojo da globalizagdo econémica em um contexto
neoliberal, pois ndo se pode ignorar a conjuntura em que se insere. Nesse sentido, corroboramos com
Jodelet (2001, p. 17-18) de que as representagdes sociais sdo “[...] importantes na vida cotidiana. [...]
Elas circulam nos discursos, sdo trazidas pelas palavras e veiculadas em mensagem e imagens
midiaticas, cristalizadas em condutas e em organizagdes materiais e espaciais”. Entre esses discursos,
situam-se os textos politicos.

Arelevancia desse estudo no campo das politicas para a formacgao de professores da Educacgao Basica
em nivel superior, mais especificamente, o documento legal selecionado, reside no interesse de “[...]
considera-lo como unidade de andlise que nos permite ter acesso ao discurso para compreender a
politica. Ndo tomamos o texto como ponto de partida absoluto, mas, sim, como objeto de interpretagao
[...] e ndo como objeto final de explicagdo” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 439). A necessidade
de toma-lo como objeto de interpretagao incide na complexidade que se efetiva o trabalho docente nas
escolas de Educagdo Bdsica em nosso tempo/histérico, o qual demanda da formacgao inicial de
professores e da constituigdo de uma alargada profissionalidade docente para o exercicio da docéncia,
cuja profisséo é “[...] uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que
o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que é justamente outro ser humano, no modo
fundamental da interagdo humana” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 8. — Grifo dos autores).

A esse respeito, Gatti (2017, p. 725) alerta que, na conjuntura atual, a formag&o de professores nas
licenciaturas situa-se “[..] em choque direto com as demandas do trabalho escolar a ser realizado na
educacdo basica, com o trabalho educacional e escolar com e para as novas geragbes que
sucessivamente adentram nas salas de aula”. Com efeito, as licenciaturas, incluindo a Pedagogia,
mergulhadas em suas dindmicas formativas, historicamente delineadas, parecem ndo assegurar a
constituicdo de uma profissionalidade docente capaz de corresponder ao exercicio da profissdo em
face da complexidade que se instaura no cotidiano escolar frente as demandas das politicas
educativas, haja vista os professores, apds os anos 1990, terem sido tomados como protagonistas das
reformas, na América Latina e no Caribe, sendo configurados, segundo Evangelista e Triches (2012, p.
186), “[...] como um superprofessor — multifuncional, polivalente, flexivel, protagonista, tolerante”. Um
alargamento da concepgéao de docéncia e consequente desintelectualizagdo do professor.

Desse cenario e entendendo que a formacéo inicial de professores, apesar de se constituir “[...] a
primeira fase de um longo processo de desenvolvimento profissional”, como sinaliza Marcelo (1999, p.
26-30), é considerada protagonista na constituigdo da profissionalidade docente, tomamos o texto da
Resolugdo n°® 2/2015, que define as DCNs para a formacéao inicial em nivel superior, e buscamos
compreender a profissionalidade docente concernente a formagéo inicial descrita nesse discurso
politico por meio de uma anadlise lexical/textual. Diante dessas consideragdes, organizamos o texto em
uma breve contextualizacdo acerca da formagao inicial de professores no contexto das politicas de
formagdo de professores, mais especificamente as DCNs (2015), e posteriormente apresentamos a
pesquisa, o caminho percorrido e, por fim, as principais consideragdes em jeito de sintese.

FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES E AS DCNS (2015)

A preocupacdo com a formacao inicial de professores para a Educagédo Basica e seus efeitos sobre a
pratica docente tem sido objeto de discussdo desde os anos 1990, com as reformas educacionais
situadas no contexto das reformas neoliberais desenvolvidas na América Latina. Sdo aspectos que nos
anos 2000 reforcam, por meio de pareceres, diretrizes e resolugdes a melhoria da qualidade da
Educacgdo Basica, no sentido de adequa-la ao mercado, aspectos esses que ampliam a complexidade
do trabalho docente nas redes escolares, uma vez que, de acordo com Gatti (2017, p. 722-723):

TEntendida neste estudo como a “[...] afirmagdo do que é especifico na agdo docente, isto é o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”
(GIMENO SACRISTAN, 1995, p. 65).
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[.] vivemos em um cendrio social cambiante, onde a competitividade e
individualismos sdo tragos caracteristicos, em que sentimentos de realizagdo ou de
injustica se constroem, em condigdes de multiculturalismo, de novas linguagens e da
emergéncia de demandas por justiga social e equidade educacional.

Complementando, a autora explicita ser no contexto desse cendrio que o trabalho docente e a
aprendizagem dos alunos se concretizam, ancorados por novas formas de comunicagdo e das Novas
Tecnologias da Informagéo e Comunicagdo (NTICs). Todavia, essa formacgéao requer adequagdo com o
trabalho educacional escolar a ser realizado, caracterizado, na visdo de Gatti (2017, p. 733), como:

[...] agGes e intervengdes, que sdo préaticas culturais, as quais se ancoram em dominio
de conhecimentos especificos em interface com conhecimentos didaticos, em formas
de comunicagdo adequadas as etapas de desenvolvimento humano, ancorados em
uma cultura geral, estabelecendo relagbes pedagdgicas com sensibilidade cognitiva,
tendo e favorecendo a construgao de atitudes éticas.

No Brasil, a formagao inicial de professores esta definida e regulamentada na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDBN) n° 9.394/1996, que estabelece em seu artigo art. 62 (atualizado pela
Redacgéo dada pela Lei n® 13.415, de 2017):

A formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formag¢do minima para o exercicio do
magistério na educagéao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996, 2017).

A Lei é complementada pela Resolugdo CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002), que em decorréncia das
especificagbes do Plano Nacional de Educagdo (PNE) de 2001, estabeleceu ser a qualidade da
Educacgdo Basica responsabilidade das instituicdes de educacgao superior, definindo objetivos e metas
aos profissionais da educacgao, o estabelecimento de diretrizes curriculares para os cursos superiores
de formacgao de professores e de profissionais da educagao para os diferentes niveis e modalidades
de ensino, cujos fundamentos tém énfase no desenvolvimento de competéncias no processo
formativo, como revelam os estudos de Scheibe (2003), Scheibe e Bazzo (2013) e Freitas (2002; 2007).
Em 2015, em substituigdo as DCNs (2002) no cumprimento da Meta 152 do Plano Nacional de Educagéo
- PNE (2014 - 2024), foi publicada, em 2 de julho de 2015, a Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015,
que define DCNs para a formaga&o inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgé&o
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagédo continuada, que no
art. 3°, § 59, inciso Il estabelece ser principio da Formagao de Profissionais do Magistério da Educagao
Basica (formadores e estudantes) o

[..] compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidagdo de uma nagao soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a
emancipagdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento e a
valorizagdo da diversidade e, portanto, contréria a toda forma de discriminagéo.

Essa DCN teve como relator o Professor Luiz Fernando Dourado, que, ao explicita-la em artigo publicado
na Revista Educagdo e Sociedade (2015), aponta sua concepgéo e seus desafios. Destaca que sua
promulgacao representa uma conquista histérica de entidades e associagdes e féruns educacionais,
traz orientagdes, principios e normalizacbes, além de enfatizar a imprescindivel e tdo necessdria
articulagéo entre o Ensino Superior e a Educagao Basica, que por si s6, ja representa um grande desafio
as IES na sua materialidade (DOURADO, 2015)3. O Quadro 1 ilustra a organizagdo contemplada nessa
Resolucéo.

2 “Garantir, em regime de colaboragéo entre a unido, os estados, o distrito federal e os municipios, no prazo de 1
ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacgéo dos profissionais da educagao de que tratam os incisos
I, 11 e lll do caputdo art. 61 da lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educagao bdasica possuam formagéo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura
na area de conhecimento em que atuam”.

3Dourado (2015, p. 304) destaca que “[...] a formag&o de profissionais do magistério da educagdo basica tem se
constituido em campo de disputas de concepgdes, dindmicas, politicas, curriculos” (BRASIL, 2014).
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Quadro 1 — Resolugdo CNE/CP n. 2, de 1° de julho de 2015 e sua organizagao
Capitulo | Disposig6es gerais ’

Capitulo Il Formacgao dos Profissionais do Magistério# para a Educagao Basica: Base Comum Nacional

Capitulo IlI Do(a) Egresso(a) da Formagéo Inicial e Continuada

Capitulo IV Da Formagaéo Inicial do Magistério da Educagao Basica em Nivel Superior

Capitulo V Da Formagao Inicial do Magistério da Educagao Basica em Nivel Superior: Estrutura e
Curriculo

Capitulo VI Da Formagao Continuada dos Profissionais do Magistério

Capitulo VII Dos Profissionais do Magistério e sua Valorizacdo

Capitulo VIII Das Disposi¢des Transitérias

Fonte: As autoras (2019).

Ao tratar da formagao inicial para os profissionais do magistério para a Educagdo Basica, em nivel
superior, ganha relevo nessa Resolugdo 2/2015, em seu artigo 9°, os cursos de formacgao pedagdgica
para aqueles que sdo graduados, porém, ndo licenciados; os cursos de segunda licenciatura para
aqueles ja licenciados e, sem esquecer os tradicionais cursos de graduagédo de licenciaturas, estando
em sintonia com as politicas de melhoria e expansdo da Educagdo Basica®, o que revela,
prioritariamente, maior preocupagao com a quantidade, em detrimento da qualidade da formacao.
Também é notdrio que as DCNs (BRASIL, 2015) trazem em seu bojo avangos que possibilitam
melhorias no processo formativo das licenciaturas, por exemplo, a ampliagao da carga horaria de 2.800
para no minimo 3.200 horas de trabalho efetivo académico, somando a valorizagédo dos profissionais
da educacao.

Nessa diregéo, Dourado (2015, p. 307), ao tecer uma andlise sobre as DCNs (2015), aponta que essa
politica traz “[...] aportes e concepgdes fundamentais para a melhoria da formacao inicial e continuada
e suas dindmicas formativas”. Com efeito, as Instituices de Educag&o Superior (IES), em consonéncia
com os principios dessa Diretriz, terdo de retomar seus projetos formativos na buscada necessaria da
articulagdo com os sistemas e redes de ensino e respectivas instituicdes de Educagéo Basica, o que
exige institucionalizar seus projetos de formagdo com identidade propria, adequando-os aos seus: PPI;
PPC e PDI® para atender a essa nova concepcgao de formacéo inicial e continuada, em até quatro’ anos
a partir de sua publicagdo (DOURADO, 2015). Com base nos aspectos enumerados e fundamentados
em Gimeno Sacristan (1995, p. 65) de que o conceito de profissionalidade “[...] estd em constante
elaboracao, devendo ser analisado em fungdo do momento histérico e da realidade social que o
conhecimento pretende legitimar, em suma, tem de ser contextualizado”, buscamos compreender, por
este estudo, as representagdes sobre profissionalidade docente expressas na Resolugdo n° 2/2015
face a necessidade de apreendermos como esse texto politico caracteriza a profissionalidade docente
na etapa inicial de profissionalizagdo para o exercicio da profissdo docente em uma escola que se
reveste de enorme complexidade, considerando que:

[..] o problema da formagédo do(a) licenciado (a) como profissional professor(a) se
acha descurado de sua qualidade na diregado do perfil de profissional com condi¢des
minimas de adentrar em uma escola em que criangas e jovens em desenvolvimento
dependem de seu trabalho para chegar a cidadania. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011,
p. 117).

4“Compreendem aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades pedagdgicas, incluindo a gestao
educacional dos sistemas de ensino e das unidades escolares de educagao basica, nas diversas etapas e
modalidades de educagéo [...]" (BRASIL, 2015, p. 4).

5Segundo Dourado (2005, p. 301), as metas, especialmente as metas 12, 15, 16, 17 e 18, e suas estratégias,
articuladas as Diretrizes do PNE, ao estabelecerem os nexos constituintes e constitutivos para as politicas
educacionais, devem ser consideradas na educagdo em geral e, em particular, na educagédo superior e, portanto,
base para a formagéo inicial e continuada dos profissionais da educagéo, objetivando a melhoria desse nivel de
ensino e sua expansao.

6Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) e Projeto de Desenvolvimento
Institucional (PDI).

7Esse prazo de adaptagéo das instituicdes foi ampliado para trés anos a partir da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 9 de
agosto de 2017, e para quatro anos em 2018, com a Resolugdo CNE/CP n° 3, de 3 de outubro de 2018.
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E fato que a formacdo inicial de professores aparece como protagonista na constituicdo da
profissionalidade docente de forma a responder as demandas postas pelo cotidiano do trabalho
docente, pois ser professor na contemporaneidade requer “[...] saber exercer a profissdo com vistas a
promover o desenvolvimento humano, social, politico e econémico do pais [...]” (MASETTO, 2012, p.
19). A opgdo em analisarmos este documento, apreendendo os elementos de profissionalidade nele
presentes, deve-se a necessidade de compreendermos os textos politicos que definem a formagéo do
professor no Brasil.

CAMINHOS DA PESQUISA

Diante do exposto, essa pesquisa busca caracterizar a profissionalidade docente na Resolugdo n°®
2/2015, por meio da andlise documental tipo exploratéria, respaldada na abordagem de pesquisa
qualitativa e com o recurso do software Iramuteg? (Interface de R pour analyses Multidimensionnelles
de Textes et de Questionnaries) para o processamento do referido documento, o qual constitui o corpus
de andlise desse estudo. Segundo Justus e Camargo (2013, 2018), o /ramuteq é um software que
possibilita diferentes tipos de analises de textos (corpus textual), desde as mais simples por meio da
lexicografia basica (célculo de frequéncia de palavras), até andlises multivariadas, como classificagdo
hierarquica descendente, andlise pds-fatorial de correspondéncias e analise de similitude, além de
permitir analises de tabela de dados (matriz de dados).

A andlise textual tem como unidade de andlise as palavras (vocabulario) que sdo identificadas e
quantificadas em termos de frequéncia e posig¢édo dentro do corpus original de analise, utilizando-se de
critério estatistico e lexical de textos. Dentre as diferentes possibilidades analiticas textuais
possibilitadas pelo software Iramuteqg, selecionamos para esta pesquisa o método da Classificagao
Hierarquica Descendente (CHD), proposta por Reinert (1990), por classificar os segmentos de textos
em fungdo dos seus respectivos vocabularios, cujo conjunto de texto é repartido com base na
frequéncia das formas reduzidas que resultam nas classes de Unidade de Contexto Elementar (UCE),
que ao mesmo tempo apresentam vocabuldrio semelhante entre si, e vocabulario diferente das UCE
das outras classes (CAMARGO; JUSTOS, 2013). Esse tipo de andlise, apresentada graficamente por
meio de um dendograma, possibilita ao pesquisador proceder a interpretagdo e a analise (JUSTO;
CAMARGO, 2013, 2018).

Ao realizar o agrupamento de palavras com raizes semanticas similares, o /ramuteg organiza e divide
o corpus em Unidades de Contexto Elementar (UCEs), o qual resulta, apds o processamento do corpus
pelo software, a Classificagdo Hierdrquica Descendente (CHD), representada por um dendograma®
composto das relagdes interclasses, que viabilizam ao pesquisador realizar uma leitura interpretativa
com base nas caracteristicas lexicais dos seus respectivos vocabuldrios, nas relagdes hierdrquicas e
associagdes interclasses (CAMARGO; JUSTO, 2013), podendo, portanto, apontar alguns dos elementos
constitutivos de representacdes sociais do objeto social analisado. Definido o corpus de anélise,
partimos para a adequacgao aos requisitos do software no processamento da CHD, a qual consistiu na
transcricdo do documento selecionado e salvo em um arquivo LibreOfficeWriter do pacote
LibreOffice.org,’’ com algumas adaptagdes ortograficas em consonéancia as sugestdes descritas no
tutorial para uso do software (CAMARGO; JUSTO, 2018). Dentre essas adequagles, estd a
uniformizacao das siglas e a juncdo das palavras compostas, a fim de fazer uso do caracter underiine
em substituicdo aos espacos, para que o software possa reconhecer como uma Unica palavra.

8 Segundo Camargo e Justus (2013), o /ramuteq é um software gratuito e com fonte aberta, ancorado no ambiente
estatistico do software estatistico £ e na linguagem Python (www.python.org). Foi desenvolvido por Pierre
Ratinaud (2009), inicialmente em lingua francesa, e possibilita diferentes formas de andlises estéticas sobre
corpus textuais a partir de entrevistas, documentos, entre outros.

9 Descrita por Alba (2004, p.18) como “[...] grafico que indica o nimero de classes, sua estrutura e as relagées entre
elas” (tradugdo nossa).

0 Para a utilizagéo do software lramuteq, o corpus precisa ser transcrito para um arquivo Open Office
ou Libre Office tipo Writer, que usa codificagdo de caracteres no padrao UTF-8 (Unicode Transformation
Format 8 bit codeunits).
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RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS

0 dendograma das classes (Figura 1) ilustra o resultado do processamento do corpus analisado por
meio da Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD), o qual apresenta as relagdes entre essas
classes que foram geradas pelo software (CAMARGO, 2005). Nesse processamento, prevaleceram os
critérios de frequéncia média e valor de qui-quadrado (x?) >= 3,31 (considerando as palavras cujo “p”
for > 0,0001) para os agrupamentos das palavras em suas respectivas classes de acordo com a forga

associativa entre as palavras.

Figura 1 — Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD) — Dendograma

classe 3 _ 12,5%
classe 5 _ 13,7%

Fonte: As autoras (2019), com apoio do software Iramuteq (versdo 2009).

No dendograma obtido, o corpus foi separado em 192 segmentos de textos (ST), com aproveitamento
de 168 STS (87,50%), os quais foram utilizadas para a construgédo das 6 (seis) classes gramaticais com
porcentagem significativas (CAMARGO; JUSTO, 2013). Emergiram 6.691 ocorréncias (palavras, formas
ou vocdbulos), sendo 1.485 palavras distintas e 874 com uma Unica ocorréncia. O contelido analisado,
caracterizado em seis classes tematicas, agrupou-se um Unico grupo (representado pela Classe 6), 0
qual contempla uma subdivisdo composta por dois grupos: um representado pelas Classes 3 e 4, e
outro que apresenta uma subdivisdo interna, representado pela Classe 5, e uma ramificagdo compondo
as Classes 1 e 2. No que se refere ao aproveitamento das UCEs, a classe 6 (seis) destaca-se das demais
por representar 22,62% do corpus analisado, ou seja, 38 ST dos 160 segmentos de texto que foram
classificados pelo software. Na sequéncia, tem-se a classe 4, com 36 ST (21,43%) e a classe 3, com 21
ST (12,5), além da Classe 5, com 23 (13,69%), e ainda as Classes 2, com 23 (23,69%) e a 1, com 27
(16,07%). Em cada classe, originou-se uma lista de palavras a partir do teste de qui-quadrado (x?),
representado por outro tipo de dendograma ilustrado na Figura 2, composto por seis classes tematicas
com suas respectivas porcentagens e nimero de segmentos de UCEs.
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Figura 2 — Dendograma da Classificagdo Hierarquica Descendente (CHD) com as respectivas classes

tematicas
CORPUS DA RESOLUGAO N° 2/2015
192 Segmentos de Texto (ST) — 87,50%
Classe 5 Classe 2 Classe 1 Classe 4 Classe 3 Classe 6
Aspectos da Aspectos da Aspectos da P i izagao P i izagao tos i
sul subjetividade subjetividade Docente Docente 38 UCE/ 22,62%
23 UCEs /1 13.69% 23 UCEs/ 23.69% 27 UCEs/ 16,07% 36 UCE/ 21,43% 21UCE/125%
Classe 5 Classe 2 Classe 1 Classe 4 Classe 3 Classe 6
F X UCEs F X2 UCEs F X2 UCEs F X2 UCEs F X2 UCEs F X2 UCEs
5 3249 Acompanhamento | 6 39,23  Experiéncia 11 37,72 | Pesquisa 12 3749 | Nivel 17 4713 sSistemasde |43 59,63 Curso
ensino
5 3249 Elaboragdo 23 26,28 Especifico 7 2626 Agdo 13 34,03 Modalidade 9 3705 Valorizagdo 19 31,92 Licenciatura
10 28,53 Participagao 4 2583 Andlise 23 19,02 Pratico 1 26,36 Etapa 5 3607 Regime 14 2732 Carga Horaria
6 2554 Uso 6 2554  Aprendizagem 3 19,95 Condigdo 12 24,50 Formacé&o 5 3607 Colaboragdo 12 27,22 Minimo
Inicial
11| 2485 |Social 21 23,38 Educacional 5 15,61 Teoria 21 2449 Profissional 6 2854  Carreira 7 24,989 Supervisionar
Magistério
12 21,80 Cultural 9 22,59 Contetdo 5 15,61 Coletivo 10 2268 Formagao 7 2319 Rede 6 21,29 Pretendido
Continuada
3 1926 Coordenag&o 5 19,18 Dinadmico 16 15,00 Estudo 4 1502 PPl 5 2147  Plano 8 21,29 Dedicar
3 1926  Procedimento 14 17,04 Interdisciplinar 23 14,84 Trabalho 17 1207  Educacao 3 2138 Apoio 8 20,20 Estagio
basica
3 1926 Implementagao 49 16,76 Pedagogico 8 13,42 Construgéo 3 11,20 PDI 4 1463 Entes 5 17,63 Habilitagao
Federados
3 1926 Criagao 26 1597 Area 29 12,42 conhecime 3 11,20 Ensino médio 7 1331 Formador 7 1661 Académico
nto
21 1728 | Avaliag8o 6 | 1478  Campo 6 11,81 Relacédo 3 11,20 Ensino 42 13,22  Educacgdo 4 1402 Lei
fundamental basica
18 16,14 Gestdo 16 13,52  Educativo 9 10,99 Extens&o = 11,20 Educagao 41 10,18 Instituig&o 4 14,02 Pertencer
infantil
7 11,67 | Diversidade 30 11,93 Processo 9 10,99 Espago 3 11,20 Educagao do 37 9716 Dever 8 1317 Nucleo
campo
8 937 Sociedade 11 10,05 Meio 4 10,55 Reflexdo 4 11,20 EJA 3 819 Garantia 16 11,43 Curricular
5 035 Recurso 23 10,03 Diferente 4 10,55 | Necessario 4 11,01 Basico 3 819 Consolidagéo | 3 1045 Portador
5 935 Contexto 5 9,35 Humano 5 | 737 Cientifico 7 10,85  Inicial 3 819 Termo 3 1045 Obrigatorio
3 725 Etica 5 9,25 Concepgao 5 737 Inovagao 6 756 Educ. 3 819 Salario 3 1045 Mestrado
Quilombola
3 725 Visar 29 8,92 Conhecimento 16 602 | educativo 6 756 |DCNs 3 819 Forum 3 1045 Estruturado
3 725 Fisico 12 8,56 Incluir 3 508 Valor 53 722 Formacgé&o 3 800 Solido 3 1045 Doutorado
3| 725 Capaz 17 747 Ensino 3 508 Habilidade 4 6,08 Estado 6 800 Permanente 3 1045 Diploma
3 725 Aula 3 725 Modo 3 508 Garantido 4 6,98 Egresso 10 735  Articulagdo 17 9,94 Resolugao
3 725  Apropriagao 3| 725 Difusdo 3 508 Aplicagdo 21 6,55  Superior 16 568 Docente 7 994 Oferta
3 725  Acompanhar 3 725 Didatico- 49 561 Pedagogico | 7 553 Publico 51 551 Profissional 39 9,83 Atividade
pedagogico
6 694 Contribuir 3| 725 Contextualizar 6| 531 Envolver 8 407 Formagao 4 527 Base 20 9,72 Formativa
Continuada
7 526 Planejamento 23| 6,32 Desenvolviment 30 525 Processo 4 527 Teorico 5 9,60 Graduado
o
21 450 Educacional 4 457 Proprio 17 518 Exercicio 4 527  Jornada 8 7,63 Diverso
12| 422 Estudante 4 4,57 Produgdo 18 445 Politico 5 356 Instituiges 37 6,28 Dever
educativas
5 302 Realidade 4 4,57 Investigagao 14 437 Organizaga 5 356  Acordo 21 562 Superior
o
5 302 Escola 4 4,57 Interesse 7 | 380 Legislagdo 44 345 Magistério 4,97 Componente
5 302 Linguagem 4 4,57 Compreensao 4 350 Etico 6 247 Considerar 411 Norma

Fonte: As autoras (2019), com apoio do software Iramuteq (versdo 2009).
0 valor do X2 indica a importancia que a palavra tem na construgao da classe.

A partir do dendograma (Figura 2), é possivel visualizar o conteudo lexical de cada classe e interpreta-
lo a partir da relevancia das palavras dentro de cada Classe em fungdo do valor do qui-quadrado (x?),
que lhe foi atribuido na construgdo da classe. Outro aspecto é que a composi¢ao dessas unidades
tematicas — as Classes - as quais sdo formadas por vocabuldrios semelhantes e diferentes entre elas,
possibilita a interpretagdo das relages dos elementos intraclasses e interclasses (CAMARGO, 2006).
Depois dessa etapa de processamento, foi possivel realizar uma interpretagao inicial do conteudo e
das relagGes semanticas das classes que compdem o dendograma analisado, com destaque para a
Classe 6, a qual contempla aspectos normativos das DCNs analisadas, representando a dimensao da
profissionalizag@o docente, que se estende as Classes 3 e 4, enquanto as Classes 1,2 e 5 apresentam
elementos mais voltados a subjetividade, correspondendo a dimenséo da profissionalidade docente,
que segundo Névoa (2009, p. 30), “[...] ndo pode deixar de construir no interior de uma pessoalidade do
professor” e que se manifesta “[...] através de uma grande diversidade de fungdes ensinar, orientar,
ajudar individualmente os alunos, regular as relagdes, preparar materiais, saber avaliar, organizar
espacos e atividades etc.” (GIMENO SACRISTAN, 1995, p. 77).
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Em analise mais especifica, temos a Classe 6 correspondendo aos cursos no ambito das licenciaturas
concernente a etapa da formagao inicial e sua respectiva organizagdo, com a carga horaria minima. A
conquista dessa etapa de profissionalizagdo resulta no diploma e/ou certificagdo do estudante como
forma de expressar/reconhecer legalmente sua profissionalidade para o exercicio da profissdo docente
no contexto da Educagdo Basica. Na Classe 4, situa-se a organizagdo do sistema de ensino, com
indicagdo ao nivel superior como protagonista na formagao inicial e continuada dos profissionais do
magistério para atuar na etapa da Educacgéo Basica e suas respectivas modalidades de ensino, em
consonancia com o Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI) e o Projeto Pedagdgico Institucional
(PPI).

A Classe 3 difere da Classe 4 por apresentar a forma como as IES devem promover a formacao docente,
quais sejam em regime de colaboragdo entre os entes federados, redes de ensino e instituigcdes da
Educacao Basica, em consonancia com as politicas de valorizagédo dos profissionais do magistério por
meio do plano de carreira docente por parte desses 6rgaos. Sdo aspectos relevantes a serem
considerados, tendo em vista que se trata “[...] do reconhecimento das instituicdes de educacgéo bésica
como espagos necessarios a formagéo dos profissionais do magistério” (BRASIL, 2015, p. 4). Nesse
ponto, destacamos que ha um longo caminho a ser percorrido pelas IES no cumprimento da Meta 15
do PNE (2014-2024) no que se refere a efetividade da necessaria articulagdo universidade-escola
basica, como propéem as DCNs (2015). De acordo com o Observatério do PNE (2019), dentre os
grandes desafios que se colocam no cumprimento da Meta 15 do PNE (2014-2024), esta a necessidade
de as universidades tomarem a Educag&o Basica como prioridade em sua agenda, uma vez que [...] os
curriculos das licenciaturas pouco tratam das praticas de ensino e sao distantes da realidade da escola
publica. De modo geral, a formagao continuada se prop&e a tampar os buracos deixados pela inicial”.

Na Classe 1, predomina a pesquisa possibilitada pela agao educativa/pedagdgica, com destaque para
a articulacao entre teoria e pratica como expressao do trabalho docente colaborativo, muito estudo,
reflexdo e inovagao para viabilizar a constru¢gdo do conhecimento cientifico/pedagogico na relagao
com os cursos de extensdo, de modo a promover o desenvolvimento da profissionalidade docente,
pois, como definido pelas DCNs (2015), para viabilizar a formagao inicial, torna-se fundamental a “[...]
articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formagao docente, fundada no dominio dos
conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo” (BRASIL, 2015, p. 5). Com efeito, essas diretrizes apontam a necessidade de as IES
contemplarem nos PPCs das Licenciaturas a formagado para a pesquisa e assegurar, como explica
Dourado (2015, p. 301), a:

[...] garantia de concepgéo de formagéo pautada tanto pelo desenvolvimento de sélida
formacao tedrica e interdisciplinar em educagéo de criangas, adolescentes, jovens e
adultos(as) e nas areas especificas de conhecimento cientifico quanto pela unidade
entre teoria e pratica e pela centralidade do trabalho como principio educativo na
formacao profissional, como também pelo entendimento de que a pesquisa se
constitui em principio cognitivo e formativo e, portanto, eixo nucleador dessa
formacao.

André (2006, 2012, 2016) enfatiza que a formag&o do professor pesquisador viabiliza este olhar para o
contexto de seu trabalho como um objeto de pesquisa, reflexdo e analise. Por consequéncia, instaura-
se uma postura investigava, assumindo o questionamento constante de sua propria pratica
possibilitada pela pratica da pesquisa (LUDKE, 2001, 2006; LUDKE, CRUZ, BOING, 2009), a qual
proporciona uma profissionalidade autonoma e responsavel. Ja a Classe 2 elege a experiéncia docente
guanto aos conhecimentos especificos da area, de forma a propiciar a aprendizagem dos estudantes
no contexto educacional, mas sem menosprezar o carater dinamico, interdisciplinar e pedagdgico
inerentes ao trabalho docente. Nesse viés, as DCNs apontam:

[.] a formag&do deve estar pautada em um projeto formativo nas instituigdes de
educagao sob uma sélida base tedrica e interdisciplinar que reflita a especificidade da
formagao docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes unidades
que concorrem para essa formagdo. (BRASIL, 2015, p. 4).

Esse carater interdisciplinar e pedagdgico presente nos cursos de formagéao possibilita a constituicdo
da profissionalidade docente quanto ao dominio do conhecimento especifico de uma area para
viabilizar o didlogo com diferentes areas do conhecimento. Por fim, a Classe 5 relaciona-se a elementos
da profissionalidade voltados ao trabalho em equipe, tais como a elaboragéo, o acompanhamento e a
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participagdo dos professores, coordenagao e gestores nos processos de ensino e aprendizagem que
privilegiam a diversidade social e cultural, bem como nos procedimentos inerentes a criagdo e a
implementagao do projeto pedagdgico da instituicdo, da avaliagdo dos estudantes, entre outros
aspectos. Sdo aspectos que indicam a necessidade de “[...] nova formagéo inicial e permanente para
corresponder as fungdes que a profissado professor vem sendo desafiada a assumir, como a luta contra
a exclusdo social, participagdo [...] relagbes com as estruturas sociais, com a comunidade [...]"
(IMBERNON, 2011, p. 14).

Observamos que o contelido das Classes 5, 2 e 1 dialogam com as cinco disposi¢bes™ de
profissionalidade referendadas por Ndvoa (2009, p. 12), que caracterizam o trabalho de um “bom
professor”: “conhecimento, tato pedagdgico, cultural profissional, trabalho em equipe e compromisso
social”, porém, ha de se considerar que o tempo presente solicita, cada vez mais, uma profissionalidade
alargada, face a complexidade evidenciada ao trabalho docente (GATTI, 2017). Marcelo (1999, p. 81)
corrobora com esse entendimento ao explicitar que as metas e as finalidades da formagéo inicial
devem ultrapassar as dimensbes de conhecimentos, destrezas, habilidades ou competéncias e
atitudes ou disposi¢des, mas, também, incorporar a “capacidade para aprender e o desejo de exercer
este conhecimento”. As possiveis representagdes que emergem do texto legal analisado expressam
fortemente a preponderancia do aspecto regulador das DCNs (2015), inerente ao processo de formagao
de professores para Educacgao Basica, pela relevancia dada a dimensao da profissionalizagao, que, por
sua vez, é protagonista na constituicao da profissionalidade docente. Tal resultado é corroborado pela
andlise da nuvem de palavras, também possibilitada pelo software /ramuteg, como ilustra a Figura 3.

Figura 3 — Nuvem de palavras proveniente do corpus Resolugao 2/2015
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Fonte: Dados processados pelo /ramuteq (2019).
Tal resultado coaduna com a visdo de Dourado (2015, p. 308) ao explicar:

[...] que a formacéo inicial capacite o profissional do magistério da educagéo basica,
para o exercicio da docéncia e da gestao educacional e escolar na educagéo basica,
0 que vai requerer que essa formagdo em nivel superior, adequada a &rea de
conhecimento e as etapas e modalidades de atuagdo, possibilite acesso a
conhecimentos especificos sobre gestao educacional e escolar, bem como formacéo
pedagdgica para o exercicio da gestdo e coordenagéo pedagdgica e atividades afins.

Das andlises tecidas neste estudo e apoiadas em estudos da area, como Gatti (2017), Donato (2017),
Marcelo Garcia (1999), Gatti; Barreto; André (2011), Morgado (2011), ao apontarem fragilidades na

TConceito apresentado por Névoa (2009, p. 12) em vez de competéncia por considera-lo “[..] mais liquido e menos
sélido”.
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formacéo inicial quanto a constituicdo da profissionalidade para atender as demandas postas ao
trabalho do professor na contemporaneidade, é possivel inferirmos que embora o prazo para
adequacdo a essa Resolugao 2/2015, por parte das universidades, tenha sido prorrogado para 4
(quatro) anos a contar da data de sua publicagdo, muito se tem a avangar para efetivar no contexto da
pratica o texto legal analisado. Isso posto, cabe destacar que os textos legais “[..] ndo sdo
simplesmente recebidos e implementados, mas, ao contrario, dentro da arena da pratica estao sujeitos
a interpretacéo e recriagdo” (SHIROMA; CAMPQOS; GARCIA, 2005, p. 433). Nessa perspectiva, as IES
precisam comprometer-se com tal formacao, seguindo as orientagdes das diretrizes ndo somente em
seus documentos legais, como PPl e PPC, mas efetivamente na pratica pedagdgica.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir da analise lexical do material textual selecionado neste estudo, Resolugdo 2/2015, a qual define
as diretrizes de formagao dos profissionais do magistério da Educagdo Basica, foi possivel constatar
arelagao entre a profissionalizacéo e a constituicao da profissionalidade do professor no contexto das
licenciaturas, o que requer das IES um compromisso com a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao, a fim de viabilizar a formacgao do egresso, cujo perfil docente devera:

[...] possuir um repertério de informacgdes e habilidades composto pela pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, resultado do projeto pedagdgico e do percurso
cuja consolidagdo vira do seu exercicio profissional, fundamentado em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizagédo, pertinéncia e relevancia
social, ética e sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe[s] permitir: o
conhecimento da instituicdo educativa; a pesquisa; atuagéo profissional no ensino, na
gestdo de processos educativos e na organizagdo e gestdo de instituicoes de
educagdo basica. (DOURADO, 2015, p. 307).

Nesse viés, é fundamental por parte das instituicbes formadoras que a efetivagao de uma formacgao
que carrega em seu bojo uma nova concepgao de formagao de professores, postulada pelas DCNs
(2015), promova a interdisciplinaridade curricular, aprendizagens quanto a pratica da problematizagao
e investigacao da realidade do espacgo escolar, o que implica na operacionalizagao de parcerias com
as escolas das redes publicas de ensino. Somente por meio da parceria entre as instituicbes
formadoras e as escolas bdsicas sera factivel possibilitar aos futuros professores um confronto dos
saberes aprendidos na teoria com a realidade vivenciada no cotidiano do trabalho docente,
favorecendo, assim, a consolidagao da relagao teoria e pratica, de modo a promover a praxis. Na esteira
dessas consideragGes, convém ressaltar que as DCNs (2015) apontam a configuragédo de um processo
formativo de professores para a Educagao Basica, tendo como premissa o regime de colaboragéo pelos
entes federados, de modo a favorecer desde a valorizagao profissional a formagéao pela/para cidadania
emancipatdria e a justica social.
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FATORES CONTRIBUINTES PARA O APRENDIZADO DOS ESTUDANTES
DE ADMINISTRAGAO DE UMA ESCOLA DE NEGOCIOS

Contributing factors for the learning of students in the management of a
business school
Carlos Augusto Candéo Fontanini - PUCPR/BRAx*

Dewey Moreto Wollmann — PUCPR/BRAx
Amanda Mocelin Chiesa — PUCPR/ BRA#x**

Resumo: O objetivo desta pesquisa foi identificar os fatores contribuintes para a aprendizagem dos
estudantes de um curso de administragdo. Na elaboragdo do Referencial Tedrico, foram
utilizados autores como Cunha (2011), Chong (2014), Gorozidis e Paioannou (2014); Camas
e Brito (2017), Aguilar, Morifia e Perera (2019), Juliatto (2013), Pimenta e Anastasiou (2011),
Guerra e Montenegro (2017), entre outros. Os dados da pesquisa foram coletados durante o
Exame Multidisciplinar, a partir de uma pergunta aberta aos estudantes sobre quais os fatores
gque mais contribuem para os seus aprendizados. Das 352 respostas obtidas, 337 foram
validadas. Para a organizagao dos dados, foi utilizada a técnica de andlise de conteldo de
Bardin (2012) e foram criadas trés dimensdes para o agrupamento dos fatores: professor,
estudante e universidade. Os resultados revelam que, segundo a pesquisa, os professores
sdo 0s que mais contribuem para o aprendizado dos seus estudantes.

Palavras-chave: Didatica na Educagé@o Superior. Ensino e Aprendizagem. Estudantes de cursos de
administracgao.

Abstract: The objective of this research was to identify the contributing factors for the students' learning
of an administration program. In the elaboration of the Theoretical Framework, authors such
as Cunha (2011), Chong (2014), Gorozidis e Paioannou (2014); Camas e Brito (2017), Aguilar,
Morifia e Perera (2019), Juliatto (2013), Pimenta e Anastasiou (2011), Guerra e Montenegro
(2017), were used. The research data were collected during the Multidisciplinary Examination,
from an open question to the students, about which factors contribute most to their learning.
For the data organization was used the content analysis technique (Bardin, 2012), and three
categories were created for the organization of the data, which were the main factors
contributing to their learning. The grouping of factors: teacher, student, and university. The
results reveal that, according to the research, professors are the ones who contribute most to
the learning of their students.

Keywords: Didactics in Higher Education. Teaching and Learning. Students of Business Program.
INTRODUGAO

0 sucesso do aprendizado na educagao superior depende de uma série de fatores e sdo diversos os
autores que discorrem sobre o ensino, o aprendizado e o ambiente, que no caso é a universidade. A
compreensdo destes permite a andlise dos fatores contribuintes para o aprendizado (CHONG, 2014;
GOROZIDIS; PAIOANNOU, 2014; CAMAS; BRITO, 2107). A coordenagdo do curso de administragdo de
uma Instituicdo de Educacgao Superior privada de grande porte no estado do Parana buscou, por meio
de uma pesquisa com os estudantes do curso, identificar os fatores contribuintes para o aprendizado,
segundo a visdo e a experiéncia deles. Os dados coletados na pesquisa foram tratados e analisados
nesse artigo a luz do Referencial Teérico proposto. Mesmo que a compreensao dos fatores de sucesso
para o aprendizado na educagédo superior se dé inicialmente pela compreensao da atuagéo do docente
em campo, o estudante e a universidade também desempenham seus respectivos papéis no processo
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de aprendizado, segundo dados coletados com os estudantes que participaram da pesquisa. Portanto,
pensando a partir do sujeito responsavel pelo aprendizado, foram estabelecidas trés dimensdes que
englobam os fatores apontados na pesquisa, quais sejam: o professor, o estudante e a universidade.

Os fatores mais citados pelos estudantes como contribuintes para o aprendizado foram: a metodologia
de ensino, a qualidade das aulas do professor, o contelddo das aulas, os trabalhos, os semindrios e os
estudos de casos, a leitura da bibliografia recomendada, a infraestrutura da universidade, a revisdo dos
conteudos aprendidos, a atuagdo no mercado de trabalho e a relagdo professor-aluno. Outros fatores
tdo importantes quanto foram levantados a partir de pesquisas realizadas nos Estados Unidos, Canada
e Franga, como, por exemplo, o elevado grau de especializagao, a rigidez, a auséncia de consciéncia
critica e ética, e a falta de comunicacao e interagdo profissional entre os estudantes, o que evidencia
que esses fatores ndo contribuem para uma formagdo adequada dos administradores (CHANLAT,
2012). Portanto, considerando que um dos fatores apontados nesse artigo que contribuem para o
aprendizado, segundo a visdo e a experiéncia dos estudantes, é o professor, entende-se que esse
carece de uma formagdo adequada para exercer o magistério, podendo defini-los como professores
ndo professores, pois em cursos de administragao, geralmente os professores sdo bacharéis, ndo
tendo a formacgao em licenciatura e, consequentemente, sem a formacao adequada e necessaria para
lecionar. Na docéncia, de modo geral, mas, em especial, na educagao superior:

0 professor precisa demonstrar competéncia no que ensina, estar atualizado, ter visao
de futuro, possuir cultura geral, saber transmitir seus conhecimentos, ser capaz de
utilizar novas tecnologias, estar motivado a se aperfeicoar sempre, ser capaz de
trabalhar em equipe e ser pessoa ética. (JULIATTO, 2013, p. 73).

Uma formagéao pedagdgica completa e fundamentada na ética é o que se propde para a melhoria dos
professores na educagao superior (JULIATTO, 2013).

REFERENCIAL TEORICO

0 termo educar é mais amplo que o termo ensinar, pois se refere ao processo de formagdo humana,
enquanto o termo ensinar apenas remete a orientagdo da aprendizagem (HAIDT, 2011). Conforme
Masetto (2003, p. 35), o termo ensinar é associado a “[...] instruir, comunicar conhecimentos ou
habilidades, fazer saber, mostrar, guiar, dirigir’, acdes préprias do professor. E o termo aprender
significa “[...] buscar informacdes, rever a prépria experiéncia, adquirir habilidades, adaptar-se as
mudangas, descobrir significado nos seres, nos fatos, nos fendmenos e nos acontecimentos” (2003, p.
36).

Na educagdo superior, a pratica docente pressupde que o estudante universitario ja possui maneiras
de organizar e estruturar seu processo de aprendizagem, o que advém da escolariza¢do, mas, segundo
Juliatto (2013), os docentes devem ensinar os estudantes a desenvolver habitos apropriados de estudo
para o sucesso da aprendizagem. “Ensinar os alunos a estudar ndo consiste apenas em fazé-los perder
o medo da disciplina e comecar a gostar dela. E preciso também ensina-los a desenvolverem hébitos
apropriados de estudo” (JULIATTO, 2013, p. 205). A aprendizagem é um processo de interagdo numa
situacdo contextualizada do conhecimento. Por meio da interagcao entre professores e estudantes, o
ensino pode ser considerado como uma pratica social. Essa interacao reflete a cultura e os contextos
sociais a que pertencem. Logo, o ensino é uma pratica social, ou seja, ¢ o modo como o docente pensa
e age na vida que vai influenciar na intervengao pedagdgica (LAFFIN, 2005; SACRISTAN, 1995).

A prética pedagodgica, para Cunha (2011), é o processo que caracteriza a descricdo do cotidiano do
professor durante a preparagdo e execuc¢ao de seu ensino. Quando o docente concebe o estudante
como um ser ativo, sua relagdo pedagdgica muda e deixa de ser uma relagdo unilateral, na qual apenas
transmite seus conhecimentos para que estes estudantes os assimilem e memorizem (HAIDT, 2011).
Para Perrenoud (2002), a fim de obter uma sociedade mais rica em saberes, os docentes devem nédo
apenas reinventar as praticas pedagdgicas, como também reinventar suas relagdes profissionais com
os colegas e a organizacao do trabalho, fugindo das aulas em que eles sdo os protagonistas e os
estudantes sdo meros expectadores.

Além disso, o professor deve refletir sobre sua pratica, pois a reflexao transforma-se em uma forma de
identidade e de satisfagdo profissional. O professor que reflete sua pratica constréi novos
conhecimentos, os quais, certamente, sdo reinvestidos na agdo. O professor reflexivo reexamina
constantemente seus objetivos, seus procedimentos, suas evidéncias e seus saberes (PERRENOUD,
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2002). O professor deve estar mais focado em suas atividades docentes, como afirmam Estrela e
Caetano (2010, p. 11):

A desorientagdo dos professores torna-se compreensivel por razdes muito diversas,
como por exemplo: a crescente atribuicdo de papéis que sdo chamados a
desempenhar e consequente multiplicagao das suas responsabilidades, perturbadora
da sua identidade profissional; a limitagdo da sua autonomia através de uma
incompreensivel torrente de produgdo normativa, burocratizante e nem sempre
coerente, geradora de dilemas de acgao.

A formagdo docente tornou-se uma das principais dificuldades de muitos
profissionais da educagdo, principalmente daqueles oriundos do curso de
bacharelado, pois ndo tiveram uma formagdo direcionada para o exercicio da
atividade docente (CARNEIRO et a/, 2018, p. 212).

Embora os professores universitarios possuam experiéncias significativas na area de atuacao, ou
tenham grande embasamento tedérico, isso ndo assegura que ha preparo e conhecimento cientifico do
processo de ensino e de aprendizagem (PIMENTA, 1999). Liidke e André (2013) defendem ndo existir
um método de ensino que possa ser recomendado como o melhor ou o mais efetivo, pois o que
determina o método é a natureza dos problemas, isto &, a escolha do método se faz em fungéo do tipo
de problema estudado. Mas, para os docentes, saber os estilos de aprendizagem permite a
compreensao da forma de aprendizado de seus estudantes, com a possibilidade de andlise de suas
preferéncias. O ensino-aprendizagem néo pode ser voltado apenas a aquisi¢do do conhecimento, que
tem sido objeto de preocupagdo constante de quem ensina, mas devera ceder lugar para ensinar a
pensar, saber comunicar-se, saber pesquisar, ter raciocinio lIdgico, fazer sinteses e elaboragdes
tedricas, saber argumentar com seguranga, ser independente e auténomo, enfim, ser socialmente
competente (DELORS, 2012).

A aprendizagem significativa ocorre quando uma nova informagdo adquire significados para o
aprendiz, segundo Moreira e Masini (2011), e o papel do professor na promogéo da aprendizagem
significativa inicia-se quando ele compreende a concepc¢ao social da educacéo e, consequentemente,
0 seu préprio papel social. Espera-se, entdo, que os docentes possuam conhecimentos sobre o
processo de aprendizagem, possibilitando um direcionamento eficaz de sua didatica. A relagdo do
estudante com a consciéncia do proprio aprendizado envolve objetivos e motivagbes e depende da
relevancia dada, por ele, ao aprender. No entanto, “[...] o comprometimento do estudante com o
aprendizado é o envolvimento individual com atividades relevantes que sdo instrumentais para sua
aprendizagem” (ENGERS; MOROSINI, 2007, p. 99).

Para Madeira (2010), o cenério desejado entdo é o composto por um equilibrio entre um relacionamento
que va desde a total auséncia de ligacao e o relacionamento de grandes demonstragdes de afeto. A
relagdo professor-estudante caracteriza-se por respeito mutuo e intercomunicagéo e deve ser criada
entre ambos. Tal relagdo de respeito é indispensavel para que o professor possa realizar seu trabalho
e realmente fazer uma mudanga na aprendizagem e na vida de seus alunos (FREIRE, 1996). Ha fatores
que prejudicam esse relacionamento, dentre eles, o autoritarismo docente, a incompeténcia
profissional, a comunicagdo deficiente e a falta de atengcdo ao aluno. E ha, também, fatores que
facilitam o relacionamento, como a confiabilidade do professor e sua capacidade técnica, valores
pessoais nobres e boa comunicagao.

O professor ndo apenas transmite uma informagao ou faz perguntas, mas também
ouve os alunos. Deve dar-lhes atencao e cuidar para que aprendam a expressar-se, a
expor opinides e dar resposta. O trabalho docente nunca é unidirecional. As respostas
e opinides dos alunos mostram como eles estao reagindo a atuagao do professor, as
dificuldades que encontram na assimilagdo dos conhecimentos. Servem também,
para diagnosticar as causas que d4o origem a essas dificuldades. (LIBANEO, 2013, p.
250).

Chickering e Gamson (1987, 1999) construiram, apds cinquenta anos de pesquisas no campo da
educacao, os sete principios para as boas praticas na educagao superior, especificadamente em cursos
de graduacéo de escolas de negocios, por meio da American Association for Higher Education (AAHE),
que sdo: 1° incentivar o contato aluno-professor; 2° encorajar a cooperagdo entre os alunos, 3°
incentivar a aprendizagem ativa; 4° dar feedback imediato aos alunos; 5° enfatizar tempo dedicado a
cada tarefa; 6° comunicar-se com grandes expectativas em relagdo aos resultados; e 7° respeitar os
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diversos talentos em sala de aula e suas formas de aprendizagem. Centra (1979) e Dehler (2009)
apontam os atributos mais importantes dos professores que ministram aulas na area de negdcios,
entre eles: habilidades de comunicagao; atitudes favoraveis em relagdo aos alunos; conhecimento
sobre o assunto; boa organizagao do curso; equidade nos exames; flexibilidade; desenvolvimento do
pensamento critico junto ao aluno; interesse do professor; entusiasmo pelo assunto; e preparagéo para
a aula. E, segundo os autores, o docente deve ser competente para atuar na educagao superior, além
do que deve saber “[...] organizar o tempo, ser disciplinado, ter autocontrole e possuir boa metodologia
de trabalho séo itens que fazem parte do processo de estudo do estudante” (JULIATTO, 2013, p. 205).

O processo de avaliagédo deve ser visto pelo professor como uma oportunidade para ver o caminho no
qual se estd indo, para melhor tracar as estratégias necessdrias para o alcance dos objetivos
pretendidos. Portanto, segundo Masetto (2003, p. 149), “[..] a primeira grande caracteristica do
processo de avaliagao é estar integrado ao processo de aprendizagem como um elemento de incentivo
e motivagdo para a aprendizagem”. Zabalza e Ainoha (2012) afirmam que o papel da universidade é o
de formacg&o dos individuos, certificando a competéncia profissional deles. E “[...] o que se deve esperar
da universidade é que funcione como um filtro para impedir que sejam diplomadas pessoas que nédo
estejam capacitadas para o exercicio de uma_profissdo” (ZABALZA; AINOHA, 2012, p. 61). Para Masetto
(2003, p. 14), a universidade:

E um lugar de fazer ciéncia, que se situa e atua em uma sociedade, contextualizado
em determinado tempo e espago, sofrendo as interferéncias da complexa realidade
exterior, que se estende da situagdo sociopolitico-econdémica da populagdo as
politicas governamentais, passando pelas perspectivas ideoldgicas dos grupos que
nela atuam.

A formagao na universidade, no entanto, deve ser resultante de um processo de ensino e aprendizagem,
porém, ndo se esgota o conhecimento dentro de cada formacgéo escolhida, mas, sim, fomentando o
desejo no estudante pela busca de aprimoramento dos conhecimentos ao longo da vida. No entanto, a
principal preocupagdo deve ser assentar as bases necessdrias para que os estudantes possam e
queiram se aprofundar nos estudos quando deixam a universidade (ZABALZA; AINOHA, 2012).

Goergen (2006) discorre também sobre o papel da universidade e, para o autor, a universidade possui
um compromisso com a sociedade, que diz respeito a oferta das condigdes necessarias para que haja
a producado de conhecimentos e saberes dentro dela, gerando, assim, um ensino de qualidade aos
estudantes. A universidade deve aprender a olhar em seu entorno, a compreender e assimilar os
fendmenos, a produzir respostas as mudangas sociais, a preparar globalmente os estudantes e a situar-
se como instituicao lider, comprometendo-se com a humanidade e o processo de humanizagéo
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2011).

METODOLOGIA

Visando compreender os fatores contribuintes para o aprendizado dos estudantes de administragao
de uma Instituicdo de Educacgdo Superior privada e de grande porte no estado do Parand, buscou-se
identificar e registrar a opinido desses estudantes. A forma de coleta dos dados deu-se pela utilizagdo
do Exame Multidisciplinar, que regula todos os cursos de graduacgdo da universidade, o qual contém
questdes objetivas correspondentes aos conteldos curriculares que o estudante estd cursando. No
curso de administracdo, o Exame contempla questdes das dareas de finangas, marketing, producéo,
gestdo de pessoas e estratégia. E aplicado duas vezes ao ano, um em cada semestre letivo, e seus
resultados oferecem subsidios para a andlise dos cursos, contribuindo com o trabalho de melhoria
constante da qualidade do ensino pela universidade. O Exame contribui com o processo de
planejamento e com a autoavaliagcdo dos envolvidos no processo, que sdo os estudantes, os
professores e os coordenadores do curso.

No Exame Multidisciplinar de 2015, segundo semestre, além das questdes comumente elaboradas para
o Exame, a coordenacgdo do curso de administragao incluiu uma questdo a mais para os estudantes
responderem: Qual é o fator que mais tem contribuido para o seu aprendizado? Essa pergunta era
aberta e permitia ao estudante discorrer e refletir sobre o seu préprio aprendizado. Essa pesquisa
caracteriza-se como uma pesquisa de opinido, que, de acordo com Cervo (2007, p. 62), “[...] é possivel
identificar diferentes formas de expressdes sobre um tema em especifico”. Dos 900 estudantes
matriculados no ano em que a pesquisa foi feita, 155 responderam a questdo no turno da manha e 197
no turno da noite, sendo validadas 151 e 186 respostas, respectivamente. Os dados foram organizados
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em uma planilha eletrénica e tratados com base na técnica de analise de conteddo que, segundo Bardin
(2012), é um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que visa obter, por procedimentos
sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das mensagens, indicadores que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de produgédo/recepgao destas mensagens.

Problema de pesquisa

Quais os fatores contribuintes para o aprendizado dos estudantes de administragao?

Populagdo e amostra

A populagao da pesquisa é composta pelos estudantes do curso de administragdo de uma Instituicao
de Educagdo Superior privada e de grande porte no estado do Parand, que na data da pesquisa
contabilizava no curso 900 estudantes, todos regularmente matriculados e cursando entre o primeiro e
o oitavo periodos do turno da manha e noite, que realizaram o Exame Multidisciplinar. A amostra foi
composta por 337 estudantes, representando 37,4% de participagéao.

Objetivo geral
Identificar os fatores contribuintes para o aprendizado dos estudantes de administracao.

ANALISE DOS RESULTADOS

A partir do problema de pesquisa, as respostas obtidas com os estudantes foram organizadas de
acordo com o periodo e o turno, elencando os fatores contribuintes para o aprendizado dos estudantes,
apontados na pesquisa. Apds a organizagdo dos dados, os fatores foram classificados em trés
dimensoes, de acordo com o sujeito responsavel:

a) Professor: relagdo professor-aluno; trabalhos, seminarios e estudos de caso; método de
ensino; discussdes, debates e dindmicas; qualidade das aulas do professor; o conteldo
das aulas; material de apoio as aulas e exemplos dados em sala.

b) Estudante: formagdo de grupos de estudos com colegas; presenga nas aulas; estagio
profissional; revisdo dos conteldos aprendidos em sala; atengao as aulas; leitura prévia do
conteudo; dedicagdo aos estudos; leitura de noticias e atualidades; atuagdo no mercado de
trabalho e leitura da bibliografia recomendada.

¢) Universidade: atividades complementares; infraestrutura; iniciagdo cientifica; projeto
empresarial; projeto integrador e monitoria.

Os dez fatores mais citados foram classificados como os principais fatores contribuintes para o
aprendizado dos estudantes e representaram 81,69% do total de fatores citados na pesquisa. Sao eles,
em ordem decrescente: metodologia de ensino; dedicagdo aos estudos; qualidade dos professores;
conteddo das aulas; trabalhos, seminarios e estudo de casos, leitura da bibliografia recomendada;
infraestrutura da universidade; revisdo dos conteldos aprendidos; atuagao no mercado de trabalho e a
relagdo professor-aluno. Esses fatores podem ser vistos na Tabela 1,bem como a respectiva dimenséo
a que cada um deles pertence e a proporgao de cada um no total de fatores citados na pesquisa.

Tabela 1 — Principais fatores

Fatores Dimens@o CitagOes Proporgéo %
Metodologia de ensino Professor 82 15,02%
Dedicagéao aos estudos Estudante 70 12,82%
Qualidade das aulas do professor Professor 68 12,45%
Conteuldo das aulas Professor 62 11,36%
Trabalhos, semindrios e estudo de casos Professor 55 10,07%
Leitura da bibliografia recomendada Estudante 28 513%
Infraestrutura da universidade Universidade 25 4,58%
Revisao dos conteldos aprendidos Estudante 24 4,40%
Atuacao no mercado de trabalho Estudante 18 3,30%
Relagdo professor-aluno Professor 14 2,56%

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
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Liderando a pesquisa, a metodologia de ensino foi o fator mais citado pelos estudantes e percebe-se
gue dos trés fatores mais citados, dois deles sdo de responsabilidade do professor, percebe-se que:

Uma das principais questdes relacionadas a atuagao do professor universitario refere-
se arelagdo entre ensino e aprendizagem e os tipos de metodologia utilizados em sala
de aula, fazendo-se necessaria a verificagdo da eficacia e eficiéncia das praticas
docente nesses processos (CAMAS; SILVA BRITO, 2017, p. 316).

Como ja citado, Liidke e André (2013) defendem ndo existir um método de ensino que possa ser
recomendado como o melhor ou o mais efetivo. No entanto, a escolha do método de ensino deve ser
feita diante da natureza dos problemas e em fungéo do tipo de problema estudado. O fator dedicagao
dos estudantes é o segundo mais citado na pesquisa e, como visto, os objetivos do estudante nédo
devem limitar-se a obter notas nas avaliagdes e frequentar as aulas para conseguir o diploma. Fazem
parte do processo de estudo dos estudantes a organizagao do tempo, a disciplina, o autocontrole e a
boa metodologia de trabalho (JULIATTO, 2013). Ja a qualidade das aulas do professor é o terceiro fator
mais citado na pesquisa e, para Zabalza e Ainoha (2012), a qualidade esta ligada a formag&do do
professor, ja que ela é a principal condigdo para que haja progresso. Dos dez fatores mais citados, cinco
deles sdo da dimensao professor, quatro da dimensao estudante e apenas um da universidade. Para
melhor visualizagdo da proporcao de citagdes entre os fatores da cada uma dessas trés dimensdoes,
apresenta-se a Tabela 2 com os resultados da pesquisa de acordo com as dimensdes criadas, quantas
citagdes houve nelas e a proporgao de cada uma no total.

Tabela 2 — Resultado por dimensdes

Dimensdo CitagOes Proporgao %
Professor 304 55,68%
Estudante 194 35,53%
Universidade 48 8,79%

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Nota-se que a dimensao professor é a mais citada pelos estudantes, seguida da dimensdo estudante e
dimenséo universidade. O Grafico 1 mostra essa distribuicdo, por dimenséo, dos fatores apontados
pelos estudantes do primeiro ao oitavo periodo do curso.

Grafico 1 — Resultado por dimenséo e periodos

PR
ol Tm. il il N Ol .
1% Pericdo | 2° Periodo | 3° Pericdo | 4° Periodo | 52 Pericdo | 62 Periodo | 72 Pericdo | 82 Pericdo
O Estudante 31,45% S0% 39,06% 28, 24% 33,87% 38,005 34,94% 33,33%
B Professor 53.49% 37,500 53,13% 57.,35% 64,52% 56,00% 50,605 52,73%

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Ao longo dos periodos do curso, o percentual da dimensdo professor diminui e o da dimensédo
estudante e universidade tem um ligeiro aumento. Contudo, a analise detalhada dos resultados de cada
uma dessas trés dimensdes pode ser vista nos subitens a seguir. A Figura 1, a seguir, mostra os dez
fatores mais citados como os principais contribuintes para o aprendizado dos estudantes, com
destaque entre os mais citados para os fatores Metodologia de ensino e Dedicagdo aos estudos,
conforme dados da pesquisa.
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Figura 1- Fatores de Aprendizagem

Fatores de Aprendizagem

Metodologia de ensino
Monitoria Qualidade das aulas do...
Iniciagdo cientifica _— Conteudo das aulas

Desenvolvimento do.,

Trabalhos, semindrios e...

Atividades complementares Relagdo professor-aluno

Desenvolvimento do.J Discussdes, debatese...

Infraestrutura da.. Aproximac3o da teoria...

Leitura prévia dos.-\ Material de apoio as aulas

Formac3o de grupos de.. Exemplos dados em sala

Estagio profissional Dedicag¢3do aos estudos

Presenca nas aulas Leitura da bibliografia...

Leitura de noticiagse..——_______—_Revisdo dos conteiudos...
Atencdo as aulas Artuacio no mercado de...

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
DIMENSAO: PROFESSOR

Em primeiro lugar na pesquisa estdo os fatores que dizem respeito ao papel do professor na
aprendizagem, como visto na Tabela 2, e representam a maioria dos fatores citados (55,68%). A
distribuicao desses 55,68% da dimensdo entre os fatores que a compdem é demonstrada na Tabela 3.

Tabela 3 — Fatores da Dimensao Professor

Fatores da Dimensdo Professor Proporgédo %
Metodologia de ensino 26,97%
Qualidade das aulas do professor 22,37%
Conteudo das aulas 20,39%
Trabalhos, semindrios e estudo de casos 18,09%
Relagao professor-aluno 4,61%
Discussodes, debates e dinamicas 4,28%
Aproximagao da teoria com a pratica 1,97%
Material de apoio as aulas 0,99%
Exemplos dados em sala 0,33%

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Os trés fatores mais citados nessa dimensao sdo a metodologia de ensino, a qualidade das aulas do
professor e o contelido das aulas. Séo diversos os autores que discorrem sobre o papel do professor
no processo de ensino, sendo ele o responsdavel por compreender o ambiente e adequar as praticas na
sala de aula de acordo com os estudantes e suas caracteristicas. Centra (1979) e Dehler (2009)
apontam os atributos mais importantes dos professores que ministram aulas na drea de negdcios,
quais sejam: habilidades de comunicacao; atitudes favordveis em relagdo aos alunos; conhecimento
sobre 0 assunto; boa organizagédo do curso; equidade nos exames; flexibilidade; desenvolvimento do
pensamento critico junto ao aluno; interesse do professor; entusiasmo pelo assunto; e preparagao para
a aula. Chickering e Gamson (1987, 1999) ja discorriam acerca do docente e os sete principios para as
boas praticas na educagédo superior, que sdo: a relagao professor-aluno, o envolvimento dos alunos, a
aprendizagem ativa, o feedback, a tempestividade, a comunicagédo e o respeito aos diversos talentos e
formas de aprendizagem em sala de aula.

Considerando os principios para as boas praticas na educacgao superior, de acordo com Chickering e
Gamson (1987, 1999), em certas ocasifes, € necessario rever os projetos de ensino para facilitar a
aprendizagem de todos os alunos, pois é possivel concluir que uma das principais barreiras a eficacia
no aprendizado estd relacionada aos projetos de ensino nao inclusivos e atitudes negativas por parte
do corpo docente (AGUILAR; MORINA; PERERA, 2019). Nota-se que, na pesquisa, os itens apontados
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condizem com tais principios de Chikering e Gamson e vao ao encontro dos atributos listados por
Centra e Dehler.

Tem-se que considerar ainda que a formagao mais as praticas de ensino e de avaliagdo dos docentes
sao elementos essenciais para que os estudantes aprendam mais e melhor, com compreenséao e
profundidade (FERNANDES, 2016; GUERRA; MONTENEGRO, 2017) e que, por outro lado, quando nos
referimos a qualidade das aulas do professor — como demontrado pelos dados da Tabela 3 — essa esta
diretamente relacionada a sua formagdo que, em geral, ndo possui uma preparagdo prévia para o
magistério, em especial a educagéo superior (COSTA, 2015, FONTANINI, 2017). A quantidade de
citagdes em cada periodo do curso dentro dessa dimensao e a proporgao que ela representa em cada
um desses periodos (primeiro ao oitavo) podem ser vistas na Tabela 4.

Tabela 4 — Resultado — Dimensao Professor

Periodo N° Citag6es total N° CitagGes na dimensdo Proporgdo %
1° Periodo 159 93 58,49%
2° Periodo 24 9 37,50%
3° Periodo 64 34 53,13%
4° Periodo 68 39 57,35%
5° Periodo 62 40 64,52%
6° Periodo 50 28 56,00%
7° Periodo 83 42 50,60%
8° Periodo 36 19 52,78%

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Nota-se que do primeiro para o oitavo periodo, o peso do papel do professor na aprendizagem dos
estudantes diminui (9,76%), passando de 58,49% para 52,78%. No Grafico 2, os resultados dessa
dimensao sao separados também pelo turno — diurno e noturno — para possibilitar a comparagao ao
longo do tempo.

Gréfico 2 — Resultado Dimensé&o — Professor
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B Diurno = Noturno

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Analisando o Gréfico 2, percebe-se que o percentual da dimenséo do professor, ao longo do tempo,
aumenta (9,08%), passando de 55,56% para 61,11% no periodo diurno e diminui (28,69%) no periodo
noturno, passando de 62,32% para 44,44%. No periodo diurno, o maior resultado pode ser visto no
quinto e no oitavo periodo (61,11%) e, no periodo noturno, o maior resultado pode ser visto no quinto
periodo (69,23%), o maior entre todos os periodos, tanto diurno, quanto noturno.

DIMENSAO: ESTUDANTE

Como ja visto pelos dados da Tabela 2, a dimenséao estudante é a segunda mais citada, com 35,53% do
total dos fatores citados pelos estudantes. Essa dimenséo diz respeito ao papel do préprio estudante
no sucesso do aprendizado. A distribuicdo desses 35,53% da dimensdo entre os fatores que a
compdem é demonstrada na Tabela 5 a seguir.
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Tabela 5 — Fatores da Dimenséo Estudante

Fatores da Dimensdo Estudante Proporgdo %
Dedicagéo aos estudos 36,08%
Leitura da bibliografia recomendada 14,43%
Revisao dos conteudos aprendidos 12,37%
Atuacado no mercado de trabalho 9,28%
Atencao as aulas 8,25%
Leitura de noticias e atualidades 5,67%
Presenca nas aulas 515%
Estagio profissional 3,61%
Formacao de grupos de estudos com colegas 3,61%
Leitura prévia dos contelidos a serem abordados na aula 1,55%

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Os trés fatores mais citados na dimensé@o sdo a dedicagdo aos estudos, a leitura da bibliografia
recomendada e a revisdo dos contelidos aprendidos. O termo aprender significa “[...] buscar
informagdes, rever a propria experiéncia, adquirir habilidades, adaptar-se as mudangas, descobrir
significado nos seres, nos fatos, nos fendbmenos e nos acontecimentos” (MASETTO, 2006, p. 36).
Conforme Cunha (2011), o aprender é possivel pelo envolvimento e pelo papel ativo do aprendiz na
interpretacdo e na produgéo dos dados. Logo, a responsabilidade pelo aprendizado ndo é somente do
professor, mas também do aluno. A quantidade de citagdes em cada periodo do curso dentro dessa
dimenséo e a proporgdo que ela representa em cada um desses periodos (primeiro ao oitavo) podem
ser vistas na Tabela 6.

Tabela 6 — Resultado — Dimenséo Estudante

Periodo N° Citag0es total N° Cita¢des na dimens&o Proporgdo %
1° Periodo 159 50 31,45%
2° Periodo 24 12 50,00%
3° Periodo 64 25 39,06%
4° Periodo 68 26 38,24%
5° Periodo 62 21 33,87%
6° Periodo 50 19 38,00%
7° Periodo 83 29 34,94%
8° Periodo 36 12 33,33%

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Nota-se que, do primeiro para o oitavo periodo, a representatividade da Dimensao Estudante aumenta
(5,64%), passando de 31,45% para 33,33%. No Gréafico 3, os resultados dessa dimensao sdo separados
também pelo turno — diurno e noturno — para a analise da variagédo dos resultados ao longo do tempo.

Grafico 3 — Resultado Dimenséo - Estudante
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Para os estudantes do periodo diurno, o peso do proprio papel exercido para a aprendizagem diminui
ao longo do tempo (37,51%) e aumenta (41,29%) no periodo noturno. No periodo diurno, o maior
resultado é encontrado no terceiro periodo (47,83%) e o menor no Ultimo periodo (22,22%). Ja no
periodo noturno, o maior resultado é encontrado no segundo periodo (50,00%) e o menor, no primeiro
(26,09%).
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DIMENSAOQ: UNIVERSIDADE

Ja os fatores de responsabilidade da universidade, que representam 8,79% do total dos fatores citados
na pesquisa, conforme a Tabela 2, dizem respeito ao papel dainstituicdo no processo de aprendizagem.
Diversos sao os autores que discorrem sobre o papel da universidade no aprendizado, sendo unanime
o entendimento de que o papel dela é o de fornecer um ambiente propicio para que o aprendizado
ocorra. Os resultados dessa dimenséo e suas respectivas propor¢des dentro dela podem ser vistos na

Tabela 7.

Tabela 7 — Fatores da Dimensao Universidade

Fatores da Dimensédo Universidade
Infraestrutura da universidade
Desenvolvimento do Projeto Empresarial

Atividades complementares
Desenvolvimento do Projeto Integrador
Iniciagéo cientifica

Monitoria

Proporgao %
52,08%
22,92%

16,67%

4,17
2,08

%
%

2,08%

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

A infraestrutura da universidade é o fator mais citado dentro dessa dimenséo e representa 4,58% dos
fatores totais citados, sendo o Unico fator dentro da dimens&o universidade que esta na Tabela 1,
ocupando o sétimo lugar entre os fatores mais citados pelos estudantes na pesquisa. A quantidade de
citagbes em cada periodo do curso dentro dessa dimensdo e a proporgao que ela representa dos
primeiros periodos aos oitavos periodos do curso de administragao podem ser vistas na Tabela 8.

Tabela 8 — Resultado — Dimensédo Universidade

Periodo N° Citacdes total N° Citacdes na dimensao Proporgao %
1° Periodo 159 16 10,06%
2° Periodo 24 3 12,50%
3° Periodo 64 5 7,81%
4° Periodo 68 3 4,41%
5° Periodo 62 1 1,61%
6° Periodo 50 3 6,00%
7° Periodo 83 12 14,46%
8° Periodo 36 5 13,89%

Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Se compararmos o primeiro periodo com o sétimo, que teve o melhor indice, percebe-se que houve
crescimento de 30,42% no percentual da dimensdo universidade como fator contribuinte para o
aprendizado dos estudantes. No Gréfico 4, os resultados dessa dimensao sdo separados também pelo
turno — diurno e noturno - para a analise da variagdo dos resultados ao longo do tempo em cada

periodo do curso.

Grafico 4 — Resultado Dimenséo Universidade
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).
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No periodo diurno, ao longo do tempo, o percentual da dimenséo universidade passa de 8,89% para
16,67% e, no periodo noturno, é possivel verificar uma queda, passando de 11,59% para 11,11%.
Novamente, os maiores percentuais dessa dimensao sado vistos nos sétimos e oitavos periodos do
curso. Uma hipétese para os percentuais altos nos dois Ultimos periodos é o fato de o desenvolvimento
do Projeto Empresarial ser aplicavel apenas a esses dois Ultimos periodos da graduagdo. E no
desenvolvimento do Projeto Empresarial (Trabalho de Conclusdo de Curso) que o estudante pode
aplicar a teoria aprendida, com orienta¢des dos docentes de cada area de estudo, mas nao é somente
no desenvolvimento do Projeto Empresarial que a aplicagdo da teoria é possivel, ja que a atuagéo no
mercado de trabalho e a realizagdo de estagio também possibilitam isso. Conforme visto no Grafico 4,
o percentual da dimenséo universidade é maior nos dois ultimos periodos no turno diurno.

Outra hip6tese para essa diferencga dos ultimos periodos do turno diurno e noturno possivelmente seja
a de que o estudante do periodo diurno geralmente encontra mais dificuldades em entrar no mercado
de trabalho pelo pouco tempo livre e, ap6s a aula, ndo ser um horario em que o mercado geralmente
ofereca oportunidades de estdgios. Com isso, os estudantes do turno noturno entram com maior
facilidade no mercado de trabalho. A atuagdo no mercado de trabalho possibilita, como ja citado, a
aplicacao da teoria na pratica. Logo, para os alunos do turno noturno, o fator desenvolvimento do
Projeto Empresarial ndo possui 0 mesmo peso e a mesma a importancia que ele tem para os
estudantes do diurno. Nos Graficos 5 e 6, para uma melhor andlise do papel da universidade no
aprendizado desses estudantes, o percentual da dimensao universidade foi comparado ao longo do
curso, com e sem o fator Projeto Empresarial.

Gréafico 5 — Dimenséo Universidade — Turno diurno
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Grafico 6 — Dimenséo Universidade — Turno noturno
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Fonte: Elaborado pelos autores (2019).

Observa-se pelos Graficos 5 e 6 que, desconsiderando o fator Projeto Empresarial, o que ocorre é uma
diminui¢cdo do percentual da dimenséo universidade ao longo do tempo. No periodo diurno, essa
diminuicdo é de 29,70% e, no noturno, de 49,27%. Analisando a dimens&o universidade, sem o fator
desenvolvimento do Projeto Empresarial, os maiores percentuais da dimenséo séo vistos nos primeiros
periodos do curso de administragdo. Uma hipdtese para esse percentual alto nos primeiros periodos
seguido de uma redugéo deles ao longo do tempo pode ser o fato de que quando o estudante inicia sua
vida académica na educagao superior, um dos fatores de escolha da universidade é a infraestrutura
que ela possui. Contudo, ao longo do curso, o estudante acaba mudando sua concepgéo acerca dos
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fatores contribuintes para o aprendizado, trazendo a responsabilidade mais para si e para o professor,
€ menos para a universidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os resultados obtidos com a pesquisa aplicada aos estudantes do curso de administragdao permitiram
a identificacdo de diversos fatores contribuintes para o aprendizado. Foram categorizados todos os
fatores apontados na pesquisa, sendo eles professor, estudante e universidade. Os que envolvem e sdo
de responsabilidade dos professores sdo os mais citados pelos estudantes, sendo o professor o
principal protagonista facilitador da aprendizagem no processo de ensino de administragdo nesta
escola de negécios pesquisada. A maioria dos fatores citados é de responsabilidade do professor. Na
sequéncia, aparecem os estudantes e, por ultimo, a universidade. Ao longo do tempo, para os
estudantes do periodo diurno, o peso do proprio papel exercido para a aprendizagem diminui e o papel
do professor aumenta. Ja para estudantes do turno noturno, o que ocorre é o inverso, ou seja, aumenta
o papel do estudante e diminui o papel do professor. Sendo assim, os estudantes do turno noturno
demonstram-se mais autbnomos no processo de aprendizagem a medida que avangam no curso.

Ja o papel da universidade para os estudantes do turno diurno aumenta e, do turno noturno, quase nao
ha variacéo, tendo uma diminuigdo muito pequena ao longo do tempo. A universidade também possui
papel importante no aprendizado dos estudantes quando fornece uma infraestrutura adequada e
promove, por meio de programas, como monitoria e iniciagao cientifica, a aproximacao do estudante
ao ambiente de ensino. Para os estudantes, a infraestrutura é um dos fatores contribuintes para o
aprendizado e representa 4,58% do total de fatores citados. Contudo, o método de ensino dos
professores foi o fator mais apontado pelos estudantes, chamando a atencao para a importancia do
reconhecimento do ambiente pelo docente e de sua prépria pratica dentro da sala de aula.

0 docente, no entanto, deve estar ciente do seu papel no aprendizado de seus alunos e deve buscar
conhecé-los e conhecer suas necessidades, bem como seus estilos de aprendizagem. Ja os estudantes
devem ter conhecimento sobre os estilos de aprendizagem, assumir um papel ativo nessa formagéao e
ser protagonistas do aprendizado, tendo o professor e a universidade como meio facilitador e formador
do conhecimento, pois 0 ambiente de negdécios tem passado por mudancas profundas, impulsionadas
por fortes alteragdes demograficas, pelas forgas econdémicas globais e pelas tecnologias emergentes.
Dentro desse contexto e tendo em vista as transformacdes que vém ocorrendo, os futuros
administradores deverao estar preparados para atuar em uma economia globalizada. Nela, ndo apenas
o conhecimento terd fundamental valor a sobrevivéncia das organiza¢des, como também uma postura
ética e a preocupagdo com o bem-estar das pessoas que compdem tais organizagdes. A atengdo e o
cuidado com a formagdo do administrador, portador de um pensamento critico, ético e conhecedor de
realidades distintas, que demandem agdes adequadas, deve ser o foco do ensino de administragao,
sendo o professor a pega fundamental desse processo.
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ESTEREOTIPOS DE GENERO ENTRE 0OS ESTUDANTES DA FORMAGAO
DE PROFESSORES EM EDUCAGAO INFANTIL (0-10 ANOS): ESTUDO DE
CASO NA UNIVERSIDADE DA MADEIRA

Gender stereotypes among the students of early childhood education (0-
10 years): a case study at the Madeira’s University

Alice Mendonga - UMA/PTx*
Paulo Brazdo — UMA/ PTx**

Andreia Micaela Nascimento — ULISBOA/ PTx##x
Diogo Freitas — UMA/PT #xx*

Resumo: Embora a igualdade de género se encontre legalmente formalizada, os homens e as mulheres
continuam a participar de forma distinta na sociedade, tal como atestam as estatisticas da
Universidade da Madeira, onde em 2018/19, num total de 110 estudantes matriculados nos cursos
de Formagcéo de Professores para a Educacgao Infantil, apenas 3 s@o homens. Para determinarmos
os motivos desse facto, aplicdAmos-lhes um inquérito por questionario. Concluimos que a
abordagem das questdes de género se encontra limitada a duas Unidades Curriculares e que, entre
os estudantes, subsiste a ideia de que a feminizagdo daquela profissdo se encontra de tal modo
enraizada que a implementagdo de quotas de género dificilmente conseguird inverter esta
tendéncia. A nivel pedagdgico, a diversidade e a heterogeneidade foram elencadas como fatores
que permitem aumentar mais a produtividade das criangas. Ao nivel da cidadania, a divisdo de
tarefas entre os géneros acentua-se com o aumento da idade e em situagéo conjugal.

Palavras-chave: Estereétipos. Género. Estudantes. Universidade. Formacgao de professores. Educagao
infantil.

Abstract: Although gender equality is legally formalized, men and women continue to participate distinctly in
society; as can be stated by the statistics of the University of Madeira, of the academic year
2018/19, in which, from a total of 110 students enrolled in the courses of Early Childhood
Education, only 3 are men. In order to ascertain why this happens, we surveyed these students. We
conclude that gender equality issues are lectured only in two subjects and that, among students,
the idea remains that the feminization of that profession is so inherent that the implementation of
gender quotas is unlikely to reverse this bias. At the pedagogical level, diversity and heterogeneity
were listed as factors that increase children's productivity. At the level of citizenship, the division
of tasks between genders increases with age and depends on marital status.

Keywords: Stereotypes. Gender. Students. University. Teachers. Childhood educators.
INTRODUGAO

Ser masculino ou feminino ndo decorre da natureza biolégica de cada individuo, mas é sobre esta
carateristica, biologicamente definida, que a sociedade fixa os atributos de género e determina que um
determinado individuo € homem ou mulher. Da intensidade desta construcao social decorre uma
percegdo de naturalizagdo social do género tdo determinante como a natureza bioldgica e que confere
aos homens e mulheres papéis sociais distintos. Apesar da igualdade de género se encontrar
legalmente formalizada, a sua real concretizagao, entendida como igualdade de uso, ndo permeia as
praticas sociais, pelo que os contextos de desigualdade entre homens e mulheres séo, ainda, evidentes.
Em conformidade com esta ilagédo, constatdamos que persiste uma acentuada discrepancia numérica
entre os dois sexos nos cursos de Formagao de Professores para a Educacdo Infantil (0-10 anos), da
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Universidade da Madeira, no ano letivo 2018/2019, onde, num total de 110, apenas 3 dos estudantes
matriculados sdo homens. Este facto atesta a feminizagdo da profissdo de Professor da Educacgao
Infantil e o entendimento deste magistério “como corolério da natureza feminina, [decorrente] dos
processos de socializagdo e dos papéis sociais atribuidos a mulher [e que] esta profundamente
enraizada até aos nossos dias, no pensamento coletivo das maiorias das culturas” (CORREIA, 2009, p.
130).

Uma vez que as universidades assumem um papel relevante na promog¢ao da mudanga social, pois
nelas se formam cidaddos, profissionais e professores de todos os niveis da Educacdo Formal,
tentdmos identificar as percegdes dos estudantes da Formagdo de Professores para a Educagdo
Infantil (0-10 anos) relativamente as questdes de género e a sua relagdo com a profissdo docente. As
tematicas norteadoras desta investigagdo enformaram-se em torno de trés categorias relacionadas
com o género social e a Formacao de Professores: Curriculo, Pratica Pedagdgica e Cidadania.

GENERO E IGUALDADE EM PORTUGAL: BREVE ENQUADRAMENTO

Para Butler (1990) o género de um individuo ndo é o resultado causal do sexo biolégico nem tao fixo
quanto este visto que é a agdo que o cria. Deste modo, enquanto categoria social, o género “[...] refere-
se aos papéis impostos pela sociedade, que regem comportamentos determinados como sendo
apropriados de homens e mulheres” (MENDONGCA, 2009, p. 134) e cujos significados decorrem de uma
valorizagdo num tempo e num espacgo social e geografico (PEREIRA, 2012). Daqui emerge o valor
diferencial que as sociedades humanas atribuem ao género dos individuos, independentemente das
“[...] combinaces culturais do par feminino/masculino” (HERITIER, 1998 apud CORREIA, 2009, p. 33) e
que evidencia, simultaneamente “[...] o esfor¢o de colocar o sexo masculino numa posigao hierarquica
superior a do sexo feminino” (CORREIA, 2009, p. 34).

A nivel internacional, a igualdade entre géneros é entendida como um dos requisitos essenciais do
progresso e do funcionamento das sociedades democraticas. Por isso, a igualdade entre mulheres e
homens constitui um dos objetivos da Unido Europeia (artigos 2.° e 3.°, n.° 3, do Tratado da Unido
Europeia) e encontra-se preconizada em vdrios documentos oficiais, onde se destacam, pela sua
atualidade, “Os (17) Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel”, aprovados pelas Nagdes Unidas (2015-
2030) e a “Estratégia do Conselho da Europa para a Igualdade de Género” (2018-2030).

Em Portugal, foi a implementagdo do Regime Democratico (1974) que determinou a formalizagdo das
politicas publicas no dominio da cidadania, da promogao e defesa da igualdade de género e do combate
a violéncia doméstica e de género. Em 1975 criou-se um mecanismo nacional para promover a
igualdade - a Comissdo para a Condi¢gdo Feminina - atualmente denominada de Comisséo para a
Cidadania e Igualdade de Género (CIG). Este organismo, a par da Comissdo para a Igualdade no
Trabalho e no Emprego (CITE), é responsavel pela coordenagdo e pela execugdo das politicas
expressas nos Planos Nacionais: Igualdade de Género, Cidadania e Nao-discriminagéo: 111 (2007-2010),
IV (2011-2013) e V (2014-2017). Atualmente, configura-se uma Estratégia Nacional para a Igualdade e
a ndo Discriminag&o (2018-2030), denominada “Portugal + Igual”, assente em trés Planos de Ag&o que
visaram respetivamente: a Igualdade entre Mulheres e Homens, o Combate a Violéncia Contra Mulheres
e Violéncia Doméstica e o Combate a Discriminagdo em razao da orientagdo sexual, identidade do
género e caracteristicas sexuais. (PORTUGAL, 2018).

Apesar do reconhecimento do direito a igualdade entre homens e mulheres, da ndo discriminacao e
acesso igualitario ao emprego, “[...] que ndo deve ser vedado ou limitado em fungédo do sexo”
(PORTUGAL, 2005), se encontrar previsto na lei nacional, comunitéaria e internacional, e das alteragGes
significativas que tém ocorrido nas relagdes entre homens e mulheres, os dados demonstram que ainda
subsistem situacbes de desigualdade de direitos e de deveres. Acresce que as sociedades
permanecem fortemente estereotipadas. Prova evidente é a persisténcia dos esteredtipos de género
“nos quais se enraizam as relagdes assimétricas entre os sexos e que ainda sustentam a organizagao
das sociedades atuais” (ALVAREZ, 2019, p. 20) e que impedem os avangos da participagdo das
mulheres nas esferas da vida publica e dos homens nas esferas da vida privada. As diferencas de
género patenteiam-se em inlimeras profissGes, como é o caso da Educacgdo Infantil (0-10 anos),
maioritariamente feminina, porquanto a realizacdo de cuidados diretos as criangas surge
tradicionalmente enquadrada no estereétipo de feminilidade (WARDE; ROCHA, 2018).

Embora as sucessivas politicas nacionais e internacionais, reiterem o combate aos estereétipos de
género no/e através do sistema educativo e em especial na educagao de nivel superior, € a instituicdo
universitdria que deve incentivar a mudanca por duas ordens de razdes; para além da “responsabilidade
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acrescida, [reconhece-se-lhe] a0 mesmo tempo capacidade impar, para fomentar a igualdade de
oportunidades e a cidadania” (AUGUSTO; OLIVEIRA, 2019, p. 47). Por isso, 0 ensino universitario e, mais
especificamente, a Formagdo de Professores, ndo poderd circunscrever-se aos “[...] processos
burocraticos [nem as] planificagdes dessignificativas das aulas” (MENDONGA, 2016, p. 110).

DESENHO METODOLOGICO

No presente estudo de caso (YIN, 2005), desenvolvido com cariz descritivo, encetamos o desafio de
questionar e de desconstruir a visdo estereotipada de género procurando determinar (1) se os
estudantes da Formacéao de Professores para a Educagéo Infantil possuem tais estereétipos e (2) se
os curriculos universitarios tém contribuido para promover a igualdade de género. A elaboragdo de um
inquérito por questionario fundamentou-se nas concetualizagdes que emergiram da revisdo da
literatura, mais especificamente a documentagao oficial produzida pela Comisséo para a Cidadania e
Igualdade de Género (CIG, 2017; 2018) e, ainda, a Estratégia Nacional para a Igualdade e a Nao
Discriminagdo 2018-2030 publicada em Diario da Republica (PORTUGAL, 2018).

A aplicacdo do inquérito por questionario direcionou-se a um total de 36 estudantes dos cursos de
Formacgdo de Professores para a Educagdo Infantil (0-10 anos) onde, a partir de uma amostra por
conveniéncia, foram selecionados 18 estudantes do nivel de licenciatura e outros 18 do nivel de
mestrado. Esta opgéo decorreu do facto de estes estudantes se encontrarem a frequentar a Formagao
de Professores em dois niveis distintos - licenciatura (nivel inicial) e mestrado (nivel final) - viabilizando
a comparagao das respostas dos dois grupos. Daqui decorreu a possibilidade de identificar as grandes
linhas de tendéncia, uma vez que os discursos dos jovens sobre género ndo sao estaveis e, entre outros
aspetos, variam em fungéo dos contextos (PEREIRA, 2012).

Perante as opg¢oes metodoldgicas aqui enunciadas e em conformidade com os objetivos que
enformaram esta investigagao, utilizou-se uma abordagem simultaneamente qualitativa e quantitativa
(REINCHARDT; COOK, 1990), onde a identificagdo, a compreensdo e a explicagdo se entrecruzam
(STAKE, 2009) permitindo adentrar nas significadncias dos discursos dos sujeitos. Deste modo, o
tratamento dos dados recolhidos mediante a aplicagao do inquérito por questionario, com questdes
abertas e fechadas, resultou na analise estatistica das varidveis quantitativas, cujos valores se
patentearam, essencialmente, em Graficos. Os dados de cariz qualitativo foram alvo de uma andlise de
contetdo (BARDIN, 1997) que incluiu a transcri¢do das justificagdes dos estudantes. Daqui decorreu a
construgdo das categorias de andlise, apresentadas em Tabelas e ilustradas pelas unidades de
significagdo seméntica que Ihes deram origem (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS DADOS

Dos 36 estudantes selecionados para este estudo, 18 integram o nivel de licenciatura e as suas idades
oscilam entre os 19 e os 21 anos. Destes, a maioria (88,8%) é do género feminino. Quanto ao estado
civil, a excegdo de 1 estudante, que se enquadra na situagado de casado/uniao de facto, todos os outros
sdo solteiros. Dos 18 inquiridos que integram o nivel de mestrado a totalidade é do género feminino
(100%) e as suas idades distribuem-se entre os 22 e os 40 anos. Doze s3o solteiras e 5 encontram-se
em situagdo de casadas/unido de facto, valor que corresponde a 27,7% do total das estudantes de
mestrado inquiridas.

Gréfico 1- Caraterizacdo dos sujeitos do estudo por grupo etario e nivel de ensino
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Fonte: os autores (2019).
Género e curriculo

Confrontados com o facto de, no total de 110 estudantes matriculados nos cursos de Formagao de
Professores para a Educacgdo Infantil da Universidade da Madeira, no ano letivo 2018/2019, existirem
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apenas 3 homens, a maioria dos inquiridos (94,5%) considerou ser uma situacdo natural. As
justificagcOes apresentadas conduziram-nos a elaboragdo de categorias de andlise estruturadas em
conformidade com as ilagdes de que: esta profissdo estd socialmente associada ao género feminino;
ja possuiam conhecimento prévio da discrepancia entre géneros nesta formacao; esta profissado esta
associada ao papel “maternal” atribuido as mulheres; e possuiam experiéncias anteriores em contextos
escolares onde os professores eram maioritariamente mulheres (Cf. Quadro 1).

Quadro 1- Consideragdes dos estudantes acerca da Feminizagdo do Magistério

A formagéo de professores
é fem zada

Profissdo socialmente
associada ao género
feminino

Conhecimento prévio do
facto

O papel “maternal” das
mulheres

Experiéncias anteriores

Ambos os géneros tém
competéncia

Fonte: os autores (2019).

Estudantes de licenciatura

“Normalmente, a profissdo de
educador/professor de 1. ° CEB surge muito
associada ao género feminino.”

“Esta profisséo [é] praticada maioritariamente
pelo sexo feminino.”

“Esta profissdo é maioritariamente feminina.”
“Profiss@o maioritariamente do sexo
feminino.”

“Como a nossa sociedade incute nos jovens
que esta profissao é exercida por mulheres é
normal nao ter muitos rapazes a
candidatarem-se a este curso.”

“A nossa sociedade encara a docéncia mais
direcionada para o sexo feminino.”
“Normalmente, a profissao de
educador/professor [de criangas] surge muito
associada ao género feminino.”

“J4 sabia disso.”

“J& é habitual.”

“Quando estava no 9° ano de escolaridade
ouvia muitas raparigas comentar que
gostavam de ser professoras e educadoras,
mas raramente ouvi um colega rapaz
mencionar tal facto.”

“O curso em questao esta estereotipado para
o sexo feminino, uma vez que é inerente as
mulheres a figura maternal.”

“Sempre tive maioritariamente mulheres como
professoras.”

“Visto que ja fomos alunos e ainda somos,
estivemos sempre conscientes de que
existiam mais docentes do sexo feminino, o
que nos fez familiarizar.”

“Uma vez que a maioria dos professores sdo
do sexo feminino.”

“Em toda a minha vida escolar tive,
maioritariamente, professoras.”

“Porque ja tinha estado num curso profissional
de Animagao Sociocultural e em 75 alunos
apenas trés eram do sexo masculino.”

“Acho que quer o sexo masculino, quer o sexo
feminino tem as competéncias para exercer a
profissdo de professor/a.”

Estudantes de mestrado

“Ainda persiste a ideia de que a educagéo

de infancia e o ensino do primeiro ciclo
sdo profissdes para as pessoas do género
feminino.”

“Porque é uma profissdo muito escolhida
pelo género feminino.”

“J4 sabia que era um curso muito
frequentado pelo sexo feminino.”

“J4 era um facto conhecido e habitual
todos os anos.”

“Porque na licenciatura também sé havia
mulheres.”

“E um curso que deveria ser frequentado
por ambos os géneros.”

Apenas dois estudantes se manifestaram surpreendidos com o facto destes cursos de Formagao de
Professores serem maioritariamente frequentados por mulheres. Das suas justificagdes emergem as
ideias de que as competéncias para exercer a profissdo de professor/a ndo decorrem do género e que
estes cursos deveriam ser frequentados por ambos os géneros. Como incentivo a igualdade de género
e, visando o ingresso dos homens nesta Formacao de Professores, questionamos os estudantes acerca
da implementagédo de quotas de género como forma de promover a igualdade na profissdo. Embora
61,2% dos estudantes tivesse manifestado uma opinido favoravel, 38,8 % op0s-se a esta medida.
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Grafico 2- Existéncia de quotas de género na entrada para estes cursos
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Fonte: os autores (2019).

Os estudantes de licenciatura ndo apresentaram opinides consensuais, dividindo-se entre as opgoes
“sem opinido” (8 estudantes), a “concordancia” face a implementagdo de quotas de género (6
estudantes) e 4 que se opuseram a implementagao de quotas. Os estudantes de mestrado, com idades
mais avancgadas, foi quem mais se opoés (8) a introducdo de quotas de género para a entrada nestes
cursos, comparativamente aos 4 estudantes de licenciatura que também recusaram esta medida. Os
estudantes que discordaram da implementagdo das quotas de género, justificaram esta posigédo

indicando que, uma vez que ja existe igualdade formal, tal implementacao seria destituida de sentido.

Quadro 2- Fundamentagdes dos estudantes relativamente as quotas de género para a entrada nestes

EnsAlos

cursos
Categorias Subcategorias Unidades semanticas
Estudantes de Licenciatura Estudantes de Mestrado
Discorda da J4 existe igualdade “Nao se trata de uma questao de “Totalmente descabida a questédo
implementagéo formal oportunidades para a igualdade.” das quotas, uma vez que o acesso é
quotas de género “N&o considero que seja uma igual para todos independentemente
questao de falta de igualdade de do género.”
género.” “Se ndo concorrem é por opg&o.”
“As inscrigdes sao abertas para
todos.”
0 esteredtipo de “Como é incutido desde criangas
género sobrepde—-sea  que a educagao é para elementos
quota de género do sexo feminino, mesmo que

houvesse cotas, ndo haveria mais
inscri¢gdes por parte do sexo
masculino.”

A vocagao sobrepde- “Vem para este curso quem quer e

se a quota de género sente que tem vocagao para isso,
independentemente de ser do
género feminino ou masculino.”
“Se nao had mais homens é porque
eles ndo concorreram por nao se
identificarem.”

Concorda com a Nem todos os homens = “Tal como as mulheres os homens
implementagédo tém tém o mesmo direito a frequenta-
quotas de género vocagdo/interesse por  las, mas é uma questdo de

esta drea vocagao.”

“Ainda existe pouco interesse por
parte dos homens, considero que
seria importante promover a
igualdade de género.”
“A solugdo [seria] incentivar mais

E importante pessoas do género masculino a

Incentivar o género optar pela area da educagéo.”

masculino “[Incentivar] as pessoas do género
masculino a escolherem este
curso.”

“Uma iniciativa que talvez trouxesse
mais professores, a esta tdo nobre
profissdo.”

Fonte: os autores (2019).
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Para os estudantes de licenciatura, os esteredtipos de género e a vocagdao dos candidatos
relativamente ao curso inviabilizarao a real concretizagao das quotas de género, acrescentando que os
esteredtipos sociais serdo sempre mais influentes do que as quotas de género. Aqueles que
concordaram com a implementagdo das quotas de género inserem esta medida na necessidade
premente de incentivar o género masculino a candidatar-se a estes cursos, de modo a atenuar-se “o
pouco interesse por parte dos homens”. Esta solugdo foi essencialmente apontada pelos estudantes
de mestrado que consideraram necessério “incentivar [..] o género masculino a optar pela area da
educacgio” de modo a trazer “mais professores” [nhomens] a esta profissio.

Durante a frequéncia do curso as questdes de género apenas foram abordadas em duas Unidades
Curriculares: “Histéria e Filosofia da Educagao” e “Sociologia da Educagdo”, ambas lecionadas no nivel
de licenciatura. Sobre este assunto destaca-se o testemunho de um estudante que considerou ser
desnecessaria qualquer abordagem relativa ao género pois “parte-se do pressuposto que os homens
ndo tém um papel muito ativo na educacgao”.

Género e prdtica pedagogica

Uma vez que as trajetérias de aprendizagem dos estudantes da Formagdo de Professores estdo
“intimamente relacionadas com a aprendizagem auténtica, por participagdo, contextualizada nos
ambientes educativos” (BRAZAO, 2016, p. 287) quisemos saber se, para estes estudantes, o género das
criangas influencia a produtividade nos trabalhos de grupo. A maioria dos estudantes negou a
existéncia de qualquer relagdo entre o género e o desempenho das criangas em grupo. Apenas um
estudante assumiu esta relagdo de causalidade e dois afirmaram n&o ter opinido sobre o assunto (Cf.
Quadro 3).

Quadro 3- Produtividade do trabalho de grupo com as criangas agrupadas por género

17 0 1
16 1 1

Fonte: os autores (2019).

A maioria dos estudantes de ambos os niveis de ensino tem uma convicgdo muito forte de que a
produtividade decorre da diversidade de género e, deste modo, rejeita o desenvolvimento do trabalho
pedagégico com o agrupamento das criangas por género. Da justificagdo das suas respostas decorreu
a elaboragao das categorias de andlise elencadas no Quadro 4.

Quadro 4- Género vs. Produtividade em trabalho de grupo
0 género ndo Unidades semanticas
interfere na Estudantes de Licenciatura Estudantes de Mestrado
produtividade
\EIS S ENEEEl “Independentemente do género, o trabalho de “Creio que o género nada tem a ver com a
entre a grupo deve ser proporcionado as criangas.” produtividade.”
produtividade e o “Tanto meninos como meninas podem trabalhar
género bem juntos.”
“Néao considero que tenha ligagdo. O género ndo
influencia na realizagéo de trabalhos de grupo.”
“Os trabalhos s6 sdo mais produtivos quando
existe uma maior troca de conhecimentos.”
“Né&o considero que o género seja um fator que
privilegie os trabalhos de grupo.”
A produtividade “Os trabalhos de grupo sdo mais produtivos
decorre da quando as criangas se agrupam com vontade de
vontade aprender e empenho.”
“S&o mais produtivos pela vontade dos alunos,
nao pelo género.”
A personalidade é “0 que influencia o trabalho de grupo é a
mais relevante personalidade das criangas e o modo como
para a interagem entre si e ndo o seu género.”
produtividade “0 que mais influencia é a personalidade de cada
crianga.”
“Os grupos s@o mais produtivos quando as
criancas tém feitios compativeis.”
“0 que influencia o trabalho de grupo é a
personalidade das criangas e o modo como
interagem entre si e ndo o seu género.”
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“0 que mais influencia é a personalidade de cada
crianca. Os grupos sdo mais produtivos quando as
criangas tém feitios compativeis.”

A diversidade é “Alids, até trabalhamos melhor com pessoas de  “Os trabalhos de grupo sdo mais produtivos
mais relevante outro género diferente do nosso do que igualao  quando se verifica heterogeneidade.”

paraa nosso.”

produtividade “As diferencas dos alunos, ndo s6 a nivel

pessoal, mas a nivel do seu género, permitem

uma interag@o mais dinamica e produtiva.”

“Quando os géneros sdo agrupados de forma

mista aprendem muito mais.”

Fonte: os autores (2019).

Com excegao de trés estudantes, os restantes foram unanimes em considerar que o género nao
interfere na produtividade das criangas quando estas trabalham em grupo. No nivel de licenciatura, os
estudantes para além de negarem a relagdo entre aquelas duas varidveis — género e produtividade-
acrescentaram que a produtividade decorre da vontade de cada sujeito e ndo do seu género. Entre os
estudantes de mestrado subsiste a ideia de que a personalidade é o aspeto que mais impulsiona a
produtividade. A ideia de que a diversidade e a heterogeneidade impulsionam a produtividade destaca-
se nas afirmagdes de que “os trabalhos de grupo s@o mais produtivos quando se verifica
heterogeneidade” e “quando os géneros sao agrupados de forma mista aprendem muito mais”.

Género e cidadania

Questionados sobre o facto de, num casal, a mulher possuir um estatuto de dependéncia relativamente
ao marido, as opinides dos estudantes mais jovens (com idades compreendidas entre os 19 e os 27
anos) evidenciaram alguma dispersdo com 34% a validar esta afirmacgdo e 11% a declarar-se sem
opinido. Por seu turno, os estudantes mais velhos, com idades compreendidas entre os 28 e 35 anos,
foram os que, por unanimidade (100%), rejeitaram o estatuto de dependéncia da mulher face ao marido.

Grafico 3- A mulher tem estatuto de dependéncia do marido
%
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Fonte: os autores (2019).

O cruzamento do estado civil dos inquiridos com as opinides acerca desta afirmagao, permitiu inferir
gue todos os estudantes que se encontram em situagdo de casados/unido de facto rejeitaram esta
preposicdo. (Cf. Gréfico 4). Entre os estudantes solteiros as opinides sdo distintas: 87% rejeitou o
estatuto de dependéncia da mulher, 10% confirmou o estatuto de dependéncia da mulher relativamente
ao marido e um (3%) declarou ndo possuir opinido sobre este assunto.
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Gréfico 4 - Opinido sobre o estatuto da mulher relativamente a dependéncia do marido de acordo com
o estado civil dos inquiridos.

.

-
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Facto

Fonte: os autores (2019).

Daqui se depreende que o estado civil influéncia a opinido dos estudantes sobre a condigéo social do
homem e da mulher pois é no grupo de mestrado, onde existem mais estudantes em situagdo de
casado/unido de facto, que tal proposigdo é totalmente rejeitada (100% dos inquiridos). Dado que um
dos objetivos do estudo de caso passava por identificar as percegdes dos estudantes relativamente as
questdes de género questionou-se sobre quem consideravam ter que assumir a responsabilidade por
algumas tarefas domésticas num contexto de coabitagdo homem/mulher, nomeadamente, com os
cuidados com a roupa, o despejar o lixo, a reparagédo de eletrodomésticos, a confegao de refeigoes, a
limpeza da casa, a manutengdo do automoével, a manutencdo dos equipamentos informaticos e a
higiene das criangas.

!
S
g
n
2
L0

Solicitou-se que indicassem a que género atribuiam o desempenho de cada uma das tarefas
enunciadas especificando, em cada premissa, uma das seguintes opg¢des: homem, mulher ou ambos.
Das respostas obtidas concluimos que, para os estudantes de licenciatura os estereétipos de género e
cidadania, face ao desempenho das tarefas domésticas incidem exclusivamente nos homens, aos
quais incumbe a reparagdo de eletrodomésticos e a manutengdo dos equipamentos informaticos,
enquanto as restantes tarefas enunciadas deveriam ser desempenhadas por ambos. Ou seja, neste
grupo apenas 12% dos estudantes demonstraram possuir estereétipos de género ao associarem os
homens a realizagdo de duas tarefas especificas: a reparagé@o de eletrodomésticos e a manutengéo
dos equipamentos informaticos. No que concerne a responsabilidade pela reparagdo de
eletrodomésticos e a manutengdo dos equipamentos informaticos, os estudantes de mestrado
possuem esteredtipos de género similares aos dos estudantes de licenciatura. Contudo, imputaram
também ao homem a responsabilidade pela manutengao do automadvel e remeteram os cuidados com
a roupa para a mulher (Cf. Gréfico 5).
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Grafico 5- Esteredtipos de Género e Cidadania no desempenho das tarefas domésticas para os
estudantes de licenciatura e de mestrado
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Fonte: os autores (2019).

0 cruzamento destes dois ultimos esteredtipos com o estado civil de quem os enunciou, demonstrou
que 83% das estudantes de mestrado que se encontram na situagdo de casadas/unido de facto,
assumiram que, no quotidiano, subsiste uma divisao de tarefas enformada nos estereétipos de género
associados ao espago de agdo social, onde as mulheres tratam da roupa (espago doméstico) e os
homens zelam pelos automdveis (espago exterior).Consideraram que as outras tarefas elencadas,
nomeadamente, o despejar o lixo, o confecionar refei¢cbes, o limpar a casa e o zelar pela higiene das
criangas, deverdo ser desempenhadas por ambos os géneros.

CONSIDERAGOES FINAIS

A valorizagao diferencial de cada um dos géneros, embora enformada em tempos e espagos sociais e
geograficos especificos, tem por norma conferir ao género masculino uma posigao hierarquica superior
a do género feminino. Por isso, mais do que o resultado imediato do sexo biolégico, o género é uma
construgdo socialmente estereotipada. Apesar das politicas publicas implementadas a nivel nacional
e internacional, no dominio da cidadania, da promocgao e da defesa da igualdade de género, as praticas
sociais continuam a pautar-se por contextos de desigualdade entre homens e mulheres.

A desigual valorizagao de cada género manifesta-se em todas as atividades desenvolvidas por homens
e mulheres e condiciona a prevaléncia de cada um deles em contextos sociais especificos. Deste modo,
na Universidade da Madeira, os cursos de Formagdo de Professores para a Educagéo Infantil (0-10
anos), tradicionalmente frequentados por mulheres, continuam em 2018/2019 a evidenciar esta
tendéncia: num total de 110 estudantes matriculados apenas 3 sdao homens. A necessidade de alterar
a perpetuacao da feminizagdo da profissdo de Professor de educagéo infantil conduziu-nos ao local,
ao tema e aos sujeitos envolvidos nesta investigagédo, porquanto consideramos que a promogao da
mudanga social incumbe as universidades e a todos os atores sociais que nelas se movem, e mais
especificamente as dreas de maior impacto e disseminagao social como é o caso da Formagéao de
Professores que, neste estudo, articulamos em torno de eixos como o Curriculo, a Pratica Pedagégica
e a Cidadania.
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Foi possivel concluir que a predominancia do género feminino nos cursos de Formacgao de Professores
para a Educacgédo Infantil, ja apresentado num estudo recente sobre os caloiros da Universidade da
Madeira (VIEIRA; NASCIMENTO, 2018), foi percecionada pelos estudantes como uma situagao habitual,
que nao lhes suscita qualquer questionamento pois enquadram-se na normatizagdo social das
experiéncias sociais que, por tradigdo, evidenciam a feminizagdo desta profissdo. Convém referir que,
durante a frequéncia do curso, as questdoes de género apenas foram abordadas em duas Unidades
Curriculares: “Histéria e Filosofia da Educagao” e “Sociologia da Educagao”, ambas lecionadas no nivel
de licenciatura.

A implementacao de quotas de género para o ingresso nestes cursos de modo a promover a igualdade
de género nesta profissdo foi corroborada por 61,2% dos estudantes enquanto que 38,8% se opos.
Contudo, foram os estudantes de mestrado - mais velhos do que os de licenciatura- os que mais se
opuseram a este proposito (8). A recusa fundamenta-se em duas preposigoes: por um lado, o facto de
a igualdade formal ja se encontrar legalmente consagrada, pelo que o seu usufruto decorrera do livre
arbitrio dos individuos (tendo por base a vocagdo pessoal), e por outro, pela convicgdo de que os
esteredtipos sociais irdo sempre sobrepor-se a qualquer disposicao legal formalmente implementada.
Aqueles que concordam com aquela medida justificam a sua posigdo alegando a emergéncia de
incentivar o género masculino a candidatar-se a estes cursos, de modo a promover o aumento do
numero de homens nesta profissao.

Para estes futuros professores, a produtividade dos trabalhos de grupo realizados pelas criangas,
decorre da personalidade e da vontade individuais, ndo tendo o género qualquer interferéncia. Contudo,
destacam que, nos grupos infantis com maior diversidade e heterogeneidade, a produtividade também
é maior. Em termos de cidadania, os estudantes mais jovens, do nivel de licenciatura, ndo sao
consensuais; 34% alegou que a mulher detém um estatuto de dependéncia face ao marido e 11%
declarou ndo possuir opinido acerca deste assunto. Ja os estudantes mais velhos, com idades
compreendidas entre os 28 e 35 anos, rejeitaram completamente o estatuto de dependéncia da mulher
face ao marido. Deste modo, inferiu-se que o estado civil influéncia a opinidao dos estudantes sobre a
condicdo social do homem e da mulher, uma vez que é no grupo de mestrado, onde existem mais
estudantes em situacdo de casado/unido de facto que esta ideia é totalmente rejeitada (100% dos
inquiridos).

Na licenciatura os estereétipos de género ao nivel da cidadania foram reportados em 12 % dos
estudantes. Tais esteredtipos incidem exclusivamente nos homens a quem imputam a
responsabilidade pela reparacdao de eletrodomésticos e pela manutencdo dos equipamentos
informaticos, tal como também reportaram os estudantes de mestrado. Contudo, estes ultimos
evidenciaram mais estere6tipos ao responsabilizarem o homem pela manutengdo do automével e a
mulher pelos cuidados com a roupa. O cruzamento dos dois Ultimos estere6tipos- manutencao do
automovel e cuidados com a roupa - com o estado civil de quem os reportou demonstrou que nas
estudantes em situagcdo de casadas/uniao de facto, persiste uma divisdo de tarefas onde as mulheres
tratam da roupa e os homens zelam pelos automéveis. Daqui decorre ainda uma estereotipia normativa
relacionada com o espaco social e que remete a mulher para as tarefas desenvolvidas na esfera do lar
enquanto o homem se encarrega maioritariamente das tarefas que se desenvolvem no exterior.

Em suma, os esteredtipos de género acentuam-se com a idade, com a vivéncia nos contextos
profissionais e pessoais dos individuos, pelo que o estado “civil casado/uniao de facto” é também uma
condicdo que os acentua. Concluimos que, no contexto da Formacao de Professores para a Educacgéo
Infantil, a abordagem das questbes de género se encontra circunscrita a duas Unidades Curriculares
incluidas no nivel de licenciatura. Desta fragilidade, que se agrava no nivel de mestrado, com a total
omissao de qualquer abordagem que envolva as questdes acerca da igualdade de género, parece-nos
plausivel que os esteredtipos de género sejam percecionados nos estudantes, influenciem as suas
escolhas profissionais e inviabilizem a mudancga social. Urge a introducdo desta tematica nos
curriculos das universidades enquanto instituicbes formadoras de cidaddos capacitados para
impulsionar e gerar a mudanga social.
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