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Editorial

A potencialidade da formacéao de
formadores no &mbito do PROFAE
— saude promovendo educacéao

profissional

A Educacio a Distincia, cada vez mais, se coloca como uma
ferramenta essencial para os processos de qualificaciao profissional
e, sua implementacao, com qualidade, deverd sempre passar por um
processo de organizagdo complexo, com parcerias e trocas de
experiéncias. Os artigos que se seguem apresentam os desafios desta
trajetoria. Eles definem as questoes que devem fazer parte do cotidia-
no das institui¢des preocupadas com o desenvolvimento de propostas
para a Educacio e, em especial, para a Educacdo Profissional.

Os autores expressam a complexidade da temdtica ao descrever a
organizag¢do do curso, articulando-a ao contexto do PROFAE. A
necessidade de formar professores com perfil amplo, rompendo com
praticas educacionais tradicionais e, a0 mesmo tempo, pensando na
condi¢do de distanciamento dos trabalhadores da Area de
Enfermagem desta légica, eleva a importancia da discussio de
paradigmas referentes ao papel do tutor e mesmo do professor,
servindo como referencial para aqueles que se envolverio numa
pratica de Educacio a Distancia.

Nesse sentido, a reflexdo sobre o magistério, resgatando seu papel
na transformagio da realidade, combina em muito com nossos
objetivos. Esta também é a rotina do profissional de Sadde, na busca
da superacao de limites individuais e coletivos. A lida didria com
dificuldades é certamente um grande aprendizado, mas, seu
enfrentamento serd mais qualificado com a possibilidade de
compreensio da realidade para além do conhecimento instrumental.
A proposta pedagdgica aqui discutida se situa neste contexto.

Por outro lado, estaremos debatendo conceitos de competéncias,
problematizando a elaborac¢ao de curriculos e mostrando a
necessidade de estabelecermos parcerias para obtermos sucesso.
Evidencia-se que projetos ousados, como este, deverdo romper com
fragmentagdes hd muito sedimentadas nas institui¢ées formadoras e
nos espagos de formulagdo e de decisdao sobre politicas ptblicas. As
experiéncias apresentadas apontam caminhos para isso.

Dessa forma, a importancia do resgate dos pressupostos tedricos
faz desta experiéncia algo muito especial, principalmente por
tratarmos de parcerias com as Universidades. Reunir num mesmo
projeto a Escola Nacional de Satde Publica e um conjunto de
Universidades de todo o Pais, a partir de um Projeto do Ministério
da Satde, o PROFAE, com uma condug¢io coletiva, representa um
grande avanco.

Valcler Rangel Fernandes

Gerente do Componente de Fortalecimento
Institucional do PROFAE






Opiniao

Ser professor: necessidade de
formacéao profissional especifica

To be a teacher: need of specific
professional training

Francisco José da Silveira Lobo Neto
Mestre em Educacao - Universidade Federal Fluminense

Resumo: Ser professor exige a construcdo sistemdtica e responsidvel de uma
relacio mediadora com os educandos, promovendo o encontro e o confronto dos
diversos projetos existenciais de cada aluno, com os conhecimentos, os
comportamentos, as atitudes, os sentimentos e os valores gerados e geridos no
processo histérico de produzir a existéncia humana.

O objetivo do presente artigo é analisar a profissio docente para identificar sua
especificidade e para oferecer encaminhamentos de a¢dao sobre a sua necessaria
formagao basica e continuada.

Assim, estaremos primeiramente identificando o perfil profissional do professor
para, em seguida, demonstrar a necessdria especificidade e caracteristicas da
formacao docente, particularmente voltada para uma profissdo que se constroi
na pratica social. Ao lado do dominio do contetido da drea de sua responsabilidade
e da capacidade técnica de conduzir seu apoio pedagdgico ao projeto educacional
de seus alunos e da sociedade, é fundamental, ainda, trabalhar os instrumentais
de reflexdo, julgamento e decisdo de a¢do para que o professor cumpra a plenitude
de seu papel como educador.

Palavras-chave: Ensino; Educag¢ao; Educacio a Distancia.

Abstract: To be a teacher demands responsible and systematic construction of a
mediating relationship with students, promoting the gathering and facing of
different existential projects of each student, with the knowledge, the behaviors,
the feeling and values generated and managed along the historical process of
producing human existence.

The objective of this paper is to analyze the teacher profession for identifying its
specificity and for providing actions guidelines about its basic and continuous
training.

Therefore, we shall firstly identify the teacher professional profile and then
evidencing the required specificity and characteristics of teaching formation, as
especially addressed for a profession constructed based on social practice. Besides
the dominium on the content of its field and the technical capacity for carrying
out its pedagogical support to his/her student’s and the society’s educational
project, it is crucial to work the tools for reflection, judgment and decision-
making, so that the teacher can fully accomplish his/her role as an educator.

Keywords: Teaching; Education; Distance Education.







Ser Professor
O que € ser professor?

A simplicidade da pergunta, direta
e objetiva, sugere que se terd uma
resposta também simples, direta e
objetiva. Mas, a Histéria nos mostra
que — por ser contextualizada na exis-
téncia concreta das pessoas interagen-
tes em grupos sociais diferenciados
por uma diversidade marcada no tem-
po e nos espagos — ndo se pode confiar
muito em simplicidade de respostas.

Ao contrdrio, torna-se mais
acentuada a complexidade da resposta
quando consideramos uma outra
diversidade: aquela que se fundamen-
ta na correlagio da atividade pro-
fessoral como expressio da atividade
de ensino, mas também como res-
ponsdvel por uma atuac¢io que, para
além do ensino, se exige educativa.
Para além do saber conhecer e do
saber fazer, toma consciéncia de sua
responsabilidade no saber viver,
conviver, ser.

E porque complexa, a resposta
também se diversifica na pluralidade
das leituras do mundo de relacgoes
interpessoais, intra e intergrupais que
se multiplicam, intensificam e
aceleram. Leituras de um mundo que
é contexto necessdrio e que - pelo
caminho das significagdes - incorpora
a materialidade dos produtos e
processos como elementos integrados
do saber e do ser.

E, no entanto, no cuidado de
formular a pergunta e dar titulo ao
texto, procura-se encaminhar a
resposta, tentando eliminar o risco de
falacias e armadilhas. Certamente
simplificadoras, mas ao custo de
incontorndvel desvio no caminho de
busca e encontro de significacoes
satisfatodrias.

Ser professor, o que é? Ao per-
guntar com essas palavras ji se
diminue a possibilidade de respostas
que se limitem apenas aos A&mbitos do
fazer e do saber. Nem nos basta o
elenco de tarefas a serem cumpridas;
nem nos é suficiente a explicitacdo
organizada de conhecimentos a serem

competentemente trabalhados; nem
nos satisfaz o conjunto de comporta-
mentos, atitudes e valores a serem
cultivados e adotados. Importantes e
imprescindiveis, sim. Mas desde que
referidos ao projeto maior de ser - que
evidentemente inclui o saber e o fazer
- tanto do aluno como do professor.

Ser professor é exercer, numa
perspectiva de totalidade pessoal, as
mediacoes possiveis da relagio do
aluno com o mundo, visando facilitar
sua percepg¢io, apreensio, dominio e,
portanto, capacidade transformadora
da realidade. Mas é também exercer,
na mesma perspectiva de totalidade,
uma relacio interpessoal visando
apoiar o aluno na construg¢io de sua
personalidade, facilitando-lhe o
processo de lidar com suas possibi-
lidades e limitacdes, com suas
alternativas de escolhas e op¢oes, com
suas necessidades e condiciona-
mentos. Ser professor é, ainda,
exercer a mediacdo coordenadora das
relagdes do aluno com o outro numa
descoberta de leituras coletivas da
realidade, na construcio de uma
solidariedade social de conquista
conjunta de conhecimento e percep-
¢io da realidade, de proposta conjunta
de transformacio da realidade percebida.

Neste sentido, ser professor
pressupoe “mais do que o dominio
dos conhecimentos especificos em
torno dos quais deverd agir”. O que
se exige é a compreensio plena das
questoes envolvidas em seu trabalho,
isto é, a capacidade de identifica-las
e resolvé-las autonomamente, res-
ponsabilizando-se pelas decisdes
tomadas. Significa, portanto, uma
capacidade e atitude criticas que lhe
permita avaliar seu trabalho, suas
opgoes, suas decisdes. Mas, como ser
professor é também um “ser com
outros”, um exercer conjuntamente a
pratica social de educar, é necessirio
interagir “cooperativamente com a
comunidade profissional a que
pertence e com a sociedade” que o
reconhece e dele espera o exercicio
profissional docente.

E é no quadro desse exercicio
profissional que se inscreve a respon-
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sabilidade de ensinar, como elemento
mais evidente e referéncia fundamen-
tal do perfil profissional do professor.
E, portanto, importante ter presente
que tempo e espaco conotam o signi-
ficado, o sentido do ensinar. Porque,
sendo como o é, manifestacio de acio
educativa, o ensino também se define no
contexto cultural e como pratica social.

Evidentemente, o dominio do
campo de conhecimento que serd
objeto da atividade docente é menos
um trago de perfil, constituindo-se,
sobretudo, em um pressuposto. A
questio que se deve levantar aqui,
com toda clareza, é a da insuficiéncia
de “saber a matéria” para definir
alguém como profissional professor,
mesmo afirmando que, sem “saber a
matéria”, ninguém podera ser admi-
tido como professor.

“O trabalho do professor” -
segundo palavras do Relatério para a
Organizagdo das Na¢oes Unidas para
a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco) da Comissao Internacional
sobre Educagio para o Século XXI,
presidida por Jacques Delors — “nao
consiste simplesmente em transmitir
informag¢des ou conhecimentos, mas
em apresentd-los sob forma de
problemas a resolver, situando-os num
contexto e colocando-os em perspec-
tiva de modo que o aluno possa
estabelecer a ligagdo entre a sua
solucio e outras interrogacoes mais
abrangentes (...). Além disso, a
necessidade de o ensino contribuir
para a formagdo da capacidade de
discernimento e do sentido das
responsabilidades individuais impoe-
se cada vez mais nas sociedades
modernas se se pretende que os alunos
sejam, mais tarde, capazes de prever
e adaptar-se as mudancas, continu-
ando a aprender ao longo de toda a
vida” (Delors, 1999, p. 157).

Afastando-se sempre mais de um
“autoritarismo magistral”; a autori-
dade docente se profissionaliza nas
competéncias de estabelecer uma
relacio pedagdgica respeitosa da
autonomia do aluno que se educa, de
langar-se com o aluno na interrogagio
sobre a realidade, de manifestar sua
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abertura de espirito na busca da
comprovacido de hipdteses e na
permanente disposi¢do de reconhecer
€ superar os erros.

Em sintese, sempre lembrando o
risco de simplificacio e reducio-
nismo, levando em conta também o
entendimento do Parecer CNE 009/
2001, indicariamos como tracos
especificos do perfil profissional do
professor: a) uma disposicio de
orientar os alunos no processo de
aprender, por meio do ensino en-
tendido como uma atividade de
mediacdo entre o aluno e os objetos a
serem apreendidos; b) um recorrer
continuo ao desenvolvimento das
prdticas de investigagdo e pesquisa,
como processo de construir o conhe-
cimento; ¢) um compromisso pessoal
com o sucesso do aluno no processo
de aprender significativamente o
objeto de seu estudo; d) um respeito
radical as diferencas individuais e a
diversidade cultural entre os alunos,
concretizado em proposta de trabalho
pedagdgico que as leve em conta; e)
uma preocupag¢ido permanente em
promover, nas atividades pedagogicas,
atitudes de cooperacgio e trabalho em
equipe; f) um constante estimulo ao
enriquecimento cultural, explicitado
como apropriacdo de referéncias de
significacio da realidade; e g) uma
atitude de rigor profissional na selecio
de métodos, tecnologias e materiais de
apoio a serem utilizados no desen-
volvimento do trabalho docente.

Formacao Especifica do Professor

Diante de um perfil profissional
que pressupde o dominio do campo
de saber e de agir, mas nao se esgota
nisso, indicando tracos especificos
que correspondam a acdes préprias de
quem se propde a ensinar, nio hi
como deixar de admitir a necessidade
de uma formacio especifica.
Formagdo voltada para o desenvol-
vimento daquelas qualidades hu-
manas, intelectuais e afetivas,
relacionadas com as perspectivas do
ensino, tal como entendido no
momento presente, tal como vislum-
brado em tendéncias identificadas
para um futuro préximo.



As convergéncias na defini¢io do
perfil profissional do professor nem
sempre correspondem aos encaminha-
mentos consensuais no campo da
formaciao. Admite-se até, ampla-
mente, a necessidade de formagio
especifica para os docentes de
criangas, na educacido fundamental.
Uma grande maioria defende a
especificidade de formacido para o
magistério do ensino médio. Nem ¢
tao grande o ntiimero dos que julgam
importante uma formacao especifica
para o exercicio da docéncia na
educag¢io profissional, apenas
exigindo o dominio do fazer acom-
panhado por um saber deste fazer.
Menor ainda é o numero dos que
consideram a necessidade de forma-
¢ao peculiar para o magistério do
nivel superior, afirmando que o saber
sobre o campo de atuacio, desde que
alimentado pela pesquisa, é creden-
cial e condigdo suficiente para uma
atuagio docente de qualidade.

H4 ainda, entre aqueles que
admitem a necessidade de uma
formagio especifica para um efetivo
exercicio docente, em todos os niveis,
um elevado nimero de pessoas que
define essa formacio como simples-
mente instrumental. Isto significa que
se reduz a especificidade do magis-
tério e de sua formacdo aos métodos
e as técnicas de ensinar.

A verdade é que, também na
questao do perfil e formaciao dos
professores, se confrontam concep-
¢oes diferentes e antagdnicas da
sociedade e da vida humana. Ao lado
de uma visio em compartimentos
estanques, em que uma linearidade de
justaposi¢do circunscreve as acoes
isolando-as uma das outras, hd uma
concepg¢ao de solidariedade e
totalidade integrada, em que os fatos
e as acOes, os conceitos e as idéias
sdo interdependentes, relacionados,
formando tramas e redes, sempre
perpassadas por intengdes e prop6-
sitos de mudanca e transformacio.

Esta dltima concepc¢io se evidencia

como a base da indicagio, feita acima,
do perfil do professor. E, também por

isso, a concepg¢do adotada nas con-
sideracdes sobre a sua formacio
especifica necessaria. Uma formacgio,
que poderd até ser chamada de
instrumental, mas que entre os
instrumentos - para além das impres-
cindiveis metodologias e técnicas -
exige todo o aparato conceitual-
critico, capaz de dar conta da andlise
reflexiva da realidade contextual.

Concretamente, em linhas gerais,
apontam-se como elementos nortea-
dores dessa formagio especifica o
desenvolvimento de processos
pedagdgicos capazes de promover: a)
o comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democra-
tica; b) a compreensio da educacio
como pratica social e do papel social
de toda e qualquer atividade peda-
gbgica; ¢) o dominio do conhe-
cimento referente ao campo educa-
cional, adquirido sobretudo pela
investigacdo da pratica pedagdgica; e
d) a valorizag¢do e administragao de
seu préprio aperfeicoamento pro-
fissional, em processos mais ou menos
sisteméticos de educacio continuada.

Conseqlientemente estario neces-
sariamente presentes na formacio
docente: a) conhecimentos relativos
a realidade social e politica e sua
repercussao na educacio, ao papel
social do professor, a discussio das
leis relacionadas a educacio e a
profissao, as questoes da ética e da
cidadania, as multiplas expressdes
culturais e as questdes de poder
associadas a todos esses temas; b)
conhecimento de diferentes concep-
¢Oes sobre temas préprios da docén-
cia, tais como, curriculo e desenvol-
vimento curricular, transposi¢do
didética, contrato didatico, plane-
jamento, organiza¢io de tempo e
espago, gestio de classe, interagdo
grupal, criacio, realizagio e avali-
agao das situacdes didaticas, avaliagao
de aprendizagens dos alunos, consi-
deracao de suas especificidades, tra-
balho diversificado, relagdo professor-
aluno, anilises de situagoes educativas
e de ensino complexas; ¢) conheci-
mentos sobre o desenvolvimento
humano que lhe permitam atuar nos
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processos de aprendizagem e
socializacdo, inclusive a partir das
experiéncias institucionais e do
universo cultural e social em que seus
alunos se inserem.; ¢ d) o conhe-
cimento construido “na” e “pela”
experiéncia da prética profissional,
vivenciando as diferentes dimensdes
do contexto, analisando como as
situacgOes se constituem e compreen-
dendo como a atuagio pode interferir
nelas. E um aprendizado permanente,
na medida em que as questdes sio
sempre singulares e novas respostas
precisam ser construidas.

Inicial e béasica, para fazer-se
continua no tempo da atuagio
profissional, a formacdo docente é
objeto de intensas discussdes. Pre-
sentes em todos os espacos de debate
educacional, especialmente na Asso-
ciagdo Nacional de Formacio dos
Profissionais da Educag¢io — Anfope
e na Associacdo Nacional de Pesquisa
e P6s-Graduacio em Educagio -
Anped, estas discussoes ja apresentam
uma trajetéria consolidada. A partir
da defesa da adocio de uma Base
Comum Nacional na formaciao dos
educadores, definida, em Documento
de 1984, como a “garantia de uma
pratica comum nacional de todos os
educadores, qualquer que seja o
contetdo especifico de sua drea de
atuagio... ela supoe que, ao longo de
todo o processo de formagio,... em
todas as disciplinas pedagdgicas e,
principalmente, nas de contetdo
especifico, busque-se estimular a
capacidade questionadora da informa-
¢do recebida e sua critica... objeti-
vando formar o hébito de reflexio
sobre todas as questoes educacionais
no contexto mais amplo da sociedade
brasileira e a capacidade critica do
educador, face a realidade em que vai
atuar” (apud Brzezinski, 2000, p. 193).

O amadurecimento desses debates
se deu com respaldo em experiéncias
concretas, levadas a efeito com a
reformulacdo acompanhada e avaliada
pela comunidade educacional, de
propostas formativas em vdrias
institui¢coes. Foi assim possivel
apresentar ao Conselho Nacional de
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Educacio - CNE sugestio consistente
de diretrizes curriculares para a
formacao de educadores centrada nos
seguintes eixos articuladores da
relagdo teoria e pratica e referentes:
a) ao contexto histérico e socio-
cultural, compreendendo os funda-
mentos filos6ficos, histéricos, poli-
ticos, econdmicos, socioldgicos,
psicoldgicos e antropolégicos ne-
cessarios para a reflexdo critica nos
diversos setores da educac¢io na
sociedade contemporanea; b) ao
contexto da educag¢iao compreendendo
o estudo dos contetdos curriculares
do campo de atuagio pedagdgica, os
conhecimentos didaticos, as teorias
pedagdgicas em articulacio com as
metodologias, tecnologias de infor-
mag¢io e comunicacdo e suas lin-
guagens especificas aplicadas ao
ensino, o estudo dos processos de
organizagio do trabalho pedagédgico,
gestio e coordenagio educacional,
bem como o estudo das relagdes entre
educacgio e trabalho, assim como
outras, demandadas pela sociedade; e
¢) ao contexto do exercicio pro-
fissional em Ambitos escolares e ndo-
escolares, articulando saber acadé-
mico, pesquisa e pratica educativa.

Fica evidente que, na especi-
ficidade da formacido docente,
absolutamente necessiria na consti-
tuicdo do “ser profissional professor”,
de forma alguma se pode cair na
tentacdo de “restringir os saberes
docentes aqueles internos as escolas
ou as institui¢des de ensino...”
(Linhares, 2001, p. 36). Ao contrério,
na dimensdo mesma de totalidade da
préitica educacional, tornam-se
especificos da formagiao docente
“tanto os saberes populares, domés-
ticos, familiares, religiosos e poli-
ticos, como os eruditos, cientificos,
filoséficos, artisticos, tecnoldgi-
cos...” (Ibidem, 37).

E af estd o coracdo (centro pulsan-
te) da questdo desta especificidade,
que se define com a mesma abran-
géncia da totalidade: ser professor é
ser capaz de criar solugdes apro-
priadas a cada uma das diferentes
situagdes complexas e singulares que



enfrenta (Brasil, 2001, item 2.3.6).
Esta capacidade s6 pode ser adquirida
a partir da concretude da préatica
pedagdgica como prdtica social.
Nunca trabalhada como simples
registro de acdo executada, sempre
como registro da experiéncia viven-
ciada e enriquecida pela reflexio
sistematica.

O ser professor, portanto, implica
uma formacio bdsica que se inicia e
se desdobra como prética refletida na
continuidade da acdo profissional.
Antes, supervisionada no Ambito da
relagio formativa. Depois, acompa-
nhada no convivio das comunidades
profissionais. Construindo, com a
teoria, a andlise e avaliacdo critica da
prética de todos os dias. Construindo,
com a pratica registrada e refletida,
0 avancgo tedrico, lastro imprescin-
divel da ousadia de transformar.

Tempo, Espaco, Recursos e “Vontade
Politica”: algumas questdes especiais

J4 o Relatério da Comissido Inter-
nacional (Delors, 1999, p. 157-163)
apontava o ridpido aumento da popu-
lagdo escolar no mundo como por-
tador de um recrutamento massivo de
professores, quase sempre acompa-
nhado de restri¢oes de financiamento,
seja para manter e melhorar as
condi¢oes de trabalho, seja para
investir na adequacgao da qualificagiao
docente, colocada diante de novos e
significativos desafios.

O perfil profissional, que se iden-
tificou anteriormente, é necessaria-
mente exigente em termos de forma-
¢ao inicial e continuada dos docen-
tes. Evidentemente, nao basta um dis-
curso enunciando as exigéncias, sem
as correspondentes medidas e mobili-
zacdo de recursos para atendé-las. No
caso da educacio é freqiiente a alega-
¢ao de que faltam os recursos ou que
os recursos se perdem na ma gestio.

Antes de discutir a questio dos
recursos, talvez seja importante
mencionar alguns aspectos que vem
caracterizando a discussio sob o
ponto de vista de uma proclamada
intencdo de atender as necessidades,
mas oferecendo solu¢des que partem

de uma revisido do tempo e do espaco
de formagdo. Em sintese, essas solu-
¢bes propdoem reduzir o tempo de
formagio e instaurar novos espagos de
realizag¢ao da formagao. E, no caso das
propostas envolvendo a Educacio a
Distancia, aliando a aceleracio no
tempo, com a superacdo - mediada
tecnologicamente - dos limites espaciais.

A estratégia educacional que se
denomina Educacio a Distincia,
entretanto, nada mais nem menos §é
do que a educacio, enquanto comuni-
cacio humana a proporcionar for-
macio humana, por meio de interagao
humana, concretizada em conversagao
humana, interlocucdo humana. Se nio
for assim, nada é.

A educagio, que sempre teve
momentos mediados, em sua prépria
forma de ser comunicag¢do, ndo tem
nenhuma razdo sustentdvel para
renunciar a superacio da distincia.
Nio h4d qualquer argumento para
rejeitar os meios que, superando
distdncias, permitem interagdes
interpessoais reais, ainda que virtua-
lizadas. Também ndo se justificaria
ficar indiferente a outras linguagens,
a outras possibilidades de estabelecer
espacos de didlogo pedagdgico.

A Gnica verdadeira razdo contra a
utilizagio da Educacdo a Distancia
estd mais naqueles que ao apresenté-
la como solucao cultivam algumas
faldcias e que, ao realiza-la, cegam-
se na admiragao incondicional e caem
em armadilhas comprometedoras.
Assumindo posicdo defensiva deixam
de considerar os argumentos dos que
a rejeitam, cujas ponderacoes sinali-
zam insistentemente para faldcias e
armadilhas, exigindo precisao concei-
tual e caminhos seguros. Afinal, a
Educacgio a Distincia, como educagio
que é, s6 faz sentido se desenvolvida
competentemente, isto é, comprome-
tida com a qualidade técnica e ética
de um processo plenamente humano
e, portanto, necessariamente com
referéncia no social.

De que faldcias estamos falando?
Por exemplo: apesar de se afirmar e
se eleger a EAD por essa razdo, ela
ndo é mais barata do que a educacio
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dita presencial, porque o seu custo é
o mesmo custo da educacido de
qualidade. Mais barata é apenas
aquela nio-educacio, que sequer é
ensino e, quando muito, se identifica
com um reduzido informativo aligei-
rado ou um rudimentar adestramento,
mal registrado em equivocados
manuais de instrucao.

Também a EAD nio é nem mais
rdpida nem mais lenta, pois tem o
tempo pedagdgico da construcio de
conhecimento, de capacidade, de
a¢io. Rapidez pode bem ser o novo
nome da superficialidade e do
aligeiramento, assim como lentidio
nem sempre é sindnimo de apro-
fundamento.

Seria a EAD mais eficaz? Prova-
velmente ndo mais, por ser a dis-
tAncia. Mas, como na educacio dita
presencial, sua eficdcia é um atributo
que menos se mede e mais se constata
pela formagiao de homens e mulheres
capazes de desenvolver solucoes de
problemas tedricos e praticos cons-
truidas a partir de atitude critico-
reflexiva, abertas ao confronto de
diferencgas no coletivo, portadoras de
transformag¢iao e inovacio, onde
competéncia ndo signifique neutra-
lidade tecnicista e rentincia ao com-
promisso politico mas capacidade de
inventar o novo, descobrir valor, en-
cantar de novo, como futuro, a expe-
riéncia humana presente no passado.

E, quando se trata da formagio de
educadores, nio seria justificativa
para recorrer 2 estratégia de EAD -
mesmo a de qualidade e, milagro-
samente, mais barata, mais rdpida,
mais eficaz — a caréncia de pro-
fessores habilitados, ou o fato de
existirem profissionais j4 formados
que poderio assumir competen-
temente o Magistério com uma emer-
gencial e aligeirada complementacio
didatico-pedagdgica.

Se é verdade que a EAD pode ser
interessante para habilitar pro-
fessores em lugares onde eles real-
mente nio existam habilitados, ou
para atender problemas de disponi-
bilidade de tempo, é certamente
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falaciosa qualquer generalizacdo dessa
possibilidade. Isto porque nds sabe-
mos o esfor¢o que, neste Pais, os
poderes publico e privado vém fa-
zendo para expulsar do Magistério,
os que ja estdo habilitados e sistema-
ticamente sdo vitimas dos maus tratos
em termos de remuneragio, carreira
e condicoes de trabalho.

Temos, sim, obrigacio de olhar
com respeito e atenta admiracgido
iniciativas que, num comprometi-
mento politico e pedagdgico, sem cair
nas imposi¢oes da sofisticacdo tec-
nolégica, vém promovendo uma
avaliada alternativa de formacio de
educadores, em lugares onde, s6
assim seria possivel habilitar. E o
fazem com a prudéncia de quem
precisa acertar, com a preocupagio de
estabelecer o contato direto docente-
aluno, quando este se faz necessario
ou oportuno, com o cuidado de faci-
litar o fluxo de comunicagio mediada
— por escrito, telefone, fax e outros
meios possiveis — entre eles, com a
criagio de oportunidades de socia-
lizagdo entre os alunos em espaco,
sébria e responsavelmente equipado
com meios e, sobretudo, pessoas
preparadas para apoid-los, em suas
reunides de estudo, em suas consultas
a materiais complementares.

E temos, também, obrigacio de
olhar com desconfianca quando a
formacgao de professores-educadores,
tende a ser a nota Gnica do canto das
autoridades e dirigentes em favor da
EAD. Da mesma forma, temos que
estar atentos aos que — considerando
o ato de educar como puramente
instrutivo, quando nido somente
informativo — confundem a com-
peténcia técnica docente, com as
competéncias técnicas de comuni-
cagio informativa ou publicitaria, de
manipulacio de engenhos elétricos,
eletronicos ou digitais, de utilizagdo
(muito raramente de producio) de
materiais did4ticos de apoio.

Mas, se olharmos com os olhos de
quem quer ver, as questoes de base
sobre a formagao do professor estao
relacionadas principalmente ao
escamoteamento de politicas impos-



tas em plural direcdo: a) o encur-
tamento das inversdes de recursos
publicos na 4drea social e, espe-
cificamente, na educagido, para que se
tornem disponiveis para outros
investimentos; b) a “reengenharia” do
aparelho estatal, pela diminuigdo de
responsabilidades do poder publico
no campo social, e ampliacio do
expediente de convocar voluntariados
e parceiros na sociedade; ¢) a
diminui¢io de tempo com conse-
qiiente aligeiramento na proposicio
dos cursos de formacgao, enaltecendo
a pratica como formadora e as
técnicas de informacdo/comunicacio
como niucleo fundamental das “com-
peténcias especificas” do professor; e
d) a supervalorizacio das tecnologias
de informag¢do e comunicagio como
necessirios e Unicos instrumentos
eficazes de solugio real de problemas
e questoes.

Por isso mesmo, aos que se
convencem da necessidade da forma-
¢ao especifica, inicial e continuada,
dos que se propoem ser professores,
é imperioso assumir a “vontade
politica” de exigir politicas de
formacdo e de oferecimento de
condicdes préprias ao Magistério.
Entendendo as faldcias e armadilhas
de estratégias de aligeiramento e
aceleracio, é preciso construir
projetos consistentes de formacio
onde se construam profissionais da
educag¢io, competentes no nivel
técnico e comprometidos no campo
politico com o encaminhamento de
solugdes socialmente e humanamente
significativas.

Bibliografia

BRASIL. MINISTERIO DA EDUCA-
CAO. CONSELHO NACIONAL DE
EDUCAGCAO. Diretrizes curriculares
nacionais para a formacio de
professores da educagio basica, em
nivel superior, curso de licenciatura,
de graduacao plena. (Parecer n® 009/
2001, de 08/05/2001). Disponivel em:
<http://www.mec.gov.br/cne/
parecer.shtm>.

BRZEZINSKI, Iria. Politicas de
formac¢ao de profissionais para a
educacao bisica: é possivel uma
revolucio ou uma reforma radical?
Educativa : Revista do Departamento
de Educagio da Universidade Federal
de Goias, v.3, p.187-198, jan./dez.
2000.

DELORS, Jacques et al. Educagio:
um tesouro a descobrir: (Relatério
para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre a Educagio para
o Século XXI). 2.ed.. Sao Paulo:
Cortez; Brasilia: MEC; UNESCO.
1999.

FERRAZ, Leila N.B. Formacio e
profissdo docente: a postura inves-
tigativa e o olhar questionador na
atuagao dos professores. Movimento:
Revista da Faculdade de Educacao da
Universidade Federal Fluminense,
v.2, p.58-66, set. 2000.

GARCIA, Regina Leite. O papel
social da Universidade e a sua
repercussio na formacao de pro-
fessores. Movimento: Revista da
Faculdade de Educagio da Univer-
sidade Federal Fluminense, v.2, p.67-
78, set. 2000.

LINHARES, Célia (Org.). Os pro-
fessores e a reinvencao da escola:
Brasil e Espanha. Sio Paulo: Cortez,
2001.

_________ . Saberes docentes: da
fragmentac¢ao e da imposi¢ido a poesia
e a ética. Movimento: Revista da
Faculdade de Educa¢io da
Universidade Federal Fluminense,
v.2,p.33-57, set. 2000.

LOBO NETO, Francisco ].S.
Educacio a distancia e formacio de
educadores: conferéncia no VI
Seminario Nacional da ANFOPE.
Tecnologia Educacional, v.30, n.152-
3, p.69-80, jan./jun. 2001.

TORRES SANTOME, Jurjo. O
professorado em época de neoli-
beralismo: dimensées socio-
politicas de seu trabalho. In:
LINHARES, Célia (Org.). Os
professores e a reinvencdo da escola:

Brasil e Espanha. Sio Paulo: Cortez,
2001. p. 17-56.

Formacao

13






Analise

A formacao do formador no PROFAE:
refletindo sobre uma proposta na area
de enfermagem

PROFAE’s training of trainers:
thinking over a proposal in
the nursing area

Maria Inés do Rego Monteiro Bomfim
Especialista em Educagdo — Fundagédo Getulio Vargas

Milta Neide Freire Barron Torrez
Mestre em Educacéo — Universidade Federal do Rio de Janeiro

Resumo: Este texto apresenta o Curso de Formagio Pedagbgica em Educagio
Profissional na Area de Satde: Enfermagem, iniciado em agosto de 2001, como
uma proposta de formagio do formador no Ambito do PROFAE, na modalidade
de Educaciao a Distdncia. Analisa o atual cendrio da formacao docente,
possibilidades e contradi¢des, indicando caminhos e desafios da formagao docente
de enfermeiros para atuar em nivel técnico.
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Abstract: This text presents the Course on Pedagogical Development for
Professional Education in Health Field: Nursing, launched on August 2001, as
a teacher’s Development proposal in the scope of PROFAE, under the modality
of Distance Education. It analyzes the current context of teaching Development,
its possibilities and contradictions, indicating paths and challenges for the
nursing teachers’ Development towards acting at technical level.
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Na Area da Satde, a univer-
salizacao do atendimento, a hie-
rarquizacio dos servicos e a gestio
descentralizada expressam, como
principios gerais, vitdrias da
mobiliza¢io da sociedade brasileira
nos anos 80. O Sistema Unico de
Sadde - SUS nasce rompendo, de
forma decisiva, com o modelo ante-
rior de prestagiao de servigo, trazendo
uma nova concepg¢io de atendimento
na 4rea e exigindo, por parte dos
profissionais, outras praticas.

Tais exigéncias, entretanto, pre-
cisam ser analisadas no contexto das
efetivas condicdes de existéncia desses
profissionais, permitindo que esses
trabalhadores possam ser entendidos
de forma concreta. As precéarias
condi¢oes de insercio no mercado,
expressas por baixos saldrios, vin-
culos frageis, redugdo ou a auséncia
de garantias sociais aos trabalhadores
do setor, bem como as necessidades
de qualificacdo, deixam de ser
abstratas nessa perspectiva.

Falar de mudancgas, de novas
priticas em Sadde e da formacgio
docente para a qualificagdo de auxili-
ares de enfermagem significa, portan-
to, situi-las nessa realidade maior.

A tradigdo dos processos forma-
tivos na Area da Satde recai, como
em tantas outras, na racionalidade
técnica, de inspiragdo positivista,
voltada para o preparo de profissio-
nais aptos a solucionar problemas
estritamente instrumentais por meio
da técnica. Buscar alternativas a essa
tradi¢do é uma proposta ambiciosa,
mas necessaria. Requer tempo, inves-
timento e qualidade nos processos de
formacao, tanto de alunos-atendentes,
como de professores-enfermeiros.

O Curso de Formagido Pedagégica
em Educagio Profissional na Area de
Satde: Enfermagem, na modalidade
de Educacio a Distincia, é a proposta
de formacgido de formadores do Projeto
de Profissionalizacio dos Traba-
lhadores da Area de Enfermagem -
PROFAE. Resulta da mobilizagao de
véarios atores em torno da histérica e
inadidvel necessidade de formagio no

setor e destina-se, gratuitamente, a
todos os professores envolvidos na
qualificagao proposta pelo PROFAE,
ou seja, a 12.000 enfermeiros.

Sob a coordenagio do Programa de
Educag¢ido a Distincia — EAD, da
Escola Nacional de Satde Pablica -
ENSP, da Fundagio Oswaldo Cruz -
Fiocruz, em parceria, neste momento,
com 31 universidades publicas de
todo o pais, das quais, 13! ja possuem
turmas em andamento, o Curso vem
se desenvolvendo no contexto de gran-
des discussdes sobre a formacio de
professores, oferecendo alguns indi-
cadores para reflexiao, obtidos a par-
tir da experiéncia inicial com cerca
de 2.000 alunos-enfermeiros desen-
volvida desde agosto de 2001. Sio
essas reflexdes e licoes da pratica, que
se espera poder compartilhar neste texto.

1. Cenarios da formacao docente

A discussio sobre préticas e possi-
bilidades de formagao de enfermeiros
para atuar em educacio profissional
na Area de Enfermagem convida,
inicialmente, 2 observagdo das mu-
dangas ocorridas no mundo da
produgdo e do trabalho, no contexto
de uma crise estrutural do capital, em
especial a partir de 1970, expressdo
do movimento ciclico da acumulagdo
capitalista.

Um mercado extremamente com-
petitivo define um perfil profissional
amplo, que ndo prescinde de uma
sélida formagio geral, aquecendo os
debates sobre os vinculos entre
educagio e transformagio produtiva,
bem como sobre a necessidade de
melhores niveis de escolarizagio e
qualificagio do trabalhador como
exigéncias de inser¢io no contexto
competitivo mundial.

1 Universidade Estadual de Londrina, Uni-
versidade Estadual de Maringd, Universidades
Federal do Paran4, Universidade Federal do
Espirito Santo, Universidade Federal de Minas
Gerais, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Universidade do Rio de Janeiro, em parceria
com a Universidade do Estado do Rio de janeiro,
Universidade Federal Fluminense, Universidade
Federal da Bahia, Universidade Federal do Ceara,
Universidade Federal do Rio Grande do Norte
e Universidade Federal do Maranhio.
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Tais circunstiancias vém, como
bem destaca Frigotto (2000) a partir
dos estudos de Salm e Fogaca (1991),
Gentili (1994) e Paiva (1989),
indicando também no Brasil um
movimento de revalorizagio da escola
basica, assim como um deslocamento,
no campo da educacio profissional,
do “aprender a fazer” para o “apren-
der a aprender”, ajustes considerados
capazes de responder aos desafios de
uma nova cultura tecnolégica. Na
Satde, particularmente, drea em que
tal movimento também se faz visivel,
o debate sobre outras formas de atuar
ganha folego nos anos 80, no bojo da
discussio de um atendimento de
qualidade para toda a populacio
brasileira.

A necessidade de uma nova
educacio, de um novo desenho de
escola e de um outro perfil de
professor, prontos a responder deman-
das de tanta complexidade, poderia
sugerir um vinculo estreito e ex-
clusivo entre a educag¢io e o mundo
do trabalho, abordagem que parece
insuficiente para analisar todas as
dimensodes envolvidas na questido
docente, incluindo a sua qualificacdo
e identidade profissional.

Noévoa (1998), por exemplo,
analisa o atual cendrio com indi-
cagdes que contrariam a retérica do
estatuto e do prestigio dos professores,
bem como a idéia de uma maior
autonomia profissional. Para o autor,
a existéncia de controle sobre o tra-
balho docente, por meio de um con-
junto de dispositivos de avaliacio, os
baixos saldrios, as precdrias con-
di¢cdes em muitas escolas e, acima de
tudo, a racionalizacdo e a sobrecarga
impostas ao professor, tirando dele o
tempo necessdrio para refletir sobre
a sua prética, sao indicagOes dessa
contradigio.

No Brasil, especialmente a partir
da metade da década de 90, no
contexto de védrias mudangas pro-
postas pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional - LDB e
regulamentadas, posteriormente, pelo
Conselho Nacional de Educacio -
CNE, ampliam-se as discussdes sobre
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a formagdo de professores, espe-
cialmente junto as associagdes
representativas, cientificas, sindicatos
e universidades. Na agenda politico-
pedagdgica estavam, dentre outros
temas, o novo locus da formacgio
docente, isto é, os institutos supe-
riores de educac¢io, o conhecimento
construido pelas faculdades de
Pedagogia na formacio de professores
e, ainda, as perspectivas das licen-
ciaturas.

Essas discussoes, particularmente
as referentes 2 formagdo docente em
nivel superior, isto é, as Licen-
ciaturas, tém interesse especial para
a Area de Enfermagem. Como define
Cury (2001)%, Licenciatura é “uma
licenga, autorizacdo, permissdo ou
concessdo dada por uma autoridade
publica competente para o exercicio
de uma atividade profissional”, sendo
o diploma de licenciado pelo ensino
superior o documento oficial que
atesta a concessdo de licenga para
ensinar, inclusive na Area de Enfer-
magem. Em virtude da imperiosa
necessidade de constru¢io de um novo
projeto pedagdgico para formagio, em
todos os niveis, que possa responder
as exigéncias do paradigma em Satide
aqui defendido, a participagdo nesses
debates é indispensavel.

Um novo projeto de formagio na
Area de Enfermagem tem como
desafio inicial romper, tanto em nivel
superior como em nivel técnico, com
a tradigdo tecnicista de ensino, em
virtude do préprio modelo de me-
dicina caracteristico do Brasil,
marcado, historicamente, por um
certo pragmatismo e pela énfase no
aspecto curativo no atendimento.
Nessa dire¢do, Rizzotto (1999) e
Pinheiro (2001), a partir de vérios
estudos, concluem que a formagdo em
Enfermagem, obedecendo estruturas
curriculares rigidas, tem favorecido
a divisdo do trabalho e realgado a
dicotomia entre teoria e pratica.

2 Parecer 21/2001 do Conselho Nacional de
Educagio — CNE. Conselheiros: Carlos Jamil Cury
(relator), Efrem de Aguiar Maranhio, Raquel
Figueiredo A. Teixeira e Silke Weber.



Formar trabalhadores sem quali-
ficacdo, no contexto do PROFAE, tem
a finalidade de proteger aqueles que
precisam de servigcos de Satude, no
sentido de garantir-lhes um atendi-
mento sem riscos, reconhecendo
social e profissionalmente esses
trabalhadores. Esse tipo de desafio vai
requerer do docente de educacgio
profissional que se quer formar um
perfil bastante amplo para atuar numa
realidade complexa e diversa, exi-
gindo dele a constitui¢io de com-
peténcias pedagogicas e técnicas que
permitam a andlise, de forma critica,
tanto das prdaticas assistenciais a que
se submetem os usudrios dos servicos
de satide, como das praticas educa-
cionais tradicionais e conservadoras
de formacgao.

Pensar em possibilidades de
formacao docente é, por tudo isso,
extremamente desafiante, especial-
mente quando se tem clareza dos
limites de qualquer processo for-
mativo no que diz respeito as trans-
formagoes necessdrias na realidade da
Enfermagem. De outro lado, nido se
despreza as contribui¢des ao en-
frentamento do atual quadro de
Satde, & promocao de outras préticas
em educacdo profissional na édrea, a
partir de uma proposta concebida e
desenvolvida no setor publico.

Restam, além desses, muitos
outros desafios. Dentre eles, a uti-
lizacio da modalidade de Educacio a
Distincia, processo cuja complexi-
dade se amplia quando estad envolvido
um contingente grande de pro-
fissionais, espalhados por todo Pais.
Profissionais que exercem, simulta-
neamente, outras funcdes nos servicos
de Sadde, sendo a docéncia, freqiien-
temente atividade complementar, que
ajuda a recompor a baixa remu-
neragdo da categoria.

Como Tardiff e Gauthier (2001),
compreende-se, entretanto, a especi-
ficidade que requer o ato de ensinar,
assim como todo trabalho humano
especializado, a exemplo do cuidar
em Satde. Certos saberes especificos
e que nao sio partilhados por todas

as pessoas, permitem ao professor
exercer a docéncia sobre uma base de
saberes tipicos e que dependem das
condi¢des histéricas e sociais nas
quais ele exerce seu oficio. O saber
¢, nessa visio, um constructo social
produzido pelos atores envolvidos,
sendo as competéncias docentes
diretamente relacionadas as suas
capacidades de racionalizar, a partir
da realidade por ele vivida, de criticar
e de objetivar a sua pratica nas intera-
¢6es com outros professores e alunos.

Estes sao, de forma resumida, os
cenérios que inspiraram a elaboracio
da proposta de formagiao docente em
educacdo profissional na Area de
Enfermagem, na perspectiva de
assegurar, em nivel de especializacio,
o direito formal de lecionar na édrea
e, especialmente, uma atuagio de
qualidade, comprometida com as
necessidades de satde da populacio.

2 . Velhos e novos desafios sobre o que
fazer e como fazer formacao docente

“Eu tive uma formacdo de muita
transmissdo. Na Enfermagem, a
gente faz muito e critica pouco”
(Enfermeira-docente, Niicleo
UFPR, 2001).

E inegavel que, nas duas tltimas
décadas a questao docente, incluindo
a sua formacio, tem sido alvo de uma
enorme produgio tedrica. A pro-
fissionalizacdo do Magistério, dentre
varios outros é, certamente, um dos
temas que mereceu maior atengio
nessas produgdes.

Nem sempre, entretanto, essa
produ¢io vem respondendo aos
dilemas cotidianos do professor em
sala de aula, ou seja, nem sempre essa
produg¢io vem renovando a pratica. O
professor, cujas condi¢cdes materiais
de trabalho também revelam-se
precdrias, pouco participa dessa pro-
ducido tedrica. As discussdes que
mobilizam o meio académico custam
a chegar na escola, como se, muitas
vezes, parecessem distantes daquilo
que ali acontece.

Que distancia separa essa produgio
da escola de educagio profissional em
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Satide? De que maneira os processos
formativos poderiam estar contri-
buindo para isso? Que desenho deve
ter entdo uma proposta capaz de
contribuir para uma préatica docente
critica e criadora® (Gramsci, 1989)
em educacio profissional na Area
Enfermagem?

No conjunto da produgio critica
as contribui¢cdes sobre os processos
formativos com énfase na agio
docente critica e reflexiva de Schon,
Popkewitz e Zeichner, dentre muitos
outros, incentivaram, certamente,
uma grande quantidade de estudos e
pesquisas. Entretanto, sio comuns as
apropriacoes distorcidas, os modis-
mos e os encantamentos na Area
Educacional. Pode-se dizer que,
muitas vezes, 0 novo, em se tratando
de proposta educativa, configura-se,
entre os professores, como alternativa
madgica, podendo ser incorporado,
sem reflexdo, a linguagem dos educa-
dores, produzindo uma certa banali-
zac¢ao de conceitos como o da prética
reflexiva, para citar apenas um deles.

Entre as novas “sedugdes” estd a
pedagogia das competéncias, incluida,
como prefere Duarte (2001), nas
pedagogias do “aprender a apren-
der”*, que, se absorvida sem maior
critica, pode voltar-se para a formagio
da capacidade adaptativa dos individuos:

“Trata-se de preparar os
individuos formando as com-
peténcias necessdrias a condicdo
de desempregado, deficiente, mae
solteira etc. Aos educadores cabe-
ria conhecer a realidade social ndo
para fazer a critica a essa rea-
lidade e construir uma educacio
comprometida com as lutas por
uma transformacdo social radical,
mas sim para saber melbor quais
competéncias a realidade social
estd exigindo dos individuos”
(Duarte, 2001, p.5).

Na mesma direcdo, isto é,
questionando os “encantamentos” na
Area da Educagdo, Arroyo (1999)
preocupa-se com a forma como o
pensamento critico® é enfatizado nos
processos formativos, revelando suas
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davidas sobre a forma pela qual ele
tem chegado a escola: estaria o
pensamento critico conseguindo
inovar a prética e a cultura escolares?
Para o autor, a énfase da construgao
critica voltou-se para o repensar da
educacido com profundidade tedrica
e o risco, nessa perspectiva, é de
marginalizacio da concretude da
prética social. Como entdo garantir
que a formacio dé subsidios para o
docente questionar toda forma de
pensamento tnico? Como articular
teoria e pratica nos processos de
formacgao? Por que definir compe-
téncias? Como avaliar os alunos?

Todas essas questdes estiveram
presentes durante a construg¢io da
proposta de formacio pedagégica. Na
verdade, ainda fazem parte das
discussdes. A complexidade de um
processo formativo dessa natureza,
envolvendo enfermeiros-docentes,
justifica uma discussio permanente
em torno delas.

Assim, o relato sobre a proposta
do Curso de Formagio Pedagégica em
Educacio Profissional na Area de
Satde: Enfermagem pretende, a
partir dos dilemas e dos desafios aqui
apresentados, fornecer elementos
para uma andlise das possibilidades
que tal proposta tem de assegurar aos
enfermeiros-docentes envolvidos a
capacidade de inovar no espaco
escolar coletivamente.

3 A escola criadora, para Gramsci, nio significa
escola de inventores e descobridores; ela indica
uma fase e um método de investigagio e de
conhecimento e ndo um programa predeterminado
que obrigue a inovacio e 2 originalidade a todo
custo. Indica que a aprendizagem ocorre
notadamente gracas a um esforco espontineo e
auténomo do discente e no qual o professor exerce
apenas uma funcio de guia amigavel, como ocorre
ou deveria ocorrer na universidade. Descobrir
por si mesmo uma verdade, sem sugestoes e ajudas
exteriores, é criacio (mesmo que a verdade seja
velha) e demonstra a posse do método; indica
que, de qualquer modo, entrou-se na fase de
maturidade intelectual na qual se pode descobrir
verdades novas.

4 Neste sentido, vale-se do arcabougo conceitual
do “Relatério Delors”, que aponta quatro
principios-pilares: aprender a conbecer, aprender
a viver juntos, aprender a fazer e aprender a ser.

5 “O pensamento critico toma como seu objeto os
elementos constantes das estruturas, das
instituicoes e dos processos globais, ideoldgicos e
politicos, o que ¢ legitimo e necessario para a
compreensdo dos fendmenos sociais, educacionais
e culturais” Arroyo, Miguel. (pag. 144).



3. A proposta de formacao de
formadores do PROFAE

Enfermeiros-docentes e também
alunos: de quem se estd falando?

Essa tripla perspectiva integra uma
drea sobre a qual ainda had pouco
conhecimento produzido. Estudos e
pesquisas de maior profundidade
precisam ser feitos para que se
conheg¢a mais essa dimensdo. Indi-
cadores iniciais trazem, entretanto,
algumas reflexoes.

A distribui¢cio dos alunos pelos
estados e pelas instituicdes parceiras,
nas trés primeiras turmas, iniciadas
em agosto, outubro e dezembro de
2001, respectivamente, € a seguinte:

Quadro |

mulheres, mais sujeitas a prole-
tarizagdo (Apple, 1995), sdo ainda
cobradas freqiientemente pelos
filhos:” Vocé ndo vai parar de estudar,
mde?” ou, “De novo, mde¢ Vocé ndo
tinha acabado o livro?”

Nio sdo apenas os filhos ou os
maridos que se manifestam. Outras
pessoas se expressam revelando o
tamanho do desprestigio do magis-
tério na sociedade atual e o significado
da divisao técnica do trabalho na Area
de Sadde que valoriza o médico em
detrimento de outros profissionais:
“Ah! Vocé deve estar estudando para ser
médica, ndo é2”

A experiéncia anterior e a
escolaridade sio bastante diversas

Nimero de alunos matriculados por Unidade da Federacédo e Universidade, segundo época de inicio
das atividades

Matriculados - Turmal Inicio das atividades

UF - Instituico

BA/UFBA 270 agosto/2001
CE/UFC 210 agosto/2001
ES/UFES 147 agosto/2001
MG/UFMG 324 agosto/2001
PR/UFPR 162 agosto/2001
PR/UEL 130 agosto/2001
PR/UEM 172 agosto/2001
RJ/UFF 53 agosto/2001
RJ/UFRJ 33 agosto/2001
RJ/UERJ 62 agosto/2001
RN/UFRN 194 outubro/2001
MA/UFMA 272 dezembro/2001
Total * 2029

Fonte: Coordenacao-Nacional/Fiocruz/EAD.
*Total referente aos alunos matriculados até dezembro de 2001.

entre os ndcleos, o que também acon-
tece entre ntcleos de um mesmo

Os alunos matriculados até
dezembro de 2001 representam cerca

de 17% dos 12.000 previstos. A
demanda de qualificag¢do profissional
dos atendentes cadastrados e a capa-
cidade operacional das institui¢oes
universitdrias parceiras, em cada
estado, definiram a forma de aten-
dimento a fim de se alcangar toda a
meta até 2004.

A grande maioria (91%) é do sexo
feminino, como ji se esperava.
Exercendo vdrios papéis e, como

estado e, as vezes, dentro do préprio
niicleo, podendo variar entre 1 ¢ 20
anos, no caso da experiéncia.

Ha também os que nio tiveram
nenhuma capacitagdo pedagdgica
anterior, os que tém curso de Espe-
cializag¢do na Area de Sadde, ou
Especializagio em Educagio. Trata-
se, portanto, de um grupo heterogéneo
e que sinaliza interesses e apropriacio
de competéncias de forma também

Formacao
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distinta. Essa diversidade é traduzida
em depoimentos® do tipo:

“Estou na Area de Ensino de
Enfermagem e minha preocupacdo
é com a falta de um contetido mais
amplo na drea de Educacdo. A gente
formava atendentes para o que o
mercado queria. Para sair dando
injecdo, sabendo a técnica, ensi-
nando a fazer, apenas” (Enfermeira-
docente, Niicleo UFBA, 2001).

“O conhecimento que o aluno
atendente ndo tem, e que é técnico,
de certa forma, é também o que
ndo tenho, porque ndo fiz licen-
ciatura” (Enfermeira-docente,
Niicleo UFR], 2001).

“A gente, na Enfermagem, ndo
tem o hdbito de fazer leitura de
textos filoséficos” (Enfermeira-
docente, Niicleo UFRN, 2001).

“Segundo Piaget... segundo
Vygotsky... Isso ndo é fdcil para a
gente! Estudar é um desafio!”
(Enfermeira-docente, Niicleo
UFMG, 2001).

A experiéncia iniciada confirmou
hipétese anterior sobre as formas de
inser¢io no mercado desses pro-
fissionais. De forma geral, como
docentes, dificilmente ha contratos e
garantias trabalhistas no setor
privado. A participagdo como pro-
fessor é, nesses casos, como docente
de uma disciplina e, ao seu término,
ele se desliga da escola. Tal fragi-
lidade, comum nos tempos atuais,
tira desse profissional a possibilidade
de participag¢io em todo o processo
pedagdgico de formagio, reforcando
a histérica divisdo do trabalho tanto
na Educag¢io como na Satde. Além
disso, sua insercao no préprio Curso
também se diferencia dos demais,
visto que a proposta procura con-
templar o processo pedagdgico na sua
totalidade.

Outra caracteristica do trabalho do
enfermeiro-docente-aluno é a tensao
que decorre da impossibilidade de
atuar com qualidade.

“Eu preciso rodar o hospital
todo... Como é que eu vou fazer?
Ndo posso mandar embora todo
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mundo. O mercado é esse e a gente
sabe que tem que melhorar...tem
decisées importantes sendo
tomadas pelo profissional sem
qualificacdo, sozinho” (Enfer-
meira-docente, UERJ/UNIRIO,
2001).

A falta de tempo suficiente para
um estudo mais aprofundado tem
acarretado algum atraso no desen-
volvimento do Curso e uma certa
ansiedade nos alunos e, as vezes, nos
tutores também:

“Nos vdrios telefonemas para as
alunos do Curso eu consegui falar
mais com os maridos do que com
as préprias enfermeiras..” (UFMG,
Faculdade de Educacdo, Tutora,
2001).

A maior parte dos enfermeiros-
docentes que abandonou o Curso
teve, segundo outros alunos ouvidos,
medo de fracassar. A preocupacio
com o préprio desempenho parece
freqiente nesses alunos. Na pers-
pectiva de Schén (2000), o rigor,
produto da racionalidade técnica,
fundamenta esses receios. “Eu queria
um outro momento presencial para
saber se estou no caminho certo...”
(Enfermeira-docente, Rio Grande do
Norte, 2001). “A gente ndo quer fazer
errado” (Enfermeira-docente, Rio de
Janeiro, 2001).

A experiéncia ji indica duas
questdes que parecem mais afligir aos
alunos: o medo de fracassar, rela-
cionado a uma expectativa de ava-
liagdo incompativel com as indicac¢bes
do préprio Curso e que decorre da
imagem construida como alunos e
professores sobre avaliagio e, ainda,
a dificuldade inicial de estabelecer um
hébito de estudo a distancia.

Para apoiar e acompanhar os
alunos nos ntcleos regionais foram
selecionados e capacitados até o
momento 289 docentes das uni-
versidades parceiras, predomi-
nantemente das faculdades de En-

6 Segunda Oficina de Avaliagio do Curso, realizada
em dezembro de 2001, no Rio de Janeiro, com a
presenca de alunos, tutores e autores dos médulos.



fermagem. H4, também, em menor
nimero, docentes das faculdades de
Educa¢io, quando se conseguiu
articular a proposta entre essas
unidades académicas.

A titulagdo dos professores-tutores
selecionados, supera as exigéncias da
legislagio em vigor. Muitos dos que
ainda ndo sio doutores estio em
processo de doutoramento. Essa
realidade vem confirmar o alto nivel
de titulacio docente nas univer-
sidades publicas de todo o Pais’.

Nos Nicleos Regionais, equipados
com fax, microcomputador ligado a
Internet e uma linha 0800, funcionam
a secretaria académica e uma pequena
biblioteca com os titulos indicados
nos médulos. Espaco de encontro de
alunos e tutores e de apoio pedagégico
aos alunos, presencial ou nao, confor-
me as estratégias locais definidas, o
nicleo é a referéncia do Curso para
os alunos, sendo as comunicagdes, em
geral, feitas pelo correio e pelo telefone.

Como recurso adicional estd
disponivel para todos os alunos e
tutores um site na Internet® , ambiente
de divulgacio de semindrios e
eventos, troca de informagdes entre
todos os alunos e tutores e, ainda,
uma biblioteca virtual que dispoe de
acervo em forma de textos comple-
mentares aos médulos impressos. A
experiéncia vem mostrando que uma
minoria tem computador e acesso a
Internet, sendo a cultura técnica ainda
bem reduzida. Se o ensino a distincia
revelou a “infoexclusdo” da categoria
que participa do Projeto, por outro
lado mostrou também a dificuldade
de aproximacdo com a informética,
mesmo quando o equipamento estd
disponivel no local de trabalho.

Formacdo pedagégica em educacdo
profissional na drea de enfermagem:
as bases de uma proposta

O Curso de Formacao Pedagogica
em Educacio Profissional na Area de
Satde: Enfermagem tem como
objetivo desenvolver formacio
pedagébgica, em nivel de especia-
lizacio, comprometida com as
necessidades sociais, contemplando a

articulagdo entre a Educacido e a
Sadde.

Pauta-se na reflexdo e na critica
das praticas pedagégicas e de Satde e
na oferta das bases para a construcio
de outras préticas nessas 4dreas. Para
tanto, adota como principios peda-
gbgicos:

- o tratamento dos contetidos por
temas;

- a teoria como reflexdo sobre a
pratica;

- 0 respeito a pratica e ao
conhecimento adquiridos;

- a abordagem critica e contex-
tualizada dos contetdos;

- a busca da autonomia.

No Curso, buscou-se definir o
professor-enfermeiro competente
como o profissional que:

- associa uma visdo critica e global da
sociedade as competéncias especificas de
sua area de atuacgdo, na perspectiva do
atendimento integral e de qualidade;

- sabe escolher e desenvolver
formas melhores de atuacio, com
responsabilidade e ética, no Ambito
das praticas educativas e assistenciais
em Saude e, finalmente,

- rompe, no espago escolar, com a
divisao do trabalho intelectual,
possibilitando acesso as dimensoes
culturais e cientificas, de modo a
evitar as separacdes entre 0s que
pensam e os que fazem.

A indica¢io de um perfil de
professor-enfermeiro competente
merece uma consideragido. A com-
peténcia docente, tal como se
entende, antes de ser um conjunto de
conhecimentos profissionais, é
entendida “como um assumir de
responsabilidade, sendo, entdo, uma
atitude social”® (Zarifian, 1998).

7 Do total de fungdes docentes com doutorado no
Brasil (34.937), em todas as 4reas, 72, 6% ¢ da
rede pablica. MEC/ Sinopse Estatistica do Ensino
Superior-Graduacao, 1999.

8http://www.ead.fiocruz.br. Acesso aos
ambientes mediante senha individual.

9 Referénciais Conceituais para a Organizacao do
SCC/PROFAE, 2000.
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Nesta abordagem, que é indis-
pensavel para que se compreenda a
op¢ido pela construciao de um perfil
profissional, os principios consti-
tutivos e norteadores da construcio
de competéncias, segundo, Deluiz
(2001), sao os seguintes:

- A nocao de competéncia deve ser
ressignificada, atribuindo-lhe um
sentido que atenda aos interesses dos
trabalhadores.

- A formacgido nido deve pautar-se
pela 6tica estrita do mercado, mas
levar em conta a dindmica e as
contradi¢oes do mundo do trabalho.

- As competéncias no mundo do
trabalho devem ser investigadas e
identificadas a partir dos que vivem
as situagoes de trabalho, ou seja, dos
proéprios trabalhadores, confrontando
os saberes formais dos educadores e
os saberes informais dos trabalha-
dores.

- As competéncias humanas devem
ser contextualizadas, historicamente
definidas, e individual e coleti-
vamente constituidas.

- A competéncia profissional
ampliada nao se restringe a sua
natureza técnica, pois estd ligada a
todo um patrimdnio de experiéncias
coletivas, animada no seu interior
pela consciéncia dos trabalhadores.

Por isso, defende-se que a
formacdo docente referenciada em
competéncias deverd tomar como
base a competéncia humana para o
cuidar em Sadde-Enfermagem. Tal
competéncia parte da concepgido de
Satde como qualidade de vida e
traduz-se na capacidade que deve ter
o profissional da 4rea de assumir a
responsabilidade do cuidado “in-
teragindo com o cliente, suas
necessidades e escolhas, valorizando
Sua autonomia para assumir sua
prépria saiide, e de agir mobilizando
conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores requeridos pelas situacoes
imprevistas ou ndo, na promog¢do/
produgdo eficiente e eficaz do
cuidado” (Referéncias Conceituais
para a Organizagio do Sistema de
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Certificacio de Competéncias/
PROFAE, 2000)”10.

No Curso, o material pedagdgico
compoe-se de um Guia do Aluno e de
onze médulos impressos, divididos
em trés nicleos'!, isto é, Contextual,
Estrutural e Integrador, perfazendo
um total médio de 660h de estudo.

10 BRASIL. Ministério da Sadde. Secretaria de
Gestio de Investimentos em Sadde. Projeto de
Profissionalizacio dos Trabalhadores da Area da
Saide. Referenciais Conceituais para a
Organizagdo do Sistema de Certificacio de
Competéncias do PROFAE. Brasilia: Ministério
da Saide, 2000. De acordo com os referenciais
conceituais do SCC/PROFAE (MS/PROFAE, 2000),
tais principios contextualizam-se na area da saide
mediante a compreensio de que: O trabalho em
satide tem como dever acautelar os riscos, o que
implica promover, prevenir e recuperar a satide,
fundamental a qualidade de vida das pessoas; O
trabalho em saide nio pode seguir uma légica
rigida como a racionalidade dos critérios da
produgio material, sendo dificil sua normatizagio
técnica e a avaliagio de sua produtividade; O
processo de trabalho em satde tem exigido o
maior envolvimento e comprometimento da for¢a
de trabalho, tendo em vista a melhoria da
qualidade da assisténcia em satide; O processo de
trabalho em saide deve ter como referéncia
doutrindria a reforma Sanitdria e como estratégia
de reordenacdo setorial e institucional o SUS,
inspirada no paradigma de Promogcio da Saide;
O paradigma de Promoc¢io da Satde, a
multisetorialidade e a interdisciplinaridade devem
fundamentar o desenvolvimento das préticas
profissionais; O paradigma politico-assistencial
deve converter-se também em politico-pedagdgico,
orientando as propostas de educagio profissional
para o setor, tornando imperativas a compreensio
global do processo de trabalho, a maior
articulagdo entre os diversos setores e a
recomposicio dos trabalhos parcelados em satde.

11 O Conselho Nacional de Educagio indicava,
na época de construcdo da proposta, a
distribui¢io dos contetidos nos 3 niucleos,
segundo a Resolucio 02/97- CNE.



Quadro 2

Distribuicao dos Modulos e Temas do Niicleo Contextual

Nucleo

Contextual
180h

Analisando a

Questionando o

Médulo 1 Id~entificand'o a relacio rocesso
Educacéo acéo pedagodgica pe dag%gica 2du cativo
Médu|o~2 E_dgcagao Desafios da Politicas Publicas Questdes de
Edu_cagao/ Brasileira: Bases Educag&o na de Educacgéo e hoje, desafios
Sociedade/ Histéricas Sociedade Atual Salde de amanha
Cultura
Médulo 3 ’ .
Educacdol Conhecimento: Conhecimento e O sujeito da Questionando
Conhecimentol ~Olhares Agao Humana aprendizagem para aprender a
. Epistemoldgicos conhecer
Acéo
Médulo 4 A organizagdo do O Trabalho Questoes
} para
Educacéao/ Trabalho e 0 como principio 0 Edf‘cﬁ‘d"r .de Além da
Trabalho/ Profissional de educativo Profissionais Docéncia
Profisséo Saude

Fonte: Fiocruz/EAD/Coordenagdo Pedagdgica, 2000.

Quadro 3

Distribuicdo dos Modulos e Temas do Nicleo Estrutural

Nucleo

Estrutural
180h

Preparag&o para o

A Educacao

Preparar para

O trabalhador em

Médulo 5 issi (de:
o . Trabalho no Brasil Prof|ss~|onal como o Trabalho ou Sa_ude.
campo da X solugdo para os necessidades e
= dos Engenhos a formar para a .
acao problemas PN desafios da
Escola L vida? 5
nacionais formacéo
) O quadro Tendéncias, ) Construindo o
Médulo 6 qua movimentos Caminhos de 16 pedantai
As bases da educacional P construgdo das | PrOCC PeCaghaico
= brasileiro: A salde pedagogicos e bases legais da na educagéo
agao da educaca experiéncias - profissional em
a educacéo ¢ educacao
contemporaneas saude
) O plano de agédo A distribui¢do do
Modulo 7 curricular e suas (@) procgsso de A organizacgédo conhecimento
O plano de relagées com a selecéo de curricular escolar:
acéo pratica contetdos processos
pedagdgica diferenciados
B Avaliacdo e Auto-
Médulo 8 Refletindo sobre @ | promovendo a Avaliacio:

- Repensando a avaliacgo do §ao:
Avaliando a T auto- caminho para a
x avaliacado desempenho ; p
agéo oo aprendizagem melhoria da
institucional

aprendizagem

Fonte: Coordenacédo Pedagogica/Fiocruz/EAD, 2001.
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Quadro 4

Distribuicdo dos Madulos e Movimentos do Nicleo Integrador

Ndcleo

Integrador
300h

Movimento 1

Movimento 2

Movimento 3

Estabelecendo
relagdes politico-

Movimento 4

Emancipadora
para o Ensino
de Enfermagem

e possibilidades
para uma relagéo

Nnovo cosmos

Médulo 9 A pratica A selecdo e a pedagégicas
Imergindo na péd?goglca e'_“ organizagédo de entre o paradigma
Prética dpf_err::jagdem. contetidos como da promogéo em
Pedagogica Em teuldades expressdo das salde e uma
Enfermagem e p055|b|||dade~s relagdes sociais educacéo
para uma relaggo profissional
dial6gica emancipadora
em Enfermagem
O desafio da
Médulo 10 A pratica COnswga}(t)' .
Planejando uma pedagogica em Uma escola para Novas bases n:&/f:agir:nlggs
Pratica Enfermagem: a Saude: do para o 5
dificuldades velho caos ao planejamento de frente as

uma nova praxis

tendéncias de
reorientacdo das

dialégica praticas
profissionais em
Saude
Médulo 11
Vivenciando O educador- L _
5 i Avaliagao Construindo e
uma Ac¢édo enfermeiro Pedantdica em > g
Docente tracando os dagogica e experimentando
A ; Saude: Critérios o seu Plano de
Autébnoma na caminhos em Rel t > !
Educacéo direcdo & praxis elevantes Acéo Curricular
Profissional em transformadora
Enfermagem

Fonte: Coordenacdo Pedagogica/Fiocruz/EAD, 2001.

Cada um dos temas e movimentos
tem definidos os seus objetivos e
competéncias a serem construidas.
Ha, também, as competéncias que
fazem parte de todos os médulos,

Quadro 5

Competéncias Transversais, segundo a sua natureza

perpassando-os como transversais e,
que pelas suas naturezas, identificam-
se com o perfil do enfermeiro-docente
a ser formado. A relagdo dessas com-
peténcias consta do quadro a seguir:

Competéncias Transversais Naturezas

Atuar de modo livre, autbnomo, critico, criativo e solidario

m Sociopolitica
no exercicio de seu trabalho.

Reconhecer-se a si mesmo como um profissional
competente, que no seu trabalho se expressa como
pessoa humana, relacionando-se com o outro,
construindo um ambiente social humanamente digno.

Sociopolitica

Interrogar-se como educador sobre o porqué, o para qué, | Sociopolitica
os limites, os fins da acdo educativa, as necessidades

do aluno.

Desenvolver, como educador, sua agao no exercicio da | Técnica

producd@o- desconstru¢do do saber.

Perceber a realidade do aluno, relaciona-la com a
realidade da educacgdo e da saude, e com a realidade
mais ampla do contexto que envolve o educando.

Técnica e sociopolitica
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Quadro 5
Competéncias Transversais, segundo a sua natureza (continuacao)

Competéncias Transversais Naturezas

Exercitar-se, continuamente, no processo de busca e de
sistematizacao tedrico-pratica, com uma atitude aberta, ndo
dogmatica, de aproximagao teorico-pratica do educando,
propiciando ao educando 0s recursos necessarios a
compreensao e a intervengdo na sua pratica cotidiana, local
e global.

Téc_nica, comunicativa e
sociopolitica

Ensinar a partir de problemas, de desafios e de incertezas,
com o objetivo de criar competéncias de enfrentamento
das incertezas

Metddica

Exigir de seus alunos mais capacidade de formulacao de
problemas, de identificagdo de desafios e estar sempre
atento para provocar uma atitude de busca de alternativas.

Metddica

Formular os problemas e a encaminhar solugdes que
reflitam seu compromisso humano de agir cons-
cientemente e totalmente sobre a realidade, transfor-
mando-a e transformando-se em algo sempre novo e melhor.

Sociopolitica

Exercitar a capacidade para apreender no real a relagdo
teoria-pratica e, assim, se perceber como construtor de
conhecimentos. Neste sentido € que a concepcao de
praxis como integracéo - criadora do novo — da reflexao,
da producéo material e da acéo eticopolitica - aponta para
uma perspectiva de construcdo do ser humano e da
humanidade em liberdade e solidariedade.

Técnica e sociopolitica

Desenvolver a capacidade de trabalhar em equipe, de
ser cooperativo, de articular suas agdes com as
necessidades de sua clientela, de ter o conhecimento
integral do processo, mesmo que néo seja detalhado, de
refletir sobre o que faz e reelaborar o conhecimento.

Comunicativa, metédica

Compreender e apontar aos alunos sua importancia

Comunicativa,

uma Otica de integralidade - unindo a técnica a ciéncia, o
saber fazer ao saber por qué, a preocupagdo com o
resultado a preocupacdo com o ser humano.

dentro do sistema, para que percebam a necessidade de | sociopolitica
desenvolver um trabalho voltado para o atendimento

integral a saude da populagéo.

Compreender a formacao do trabalhador de saude sob | Sociopolitica

Envolver-se na formulagdo da proposta educativa da
escola em que atua, com consciéncia do significado de
preparar pessoas para o trabalho, com visdo do processo
educacional e tendo refletido sobre as particularidades
do estudante-trabalhador, que pode ser a maioria dos
seus alunos.

Técnica e sociopolitica

Participar da etapa de formulagdo, mas acompanhar
permanentemente sua aplicacé@o, conscientes de que sua
atuacao nao pode se restringir a sala de aula, mas deve
ser feita no coletivo da instituicdo, como participe e co-
responsavel pelo bom andamento da proposta, a qual
esta em permanente construgdo e mudanca.

Técnica e sociopolitica

Construir novos conhecimentos tomando por base as
experiéncias dos proprios alunos, para juntos criarem
outras possibilidades de atuagéo, sem reduzir a identidade
dos alunos a sua prépria identidade.

Téc_nica, comunicativa e
sociopolitica

Propiciar autonomia que permita ao aluno, em situacdes
concretas da sua vida profissional, criar, inovar, buscar
formas coletivas de transformagéo da realidade em que
esta inserido. Autonomia que s6 se desenvolve em espa-
¢os democraticos, onde se valoriza a participagdo como
poder de decisdo, as liberdades de escolher e de agir, de
decidir e assumir a responsabilidade pelo que se faz.

Comunicativa e
sociopolitica

Formacao
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Avaliar segundo uma perspectiva diagndstica, formativa,
continua e participativa, visando a permitir a identificagéo
do estagio de aprendizagem em que se encontra o
cursista, possibilitando sua reorientacdo, para que
avance no processo.

Técnica

Considerar, ao formar os profissionais de saude a
necessidade de transformar o modelo de organizacéo
tecnolégica do trabalho nessa area, o que requer agéao
integral e integrada de todos os profissionais sobre as
varias dimensoes do processo saude-doenca.

Técnica

Compreender que Educacédo e Saude sdo a expressao
de um movimento social e de profissionais de saude e
de educacgao cujas praticas sociais traduzem um
conjunto de valores, tais como: vida, salde, solidariedade,
educacdo, democracia, cidadania, desenvolvimento e
participacdo, entre outros.

Técnica e sociopolitica

Considerar a natureza da organizagdo do processo de
trabalho em saude segundo o paradigma da Promogéao
da Saude que tem como fundamentos indispensaveis a
interdisciplinaridade e a intersetorialidade.

Técnica

Considerar que as praticas em saude expressardo as
articulagbes cada vez mais amplas entre os multiplos
atores, saberes e poderes, e isto requer que o trabalho
em salde seja desenvolvido por meio de praticas
integradas, que incorporem saberes técnicos e
populares e vejam o homem no seu contexto.

Técnica, comunicativa e
sociopolitica

Considerar a interdisciplinaridade na organizacéo e
articulagdo dos objetivos do trabalho pedagdgico e dos
conhecimentos, evitando-se a fragmentac@o dos cursos
em disciplinas.

Técnica, metodoldgica

Considerar que a interdisciplinaridade no ensino em
saude implica a integracdo disciplinar em torno de
problemas oriundos da realidade da area, e neste
sentido, os contelidos das disciplinas que auxiliam na
compreensao do contexto interagem dinamicamente
com elementos que preparam os alunos para abordar
esses problemas segundo uma visdo transformadora.

Técnica, metodolégica e
sociopolitica

Situar os sujeitos do ensino-aprendizagem no contexto
da divisdo social e técnica do trabalho em Enfermagem
e chamar a atencao para a natureza do objeto e da pratica
em saude, antes de pensar em aspectos metodologicos,
norteadores das relacdes entre sujeito e o conhecimento.

Sociopolitica

Destacar as relagdes politico-pedagdgicas entre os
Paradigmas da Promocdo da Salde e da Educagédo
Profissional Emancipadora, pois podem proporcionar
contribuicdo significativa aos processos educativos,
principalmente quando se tem em vista a contextualizagao
politico-social e técnico-pedagogica das acdes em
saude.

Sociopolitica

Refletir sobre o Cuidar em Enfermagem como respon-
sabilidade social, considerando que esta abordagem é
necessaria para a reorientagdo da sua praxis, tanto em
termos pedagdgicos, quanto assistenciais.

Sociopolitica

Tomar como referéncia as politicas, concepgbes e
praticas presentes ou em construgdo no Sistema de
Saude, nos seus objetivos pedagdgicos.

Técnica e sociopolitica

Ter responsabilidade social assumindo seus atos,
reconhecendo-se como autor destes e aceitando suas

Sociopolitica
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Quadro 5

Competéncias Transversais, segundo a sua natureza (continuacao)

Competéncias Transversais Naturezas

consequéncias, com capacidade de agir por si mesmo,
com autodeterminagédo, independéncia, autonomia.

Cuidar com consciéncia e competéncia, com a clareza
de que 0s nossos atos sdo politicos e podem ser
saudaveis, indo além das suas dimensdes técnico-
cientificas e corporativas.

Sociopolitica

Buscar a autonomia e direito de associacdo com outras
pessoas que compartilham de nossos ideais, inclusive
em nome da responsabilidade social nela contida.

Comunicativa e
sociopolitica

Adotar como orientagdo da avaliagdo em saude o critério
de competéncia humana, atribuindo énfase a competén-
cia de um ser humano para cuidar de outro, sendo capaz
de mobilizar (colocar em acdo) o conhecimento
necessario para “resolver” (atuar sobre) problemas de
saude de sujeitos concretos, de sociedades concretas,
habitantes de sistemas ecoldgicos concretos.

Técnica e sociopolitica

Mobilizar e disponibilizar tecnologias essenciais ao ato
de cuidar, avaliando-as quanto a adequacdo ao estado
de saude e as necessidades dos pacientes.

Técnica

Evidenciar autonomia profissional para aceitar ou negar
determinadas tecnologias, em fungéo de critérios éticos,
humanos e cientificos e das necessidades da qualidade
de vida da clientela.

Sociopolitica

Ter solidariedade na agdo de cuidar e 0 compromisso
com o “bem-estar” de quem recebe cuidados,
respeitando-o como cidadao, em qualquer circunstancia.

Sociopolitica

Avaliar a aprendizagem de atores sociais da saude
levando em conta o critério do enfoque de risco em saude.

Técnica

Identificar, analisar e controlar os riscos envolvidos na
assisténcia de enfermagem (tendo como meta a sua
eliminacdo) tomando-0os como importantes critérios a
serem adotados na avaliacdo da aprendizagem dos
auxiliares de enfermagem.

Técnica

Desenvolver a avaliagdo da aprendizagem por meio da
observacéo critica, sistematizada, criteriosa e processual
do trabalho do sujeito da aprendizagem, nas situacdes
de assisténcia concreta, nos servigcos de saude.

Técnica

Fonte: Coordenacédo Pedagodgica/Fiocruz/EAD, 2001.

4 - A formacao a distancia: entre a
tecnofobia e a tecnofilia?

“Quando eu disse que meu
curso era a distdncia perguntaram:
é igual ao Instituto Universal?'?”
(Enfermeira-docente, Niicleo
UFPR, 2001).

Se a tradi¢do na formagio presen-
cial dos profissionais para o setor,
tanto em nivel superior, como em
nivel técnico valoriza uma raciona-
lidade técnica, a op¢ao pela Educacio
a Distincia, mediada por tutoria,

localizada nos nticleos regionais das
universidades, trouxe desafios adicionais.

Muitas das experiéncias em EAD
tiveram a marca do ensino pro-
gramado'® o que contribui para uma
imagem desvalorizada até os dias de
hoje. Além disso, outras experiéncias
de formag¢ido em larga escala de
professores, sobre as quais os
resultados ndo sio completamente
visiveis para a sociedade sdo, em geral,

12 Instituto Universal. Instituicio pioneira do
ensino por correspondéncia no Brasil.

13 Inspirado no condicionamento operante de
Skinner.
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identificadas como “aligeiradas”,
resultado do descompromisso do
Estado com a formacio presencial.

Na verdade, esse tipo de moda-
lidade de ensino nao fazia parte da
experiéncia anterior da maioria dos
alunos, nem mesmo dos tutores, o
que por si j4 é uma questio impor-
tante a ser considerada. Nio se pode
negar, apesar da ampliacdo de
experiéncias nos dltimos anos em
diversas institui¢des, que a Educacido
a Distadncia ainda é vista como
educacao de segunda classe para
muitas pessoas.

Por outro lado, a EAD implica em
disciplina, na criag¢do de outros
habitos de estudo e também reduz as
possibilidades de uma interagao
significativa entre os alunos mais
dispersos o que, em si, é um motivo
de cautela.

No caso dos tutores, ainda nao
estd disponivel um vasto material que
permita uma apropriagao mais densa
de processos de gestdo pedagébgica a
distincia, o que significa que a ele
cabe ir criando caminhos novos
também. O mesmo pode ser dito em
relacio a elaborag¢do de materiais
destinados a2 EAD. A pequena
produgio na 4rea ainda nio atende as
necessidades do momento.

Entretanto, a possibilidade de se
realizar um curso na modalidade
presencial para 12.000 profissionais
foi descartada desde o inicio. Diante
disso, o Programa de Educacio a
Distancia da Fiocruz, responsavel pela
concepcdo da proposta, buscou
compreender os limites do processo,
sem assumir, como diz Sancho
(1998), nem uma tecnofobia, que
imobiliza e que nio permite olhar
todas as possibilidades, nem uma
tecnofilia, que projeta a EAD como a
solugdo para as mazelas da educagao.

A primeira necessidade sentida
nesse caminho foi a de olhar com
atengao ao redor, buscando conhecer
outras experiéncias nas quais se
pudesse identificar, de alguma forma,
intencoes semelhantes. Nessa
perspectiva, a experiéncia do Curso

N° 04  JANEIRO DE 2002

de Didatica Aplicada a Educacio
Tecnolégica, em nivel de especia-
lizagio, destinado a formar docentes
da drea tecnoldgica e desenvolvido
pelo Centro Federal de Educagio
Tecnolégica Celso Suckow da
Fonseca-CEFET/R], em 1995, reve-
lou-se uma indicagio segura.

Analisaram-se, ainda, em outros
setores, propostas de EAD, como a
do Curso de Formagao de Formadores
do Servico Nacional de Aprendi-
zagem Industrial - SENAI-FOFO,
também pioneira nessa 4drea, as
préprias experiéncias anteriores do
Programa de Educacio a Distancia, da
Fiocruz e produg¢des de univer-
sidades. Concluiu-se que, assim como
nas propostas presenciais, existe
grande diversidade tanto na forma,
como no contetdo.

Belloni (1999), comentando sobre
o processo de produgido em EAD,
esclarece que muito do que se escre-
veu e disse nessa matéria esteve
baseado em modelos tedricos oriun-
dos da economia e da sociologia in-
dustrial, sintetizados nos paradigmas
do fordismo e do pés-fordismo.

Dentre os principios do fordismo,
trés poderiam ser identificados na
EAD com mais clareza: a racio-
nalizag¢do, a divisdo do trabalho e a
produg¢ido de massa, lembrando que a
partir dos anos 80, prevalece também
um tipo de proposta mais flexivel em
EAD (pés-fordismo), na agenda de
uma nova fase do capitalismo.

Essa distingdo, ainda segundo a
autora, é indispensdvel para se
compreender a responsabilizacdo do
trabalho em EAD. Na divisio do
trabalho cldssica e mais freqiiente
nessa modalidade de ensino, o autor
de cada médulo seria aquele que
selecionou e preparou o contetido, no
nosso caso cada um dos médulos
impressos, € que, portanto, quem
mais se aproximaria da func¢io de
docente presencial. A eles, tutores,
caberia apenas o apoio ao aluno.

Entretanto, como a experiéncia de
formacio docente vem mostrando que
esses limites sio complexos e nem



sempre tio nitidos, é possivel, na
estrutura atual deste Curso, que
tutores das universidades tenham um
espaco bastante amplo de partici-
pacio, especialmente na perspectiva
de que ele se desenvolve em parceria.
Um exemplo disso é a concepg¢io do
sistema de avaliacdo que disponibiliza
ao tutor a possibilidade e a respon-
sabilidade de, como parceiro insti-
tucional, escolher formas alternativas
de avaliar os alunos nos médulos,
coerentes com a proposta do Curso.

5 - A avaliagcao formativa do aluno:
instituindo uma avaliacao processual

“Todo mundo foi muito tenso
para o primeiro momento pre-
sencial de avaliacdo. Seria uma
prova de tudo o que estd nos
moédulos? A gente achava que ia ser
pesado!” (Enfermeira-docente,
UFE, 2001).

Mesmo que o discurso pedagdgico
em relagio A avaliagio tenha pro-
gredido muito nos ultimos anos,
ainda é dificil enxergar, na pratica,
propostas inovadoras e coerentes com
a idéia de uma avaliag¢io formativa.
Na prépria Escola Nacional de Satde
Pablica da Fiocruz e nas universi-
dades, de forma geral, encontram-se,
nos regimentos, normas incompa-
tiveis com a compreensio do que seja
uma avalia¢do formativa. Estando em
jogo a certificagao dos alunos, pela
Fiocruz, pela Universidade parceira
ou, por ambas, dependendo do estado,
reconheceu-se que, transitando entre
duas légicas, ainda seria necessario
buscar estratégias de convivéncia com
essa perspectiva mais tradicional de
avaliacio.

Assim, apesar de uma avaliacio de
competéncias, usam-se notas, por
exemplo, para representar a sua
construcdo. A avaliagio realizada,
presencialmente ou nao, é, portanto,
uma das questdes mais complexas de
uma proposta. A constru¢io de um
sistema de avaliacido que privilegiasse
a autonomia do tutor e que,
especialmente, refletisse a prépria
concep¢io do Curso e sua visido
politico-filos6fica, foi um processo de
longa maturacio.

Nesse sentido, a opc¢do por uma
avaliagdo formativa niao se reduz a
possibilidade de se usar varias
atividades para se avaliar o aluno, de
modo a compensar o peso da prova
prevista na regulamentacido da
Educacido a Distincia, em nivel de
Especializagao'*. O sentido da avalia-
¢ao formativa aqui defendido é o da
possibilidade que ela tem de
contribuir para a construgao explicita
de algo (conhecimento, habilidade ou
atitude), a partir das seguintes dimen-
soes: dimensao educativa da avaliagio
no Curso, da pesquisa como principio
educativo, da critica como exercicio
formativo.

Na avalia¢do do Curso procura-se
evitar um clima competitivo, pouco
solidario, repleto de suspense e
surpresas que possam tanto gerar
panico, bloqueios, comprometer os
resultados dos alunos e sua auto-
estima como enfermeiros-docentes,
assim como nao permitir que eles
possam viver, na condicao de avalia-
dos, situacoes que serdo desenvolvidas
igualmente com seus alunos.

De outro lado, estimula-se a
clareza de propésitos, a discussido
sobre a importincia da avaliagio
como momento de aprendizagem, a
revelacdo prévia dos critérios de
corregdo, a realizagdo de atividades
em pequenos grupos, com regras de
participacdo definidas e pactuadas
por todos, em que o valor da
construgdo coletiva seja evidenciado.

Na escolha de atividades prio-
rizam-se as que permitam investigar,
refletir, criticar e buscar alternativas
para desafios e problemas, aprender
a elaborar propostas consistentes que
traduzam necessidades da pratica
social do enfermeiro-docente, que
considerem historicamente as
caracteristicas das prédticas em
Educacio e Satde e os conflitos
presentes na nossa sociedade, bem
como aquelas compativeis com a
trajet6ria dos alunos e que, a0 mesmo
tempo, estimulem o seu didlogo com
os autores dos textos apresentados.

14 Resolugao CNE/CES n° 1/2001.
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Aos tutores, sugere-se a utilizacio,
desconstruindo praticas tradicionais
de avaliacdo, de formas alternativas
aos textos cientificos como a poesia,
0 conto, a crdnica, a fotografia, o
cinema, a musica que, muitas vezes,
fazem a questio do ser humano se
apresentar de forma clara e moti-
vadora para os alunos. Destaca-se,
ainda, a avalia¢io compartilhada entre
alunos que deve ser reconhecida ndo
como facilitagio, mas como a serie-
dade e os compromissos do tutor e
do grupo, de levar a autonomia as
tltimas conseqiiéncias.

6 - Formacao Pedagédgica em
Enfermagem: licdes da pratica

“Quero ir construindo meu
préprio saber, estudando, refle-
tindo sobre esse assunto fascinante
que é educacdo” (Enfermeira-
docente, Nucleo UFMG, 2001).

As turmas iniciais do Curso de
Formacao Pedagégica em Educacio
Profissional na Area de Satde:
Enfermagem e a parceria com as uni-
versidades publicas tém permitido
uma grande aprendizagem sobre a
realidade. Dentre as ligoes da prética
estd justamente esta: produzir, junto
a outros parceiros com trajetdria na
drea, é de fundamental importincia.

Outra questdo que parece clara é
a importincia que os encontros
presenciais previstos assumiram para
os alunos, como espagos de interacio
e de contextualizacio das apren-
dizagens. Além desses, outros nio
previstos, inclusive os que acontecem
entre alunos, garantem a discussio
dos contetidos que, quando deslocados
da realidade, das relacoes e praticas
construidas, fazem pouco sentido.

Também ja se percebeu o quanto a
mediacdo da tutoria é fundamental
para o processo e os muitos signi-
ficados que o profissional de
Enfermagem pode ter. Da mesma
forma, ficou clara a diversidade de
perfis profissionais envolvidos no
PROFAE, incluindo os que tém uma
vida inteira de experiéncia e outros
que acabaram de sair dos cursos de
graduacio.
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Ha questdes a serem esclarecidas.
Muitas, alids, comeg¢am a sinalizar
um campo fértil de pesquisa para as
universidades. Dentre elas, uma quase
recorrente avaliagdo feita pelos
nicleos indica que os alunos do
interior parecem mais motivados dos
que os das 4reas metropolitanas.
Outro aspecto sobre o qual muito se
precisa avancar diz respeito ao estudo
individualizado e a distancia, tendo
como mediag¢io material impresso
que prioriza a reflexio.

E uma necessidade, também,
conhecer as formas diversas pelas
quais os enfermeiros-docentes se
apropriam do Curso, criando suas
préprias rotinas e hdbitos como, por
exemplo, os estudos em grupo para
discussdo dos temas tratados.

Da mesma forma, é importante
conhecer, mais e mais, as madltiplas
maneiras pelas quais os tutores e
nicleos regionais interagem com a
proposta e a processam nas suas
realidades institucionais, regionais,
grupais, contribuindo para as di-
ferentes apropriacdes e niveis de
autonomia politico-intelectual dos
docentes-alunos. Provavelmente,
teremos a “marca” de cada uma das
universidades parceiras nos perfis dos
egressos, explicitando seus contextos
politicos, pedagdgicos e estruturais.

Pela sua importidncia como
mediacdo insubstituivel para a
aprendizagem, as mudancas, pessoais
e profissionais que estio sendo
motivadas nos coordenadores dos
ntcleos e nos tutores, precisam ser
conhecidas profundamente. Estardo
ajudando-os a aprender a aprender?

O pouco tempo para investir no
estudo e sistematizacido também §é
uma queixa recorrente entre os
tutores e coordenadores, apontando
uma das condi¢bes que favorecem a
conduta reprodutora. Como ensinar
sem tempo para aprender?

Ainda é cedo para se saber de que
forma esta proposta contribui para a
formacao docente desejada e sobre
outros possiveis impactos sobre a
formacio dos enfermeiros. A



avaliagiao processual do Curso apenas
oferece pistas de que transformacoes
no nivel pessoal e que incluem
surpresas com o conteiido, gosto por
continuar no processo e estar com
outros alunos e/ou tutores para
discutir os temas tratados, estio
ocorrendo.

Entretanto, a constru¢ido da
competéncia do professor-enfermeiro
manifesta-se em atividades e acon-
tecimentos préprios de um campo
profissional de grande complexidade,
individualmente ou com outros
atores, nos espagos em que ele atua.
E, portanto, na escola, nos Servicos
de Satide que serd possivel avaliar os
efeitos da proposta. As mudangas na
qualidade dos projetos de qualificacio
e nos processos de atuagdo pro-
fissional, certamente, falario melhor
acerca desta contribui¢io, embora sua
pertinéncia histérica e coragem
propositiva ji estejam sendo reco-
nhecidas.
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Relato de Experiéncia

Reflexbes sobre o desafio
de ser tutor

Reflections over the challenge
of being a tutor

Juliane Corréa
Doutoranda em Tecnologia Educacional - Universidade Estadual de Campinas

Resumo: O texto apresenta uma breve fundamentagio tedrica referente ao
campo de atuac¢do da Educacio a Distincia, suas caracteristicas, paradigmas e
geragOes, para que possamos situar as possibilidades de inser¢io do tutor na
prética educativa e analisar o relato a ser apresentado. Além disso, sistematiza
algumas considera¢des provenientes de experiéncias de tutoria, dando destaque
para a tutoria do curso de formagao pedagdgica em educacdo profissional na
Area de Sadde. Por fim, delineia alguns desafios a serem enfrentados pelos
tutores em programas de formacao profissional desenvolvidos a distiancia.

Palavras-chave: Educacio a Distincia; Tutoria; Enfermagem; Educagio
Continuada.

Abstract: The text presents a brief theoretical rationale about the actuation field
of Distance Education, its features, paradigms and results, for allowing to
find out the possibilities of inserting the tutor into the educational practice.
It also analyzes the paper to be presented. Furthermore, it systematizes some
considerations arising out tutorship experiences, stressing out tutorship in
the course on pedagogical Development for professional education in Health
Field. Finally, it outlines some challenges to be faced by tutors in professional
Development programs, remotely developed.

Keywords: Distance Education; Tutorship; Nursing; Continuous Education.
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Geralmente os programas de
formacao profissional que utilizam a
modalidade de Ensino a Distincia
explicitam os materiais instrucionais
utilizados e pouco se referem ao
sistema de tutoria adotado. Considero
esse fato uma lacuna para que
possamos avaliar devidamente os
programas desenvolvidos, sendo
necessidrio aprofundar e analisar o
campo de atuagiao da tutoria 2 medida
que esse profissional consiste no elo
do sistema que possibilita o contato
permanente com o aluno. Para que
haja esse aprofundamento precisamos
situar em que proposta de agdo
educativa se inserem as agdes de
tutoria de modo a delinear suas
limitagbes e possibilidades. Por este
motivo, inicialmente apresento uma
sintese acerca da fundamentacio
sobre EAD e a funcio de tutoria, em
seguida relato percepg¢des a partir de
minhas experiéncias como tutora,
dando destaque para a tutoria no
curso de formacido pedagdgica em
educacdo profissional na Area de
Satde e, por fim, apresento alguns
desafios a serem enfrentados pelos
tutores em programas de formacio
profissional a distancia.

A Educacao a Distancia e a Tutoria

A Educacgio a Distancia institui-se
com base no principio da democra-
tizacao da educagdo, surgindo para
responder a uma série de necessidades
educacionais, principalmente a
formacao de um publico cuja esco-
larizacao foi interrompida, disperso
geograficamente e impossibilitado de
se deslocar para os centros de formacio.

Além disso, a modalidade de
ensino a distdncia atende a uma
demanda crescente de formacgio
continuada voltada para novos
contextos de trabalho que nos
desafiam a rever nossos paradigmas
educacionais, tendo em vista a
formacdo de competéncias e a
ampliacdo do atendimento a um novo
perfil de aluno.

Nas diversas conceituacoes de
EAD ¢é possivel identificar algumas
caracteristicas bdsicas como: separa-

¢ao aluno-professor, uso de recursos
tecnoldgicos, produgio de materiais
pedagdgicos, aprendizagem indivi-
dualizada. A longa tradicio de EAD
permite que a agrupemos em geracdes
de acordo com as diferentes me-
diacoes pedagdgicas utilizadas. Na
primeira gerag¢io temos o uso do
material impresso como forma de
desenvolver os contetidos e manter a
comunicacido com os alunos. Surge a
necessidade de se formar equipes
multidisciplinares, cuja maior
referéncia constitui a Open University
do Reino Unido (1969). Na segunda
geracio temos a utilizagio de
materiais de dudio e video favo-
recendo, assim, a comunicacio sin-
crdonica, que permite uma ampla
difusio da informacio, contatando
pessoas em espagos diferentes, em um
mesmo horério. Temos nesta geracdo
um pélo difusor, responsdvel por
transmitir informagdes para diversos
pontos de recepg¢do. Com o avango
das telecomunicagdes passamos a ter
uma maior flexibilizacio dos
processos informacionais e comu-
nicacionais, configurando uma
terceira geragio em EAD. Com isso
se torna possivel a comunicacio
assincrona, que permite contatar
pessoas em espagos e tempos dife-
rentes, possibilitando uma maior
adequagio do processo de ensino e
aprendizagem ao tempo do estudante,
as suas reais condi¢oes de insercido
profissional.

Estas geracoes de EAD se estru-
turam a partir de dois modelos ou
paradigmas provenientes de formas
especificas de organizacio da produ-
¢do econdmica, os quais podem ser
abordados da seguinte forma:

- Modelo fordista — baseia-se na
organizagdo industrial, na produgio
de materiais instrucionais numa
economia de escala, sendo a escola
comparada a um provedor de grande
porte. Desenvolvido nas décadas de
70 e 80, principalmente, na Ferns
Universitat de Hagen (Alemanha),
Open University (Inglaterra) e
Universidade Nacional de Educacao
a Distancia - Uned (Espanha).
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- Modelo pés-fordista -
apresenta modelos institucionais
mais integrados e processos de
aprendizagem mais abertos e
flexiveis. Propde maior utilizagdo
das inovacoes tecnoldgicas, maior
variedade de producgio e investe na
responsabilizacio do trabalho, que
implica em se ter profissionais
capazes de tomar decisdes e
solucionar problemas referentes ao
ensino a distancia.

Esses modelos influenciam poli-
ticas e programas educacionais em
EAD. Portanto, ao se elaborar uma
proposta pedagdgica em EAD ¢
necessario decidir por um modelo a
ser adotado que ird determinar a
escolha dos recursos tecnoldgicos, a
elaboragiao dos materiais didaticos, o
sistema de tutoria, o fluxo comuni-
cacional e, até mesmo, suas estra-
tégias de monitoramento, validagio e
avaliacdo. Lembrando que todas essas
decisdes pressupoem uma avaliacio
prévia das condic¢oes e possibilidades
de realizacdo da proposta pedagdgica.

Na maioria das vezes, quando
buscamos uma base, uma fundamen-
tacdo para a acdo educativa do
trabalho de tutoria encontramos sua
defini¢do como orientagio da apren-
dizagem, e, normalmente, sio des-
tacadas as suas modalidades: tutoria
presencial, tutoria postal, tutoria
telefénica, tutoria por correio
eletronico. Segundo Neves (2001), a
tutoria possui como fung¢des bésicas
contribuir para a motivagdo e para o
interesse do aluno e facilitar o
processo de aprendizagem garantindo
a autonomia do aluno. Alguns autores
abordam as ac¢des do tutor relativas a
aprendizagem de adultos, requerendo
do tutor uma assisténcia didatica,
pedagdgica e motivacional. E estas
atividades se traduzem em: atendi-
mento a grupos de alunos, aten-
dimento individual, acompanhamento
das atividades propostas, avaliagio.

E necessirio salientar que as
funcoes da tutoria sofrem alteragoes
em decorréncia dos materiais
diditicos empregados e das necessi-
dades dos alunos. Caso os materiais
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do curso sejam mais auto-instru-
cionais teremos o tutor como
mediador, e caso os materiais sejam
menos auto-instrucionais, teremos o
tutor mais convencional. Da mesma
forma as necessidades dos alunos
irdo implicar em uma ag¢ido tutorial
mais direcionada para a proposicao
de mudancas de atitudes e valores,
ou para apresentagdo de estratégias
de como reaprender a estudar, como
solucionar conflitos entre diferentes
obrigag¢des ou para aspectos de
natureza motivacional.

Ao desenvolver sua funcio de
orientacdo da aprendizagem o tutor
necessita: fazer o levantamento do
perfil do aluno, de suas condicoes de
trabalho, das competéncias que ja
possui; fornecer subsidios quanto a
hibitos de estudo, de leitura, de
producio de textos, de consultas
bibliograficas e de subsidios quanto
a elaboracio de um portfélio e de
projetos de trabalho; assim como
coletar ddvidas para subsidiar uma
agdo propositiva de reorientagio do
sistema. Para isso o tutor devera ter
a compreensio do ambiente no qual
estd atuando, identificando os limites
e possibilidades do sistema e
mapeando as estratégias e ferramentas
que estao funcionando. Tais a¢oes da
tutoria devem enfatizar o processo de
aprendizagem, o que implica na
compreensido dos niveis cognitivos
dos alunos, a investigacido, a coleta
de dados, a reavaliacio do ambiente
proposto, ocasionando a solucio de
problemas, inclusive, criando novas
estratégias para solucioné-los no
préprio ambiente.

Num encontro de tutoria presen-
cial, por exemplo, seria necessirio
que o tutor apresentasse os objetivos
dos médulos, os temas abordados e
suas conexdes, as idéias mais impor-
tantes, os tipos de materiais do curso,
o cronograma, os tipos de atividades
e fungdes das mesmas, as orientagdes
sobre como trabalhar os materiais,
como estudar, elaborar sumdrios e
resumos, os critérios e tipos de
avaliagdo adotados. Além disso,
deveria mapear os elementos facilita-



dores que o grupo ja possui:
experiéncias, registros de projetos,
contexto de trabalho, enfatizando a
capacidade de superar as limitagdes
detectadas por meio de atividades
priticas em grupo e da troca de
experiéncias.

2

Geralmente, a tutoria é conside-
rada como facilitadora da aprendiza-
gem, mediadora responséivel pelo
repasse de informagodes relativas ao
funcionamento do programa e ava-
liadora do desempenho dos alunos.
Raramente a ag¢do da tutoria é reco-
nhecida como responsdvel pela
formacao de competéncias, como
componente essencial para o sucesso
do programa, a medida que ainda
prepondera uma visdo de materiais
instrucionais auto-suficientes. Com
isso, perdemos a possibilidade de
avangar na dire¢io de modelos mais
flexiveis, capazes de avaliar e
reorientar as suas préprias estratégias
de ensino e de aprofundar as con-
cepgoes educacionais e comunica-
cionais em que se fundamentam.
Rompendo, assim, com afirmagoes
que ja atingem o senso comum e
permanecem na maioria dos pro-
gramas de EAD, tais como: o material
diditico é auto-suficiente e as taxas
de evasio sdo previstas como normais.

Como pode ser observado, esse
conhecimento sobre o funcionamento
do sistema de tutoria é necessario mas
nio suficiente para a a¢ido educativa
porque no cotidiano nos deparamos
com uma série de dilemas institu-
cionais e profissionais que exigem um
posicionamento do profissional.

Relatos do cotidiano

Ao longo de minha pritica como
tutora pude identificar em diferentes
perfis de alunos as mesmas difi-
culdades relativas as habilidades
basicas de leitura e escrita, e, prin-
cipalmente, de comunicacio. Obser-
vei que, quando nido se estabelece
desde de inicio um bom canal de
comunicag¢io, toda a seqiiéncia de
contatos permanece desencontrada, e,
é claro, que isso ird resultar numa
aprendizagem deficiente que sé serd

identificada na fase final da
avaliagdo. Essa nova interacdo, que
implica numa maior capacidade de
expressio, é um desafio para o aluno
e, também, para nds, tutores. Pois,
temos de comunicar de maneira
clara e objetiva nossas orientagdes,
de modo a auxiliar o aluno a
desenvolver sua capacidade de
expressio, suas  estratégias
comunicativas e a adquirir as
estratégias basicas de apropriagio e
organizacio da informacgio, per-
mitindo fazer as conexdes com a
pratica, com as suas indagacdes e
buscar um fazer pedagdgico mais
significativo para sua prépria
formagio. Temos que considerar a
necessidade de superar a formacio
restrita ao mero detentor de con-
tetidos, possuidor de uma certificagao
que legitima o fazer profissional,
tendo em vista a formacdo de compe-
téncias que situe o aluno nas relagoes
de trabalho de modo propositivo,
reflexivo, colaborativo, administran-
do a sua prépria formacio continuada
enquanto profissional e ser humano.
E um grande desafio, pois, como
tutores, também vivemos os mesmos
dilemas, a mesma busca enquanto
profissional e enquanto pessoa.

Além de acompanhar as dificul-
dades relativas ao processo de
aprendizagem do aluno, o tutor
possui condicoes de coletar infor-
magoes referentes ao sistema de
ensino proposto, identificando estra-
tégias ineficientes e reorientando o
trabalho por meio de novas inter-
vengbes pedagdgicas. Mas, para isso
é necessdrio aprender com o coti-
diano. Na minha experiéncia como
tutora do curso de formacgio pe-
dagégica em educacio profissional na
Area de Satde adotei a estratégia de
ligar para todos os alunos e perguntar
quais as duvidas e dificuldades que
possuiam, o que estavam precisando,
e o retorno era o mesmo: “estd tudo
bem, quando precisar ligo”. Ou seja,
as pessoas ndo tinham perguntas,
ainda nao tinham “dialogado” com o
material (apesar de terem lido), com
sua prdtica, consigo mesmo e,
portanto, era impossivel dar conti-
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nuidade a um didlogo com o outro.
Oportunamente, conversando com
uma aluna, pude perceber que
precisdvamos conversar mais sobre
sua pratica, sua experiéncia, suas
iniciativas que tinham resultado em
sucesso, para depois iniciar um
“didlogo” com seu material de estudo.
Enfim, precisava, enquanto tutora, ir
além dos dados de identificacdo
existentes no banco de dados dos
alunos, precisava conhecer cada
pessoa em sua singularidade, no seu
contexto de ag¢do. A partir dessa
situacao passei a indagar: o que vocé
faz? Quais suas experiéncias po-
sitivas? Qual sua relagio com esse
curso? E foi possivel perceber a
excessiva carga de trabalho das
pessoas. Como conseguiam sobre-
viver. Passei, entdo, a questionar:
Como podem se organizar melhor
para aproveitar o seu tempo? Para isso
elaborei o seguinte texto:

Caros alunos,

Gostariamos de esclarecer
alguns aspectos referentes ao
processo de ensino-aprendizagem
proposto. Muitas vezes ficamos tdo
afobados para realizar a tarefa,
com as dificuldades de tempo que
todos nés possuimos que acabamos
por ndo enxergar o que estd em
nossa frente e dificultamos o nosso
percurso até convencermos da
nossa impossibilidade de realizar
o proposto. Bem, com isso quere-
mos dizer da necessidade de
compreender a proposta do mate-
rial de estudo. Faca um exercicio,
pegue os quatro médulos do nicleo
contextual e observe a sua
estrutura, perceba o seu movimen-
to que parte sempre de um tema
de fundamentacdo teérica, depois
um tema que se articula um pouco
com o campo da Enfermagem,
depois um tema que apresenta
novos questionamentos. Esse
movimento ndo é gratuito, mas
representa a inten¢do que vocé
consiga construir seu proprio
movimento, ou seja, escolha as
referéncias teéricas que possibi-
litem perceber, repensar a prdtica
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docente na formacdo profissional
em enfermagem. Ndo é necessdrio
resumir todos os temas, porque o
necessdrio é vocé se apropriar
desse movimento, descobrir como
aprender a aprender. Sabemos que
muitos de vocés jd possuem uma
longa jornada como educadores em
situacoes diversas e também
sabemos que o fazer humano
consiste num processo crescente de
aprimoramento, de aprendizagem
constante, e essa é a riqueza desse
nosso trabalho, ou seja, a opor-
tunidade de estarmos juntos (ainda
que distantes) compartilbando
nossos conhecimentos e, com
certeza, melborando as nossas
possibilidades de ser pessoa e de
ser profissional. Mas para isso, em
cada texto, precisamos enxergar a
peculiaridade de cada um, a sua
maneira de pensar, de fazer, de
criar, de sentir, precisamos
conhecer a sua prdtica, enfim,
precisamos que vocé diga o que
ainda ndo estd dito, que vocé
apare¢ca no SEU texto, pois, é a
partir desse que poderemos de fato
desenvolver um processo de
aprendizagem que seja enrique-
cedor para vocés e para nés, que
provoque o surgimento de novas
competéncias de ambas as partes.
Ndo pretendemos desenvolver um
acompanhamento de tutoria que
apenas tire duvidas; mas que
coloque duvidas, que apenas
telefone para lembrar dos prazos
para entrega do material, mas que
lembre da necessidade de vocé
aparecer no texto, ser o sujeito de
sua aprendizagem.

Acreditamos que o curso ndo
serd bom ou ruim pela qualidade
do material que vocé recebeu em
mados, mas sim pela qualidade das
relacbes que conseguimos cons-
truir entre nos, com a prdtica e
com o préprio material. Confie na
sua vivéncia, na sua capacidade de
perceber e de se expressar. Temos
certeza de que juntos consegui-
remos produzir trabalbos significa-
tivos para o nosso campo de atuagdo.



Esse texto representou uma ten-
tativa de aproximacgio, de construcio
de um didlogo, mas ainda assim,
muitas vezes, a mensagem nao
chegava as pessoas ou era entendida
de uma outra forma. Muitas
mensagens, também, ficaram retidas
em secretaria eletrénica, com
maridos, filhos, mies, na recepg¢io
das instituicoes escolas e hospitais.
Por correspondéncia tive a
devolucio de muitas cartas, e
também por correio eletrénico, pois
a pessoa abria uma conta, mas por
pouco uso era desativada e as
mensagens voltavam. Os contatos
telefdnicos se mantiveram com uma
certa regularidade com aqueles
alunos que ji estavam em dia com
os seus trabalhos. O fato de muitas
pessoas estarem isoladas, nio
pertencerem a uma mesma insti-
tui¢do, também dificultou muito.
Aqueles que faziam parte de um
grupo nao se dispersaram, bastava um
contato efetivo para motivar e
orientar o grupo.

Considero que muitas das difi-
culdades encontradas retratam rotinas
de vida e de trabalho do nosso aluno
marcadas por uma sobreposi¢io de
tarefas, por uma fragmentacio de
tempos e espagos que o impede de
recuperar o saber existente na sua
prdtica social, nio favorecendo,
assim, o seu crescimento pessoal e
profissional.

Desafios a serem enfrentados

Considero que até o momento
pouco se tem aprofundado, em termos
de registros e pesquisas, em relacdo
a atuagdo da tutoria, devido ao fato
de uma forte tendéncia em educacio
de idealizarmos modelos, propostas
e até mesmo perfis profissionais, sem
dialogarmos com o seu cotidiano,
com o seu processo de realizagio.
Com isso permanecemos com uma
imagem distorcida dos procedimentos
necessdarios a um bom desempenho
profissional. Por exemplo: posso
desenvolver uma proposta de
ambiente virtual colaborativo que
considere todas as contribui¢des do
multiculturalismo, do interacionismo,

de género e ao utilizar esse ambiente
nas redes cotidianas de trabalho vérios
conflitos irdo aparecer, inclusive
daquele aluno que ird evadir porque
prefere uma proposta de ensino mais
transmissiva. Portanto, é necessario
alguém que possibilite a mediagdo
entre o sistema proposto e as relagoes
cotidianas, entre o ideal e o real, de
modo a adequar as estratégias, reori-
entar os procedimentos. Enfim,
alguém que interaja com esse outro
buscando, de fato, a sua inclusio.
Temos que lembrar que os ambientes,
os materiais, por mais apurados que
sejam, nao sao auto-suficientes, auto-
explicativos. E, além disso, os sujeitos
sociais estio permanentemente
reinterpretando, definindo novos
sentidos. Faz parte da interacdo
humana a negociacido de sentidos. E
essa negociacido é extremamente
produtiva, o seu processo ja implica
numa competéncia comunicativa, de
relacionamento, de gestio e com cer-
teza produz a busca de novas estra-
tégias, de novas decisdes, de novas
maneiras de organizarmos o tempo/
espaco subjetivo e coletivo.

Entendo que aprendizagem im-
plica em mudanca de comportamento,
em crescimento. E inadmissivel uma
pessoa fazer um curso por 4 anos e
concluir sendo a mesma pessoa que
era quando comecou, apesar de ter
cumprido todas as tarefas e apresentar
boas notas, bom curriculo. Da mesma
forma, também é inadmissivel alguém
fazer um curso EAD e continuar sendo
0 mesmo, apenas com uma certifi-
cacdo garantida. E impossivel admitir
que um aluno passe anonimamente
por um processo de ensino-apren-
dizagem, evada e a situacgdo seja
justificada de acordo com as taxas
previstas de evasio em EAD. Isso
seria um desperdicio para um pais
com tantas desigualdades sociais, seria
a reafirmag¢iao dos processos de
exclusio social. Creio que temos que
ir além da defini¢do de grandes
programas educacionais e investirmos
um pouco mais no cotidiano das
propostas que tais politicas possi-
bilitam. Temos de enfrentar o desafio
de falar de nossos erros e acertos, pois
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s6 assim poderemos compartilhar
nossas competéncias, poderemos
acertar juntos. Nesse aspecto, o tutor
tem o papel de proporcionar situagoes
para as pessoas dialogarem, transi-
tarem, compartilharem, construindo
novos vinculos sociais.

Na verdade, considero que a
grande conquista de cursos como esse
seria a possibilidade de formar redes
colaborativas de aprendizagem, redes
que se mantivessem nas relacdes
cotidianas de trabalho dos diferentes
sujeitos envolvidos, redes que permiti-
riam a transferéncia das competéncias
individuais para a institui¢ao, reno-
vando as relacoes de trabalho e o
préprio fazer profissional.

Para que o tutor possa, de fato,
atuar de forma significativa seu
trabalho niao pode ser um “bico” e
nem se reduzir ao mero “tira davi-
das”. E necessaria a selecio, a for-
magio de profissionais que possam
contribuir para o sucesso do ambiente
de ensino-aprendizagem proposto e
possam atender as demandas desse
campo de atuacio de modo a
possibilitar a formaciao das redes
colaborativas de aprendizagem.
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Resumo: O objetivo deste artigo é apresentar a experiéncia vivenciada pelos
diferentes atores do Nicleo Regional de Apoio ao Docente - NAD/UFMG,
envolvidos no desafio de qualificar, sob o ponto de vista pedagégico, enfermeiros-
docentes comprometidos com o processo de profissionalizagio dos trabalhadores
da Area de Enfermagem no estado de Minas Gerais. Em Minas Gerais, foi
estabelecida parceria entre a Escola de Enfermagem e a Faculdade de Educacio
da UFMG para oferecimento do Curso de Formagao Pedagégica em Educagao
Profissional na Area de Satide: Enfermagem. A experiéncia tem mostrado que a
articulacao entre as Areas de Enfermagem e Educacido propicia um ambiente
fértil para a pratica do didlogo com fins pedagégicos; da solidariedade em fung¢io
do crescimento coletivo; da flexibilidade em fun¢ido da aprendizagem; da
interdisciplinaridade e do trabalho em equipe; da criatividade em funcio do
auto-planejamento e da utilizagio da informacio como instrumento facilitador
da construgdo de competéncias pessoais e daquelas propostas para os alunos.

Palavras-chave: Educac¢io; Enfermeiros; Educagio a Distincia.

Abstract: The objective of this paper is to present the experience of different
authors from the Niicleo Regional de Apoio ao Docente — NAD [Regional Center
for Support to Teachers] of the Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
involved in the challenge of qualifying, under the pedagogic view, nursing teachers
committed to the process of professionalization of nursing workers in the State
of Minas Gerais. In Minas Gerais, a partnership was established between the
Nursing School and UFMG Education Faculty, for providing the Course on
Pedagogical Development for Professional Education in Health Field: Nursing.
The experience has evidenced that the articulation between nursing and education
areas provides a fruitful environment for the practice of pedagogic-based dialogue;
solidarity due to collective growth; flexibility concerning learning;
interdisciplinarity and team work; creativity due to self-planning and the use of
information as a facilitator tool for building up competences, whether the personal
ones or those proposed for students.

Keywords: Education; Nurses; Distance Education.







1 - Introdugao

A proposta do Ministério da Satde,
por intermédio da Escola Nacional
de Saide Pablica - ENSP de oferecer
um curso de formacido pedagdgica
para enfermeiros engajados na Edu-
cagdo Profissional de Nivel Técnico
no Ambito do Projeto de Profissio-
nalizagdo dos Trabalhadores da Area
da Enfermagem - PROFAE, em
parceria com universidades brasilei-
ras, apresentou-se como um desafio
tanto sob o ponto de vista da
abrangéncia do Projeto quanto das
transformacdes demandadas na
estrutura académica dessas instituicoes.

Em Minas Gerais, para dar conta
da formacdo de um contingente de
1.370 enfermeiros-docentes, foi
estabelecida uma parceria com a
Escola de Enfermagem e a Faculdade
de Educag¢io da Universidade Federal
de Minas Gerais - UFMG para ofere-
cimento do Curso de Formacio
Pedago6gica em Educagio Profissional
na Area da Satde - Enfermagem, no
nivel de Especializacio.

E verdade que os sistemas de
ensino superior tém se mobilizado
para atender as demandas de forma-
¢do continuada, mas tais mobili-
zagdes vém ocorrendo de forma
dispersa e desorganizada, nao haven-
do politicas puablicas e institucionais
que definam diretrizes e incentivos
no sentido de incluir os excluidos
(Unesco, 1999, p. 4).

Assim, as iniciativas nesse sentido
constituem-se em “experiéncias de
carater transitorio e dependentes das
oscilagbes conjunturais”. Uma das
estratégias para vencer o desafio de
“eliminar as barreiras de acesso dos
brasileiros excluidos da educacio
continuada” é o estabelecimento de
“acdes sinérgicas entre os diferentes
atores da sociedade brasileira”,
garantindo um trabalho institucional
coordenado (Unesco, 1999, P. 4).

Acresce que, nos ultimos anos,
com o estabelecimento de uma “nova
ordem mundial”, vem se delineando
um novo profissional, que deve ter a
habilidade de apropriar-se do conhe-

cimento, construi-lo e reconstrui-lo,
de forma a intervir na realidade em
busca da consolida¢do da cidadania.

Nessa perspectiva, deve-se adotar
uma nova visio e conceber novos
moldes de organizacio da formacio
de professores para a escola basica em
geral e para a escola profissional de
forma mais especifica. Nao se trata
de uma simples mudanga na estrutura
dos curriculos dos cursos, nem de uma
mudanga isolada ou pontual, mas sim
de uma diferente concepcio de
formacio e atuacio profissional.

Hai que se superar o modelo
tradicional de formag¢ao, marcado
pela fragmentag¢do do conhecimento
e pela visdo restrita da ciéncia e da
realidade. O que se espera é o desen-
volvimento das potencialidades das
pessoas que os “novos tempos” exigem.

A UFMG, consciente da sua
responsabilidade em dar resposta as
demandas sociais que emergem do
processo de exclusio dos trabalha-
dores da Area da Sadde dos sistemas
formais da educacio, tem conduzido
projetos de profissionalizacio de
atendentes (Bastos; Magalhies, 1999
e 2000) e, no Ambito do PROFAE,
desenvolve os Componentes I e II.

Dentro dos objetivos propostos
para o Componente II foi criado o
Nicleo Regional de Apoio ao Docente
- NAD/UFMG, constituido por
docentes da Escola de Enfermagem e
da Faculdade de Educacio da UFMG.

O objetivo deste artigo é apre-
sentar a experiéncia vivenciada pelos
diferentes atores do NAD/UFMG,
envolvidos no desafio de qualificar,
sob o ponto de vista pedagdgico, en-
fermeiros-docentes comprometidos
com o processo de profissionalizacio
dos trabalhadores da Area de Enfer-
magem no estado de Minas Gerais.

2 — Aformacao de professores na UFMG

A Faculdade de Educag¢ao da
UFMG, que tem a formacgido de
docentes como um dos seus principais
objetos de estudos e pesquisas,
procurou responder, por meio de
varios féruns e debates, as questdes
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relativas a formagao docente na atual
conjuntura. Esses debates foram
motivados principalmente pelas
necessidades advindas das novas
Diretrizes e Bases da Educagio
Brasileira - Lei n°® 9394/96 - e da
chamada para construgio de novas
diretrizes curriculares para todos os
cursos da Universidade Brasileira.
Com esse esforco de reflexio,
buscava-se dar uma resposta nio s6 a
formacdo inicial mas também a
formagido continuada e em diferentes
modalidades.

No ambito nacional, no entanto,
as diretrizes curriculares para a
formacao docente viveram uma
histéria particular e bastante tumul-
tuada. Foram produzidos viarios
documentos em diferentes grupos de
trabalho nomeados pelo Conselho
Nacional de Educacio - CNE, apre-
sentando propostas diversificadas e
muitas vezes contraditérias. Assim,
vimos surgir os Institutos Superiores
de Educacio, as Escolas Normais
Superiores, os documentos produzi-
dos por diferentes equipes e, final-
mente, em abril/maio de 2001, a
edigdo do Parecer n® 009/2001 e, em
agosto de 2001, o Parecer Com-
plementar 021/2001, ambos ainda
sem homologacdo. Esse denso
panorama no nivel legislativo de-
monstra a complexidade da 4rea de
formacao docente, complexidade no
pleno sentido que Morin (1999, p. 8)
expoe: “é complexo o que nio se pode
resumir numa palavra mestra, o que
nio se pode reduzir a uma lei de
complexidade ou uma idéia de
complexidade”. Usando a analogia,
podemos afirmar que se complexi-
dade é uma palavra-problema e nio
uma palavra-solucio, igualmente o
conceito de formacdo docente na atual
conjuntura é um problema a ser traba-
lhado e construido, e nio uma solucio
pronta.

A Faculdade de Educagiao da
UFMG sempre desenvolveu todos os
debates sobre a formacio docente
numa linha de desafios e proble-
matizagoes. Entre os principais
desafios podemos destacar a idéia de
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competéncias e habilidades presentes
em todos os discursos, a relacio
teoria e prdatica, a necessidade de
formacao de professor para a escola
basica e a necessidade de formacio
de professores para a drea profissional.

Nessa linha de raciocinio, gosta-
riamos de apontar primeiramente a
legitimidade do enfoque nas com-
peténcias e habilidades “basicas”, a
serem exigidas e desenvolvidas ao
longo da formagdo. Este é um pro-
blema que deve ser tratado em toda a
sua extensio, sem medo de se usar a
liberdade de buscar a melhor
resposta, para niao se correr o risco
de ver uma vez mais a formacio
docente como um “paradigma
perdido”. Sem davida, ao diagnosticar
tais competéncias e habilidades na
formagao docente, prevé-se que as
Diretrizes e os Pardmetros Curricu-
lares Nacionais do Ensino Funda-
mental e do Ensino Médio, bem como
do Ensino Profissional, devam ser
usados como balizadores de tal
diagnéstico. A Faculdade de Edu-
ca¢io da UFMG, mesmo usando da
sua experiéncia e da sua reconhecida
produg¢do académica na drea de
formacio docente, considera um
desafio ajustar todos esses pardmetros
ao seu projeto politico-pedagdgico
que tem por base o que Sacristdn
(1999, p. 19) diz:

“elucidar o problema das
relacdes entre teoria e prdtica
constituindo um esforco para obter
uma teoria explicativa do como,
do porqué, e do para qué da
prdtica educativa, que deveria
explicar os processos de elabo-
racdo e de desenvolvimento do
pensamento sobre a educacdo e dos
possiveis papéis que desempenha™.

Sem duvida, o conceito de com-
peténcia necessdrio a formacao de
professores em tempos de mudancgas
estd relacionado diretamente a essa
busca. Isto significa que ele nio pode
restringir-se apenas ao saber fazer,
devendo compreender o conceito de
finalidade, em que ndo poderd estar
ausente a “nog¢ao ontoldgica de
atividade como processo histérico,



social e de transformacio da realidade
através da qual o sujeito também se
transforma” (Machado, 1998, p. 89).

Em segundo lugar, gostariamos de
fazer algumas consideracoes sobre a
reestruturacao curricular, que de-
manda discussées sobre a relacio
entre teoria e pratica. Tal relagio
sempre é defendida pelas institui¢des
de formagio docente como deter-
minante na construcio da identidade
profissional do professor. No entanto,
é necessdrio estar alerta para a forma
como a dimensio pratica vem sendo
assumida nessa nova reorganizagio.
No atual discurso pedagdégico corre-
se o risco de reafirmar uma configu-
ragdo técnico-praticista, préxima ao
tecnicismo marcado nas proposicoes
oficiais da década de 70, tao debatida
e criticada pelos profissionais da educagao.

Finalmente, no que se refere 2
articulagao teoria-pratica por meio do
“aproveitamento da experiéncia
anterior”, queremos chamar a atencdo
para que isso nao signifique “aprovei-
tamento de qualquer experiéncia”, ou
seja, é preciso que analisemos a
qualidade das experiéncias vivencia-
das e que possamos construir a
reflexdo sobre essa experiéncia. A
competéncia nao pode ser reduzida ao
saber prético que vai se consolidando
na situacdo de ensino. O desafio serd
nio deslocar o eixo do ensino para
aprendizagem, com um forte enfoque
na prdtica, pois esse deslocamento se
contrapde 2 idéia de formacgio que se
fundamenta na produgio de conhe-
cimento te6rico mediante a inserc¢ao
em realidades concretas, ou seja, de
uma formagido centrada na praxis e
nio apenas na pratica.

A insatisfacio com os curriculos
atuais, principalmente com os de
formacao de docentes, parece estar
mais relacionada com a forma como
o conhecimento se organiza, em
descompasso com os novos paradig-
mas de uma sociedade altamente
informatizada, do que com os con-
teidos disciplinares em si.

Alguns tedricos, e entre eles Pierre
Lévy (1999), destacam que, nos alti-

mos anos, tem tomado corpo uma
escola de pensamento que sugere uma
interposicao de configuracdes (mapas)
de conhecimento de processos inte-
lectuais (estrutura cognitiva) e de
competéncia técnica (habilidade na
solucio de problemas), de forma que
a aprendizagem escolar nio se deve
restringir a uma configuragio linear
(mapa bidimensional), mas organizar-
se em torno da imagem de um
hipertexto aberto, favorecido pelas
tecnologias da informacio e pela
redes de comunicacgio.

O curriculo escolar pode ser
concebido como uma matriz linear,
que ordena a aprendizagem a partir
de um eixo central fixo, definindo
previamente uma ldégica externa ao
sujeito da aprendizagem. Mas pode,
por outro lado, ser um hipertexto
coletivo, um espaco comum de
conversacio e aprendizagem, no qual
os préprios sujeitos possuem papel
ativo e que favoreca multiplas cone-
x0es. Essa nova configuragio é
particularmente favoravel a formagio
continuada quando ela se realiza
como qualificagdo em servigo.

Todos os debates e féruns de
discussio sobre a formagiao de
docentes em nivel superior conside-
ram importante a defesa de que essa
formacio seja fortalecida nas uni-
versidades, especialmente nas publi-
cas. E preciso considerar que a
Universidade, como institui¢ao social,
¢ diversa e vem preocupando-se
historicamente em responder aos
desafios que a ela cabe responder.
Nossa defesa do ensino na univer-
sidade publica fundamenta-se na
certeza de que ela se constitui em
locus privilegiado, do qual se
irradiam forcas de resisténcia contra
seu empobrecimento. Isto tem lhe
custado caro, porém, como espago de
constitui¢do de conhecimento volta-
se as ampliagdes das zonas de
fronteira e articulacio da ciéncia,
técnica, arte e cultura, o que §é
fundamental na busca de solugdes
para os problemas sociais. Formar
professores deve ser parte desse
compromisso. E nesse contexto de
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reconhecimento da sua responsa-
bilidade social que a Faculdade de
Educagao aceitou a parceria com a
Escola de Enfermagem para rea-
lizagao do projeto de formagio
pedagdgica dos enfermeiros-docentes.

3 - A parceria Escola de Enfermagem e
Faculdade de Educacéo

A proposta apresentada a Escola
de Enfermagem (E.E.) da UFMG
significava, em primeiro lugar, a
necessidade de identificar entre seus
docentes, aqueles que deveriam
trabalhar como tutores do curso e,
portanto, com contetidos da Educacio.

Nos primeiros contatos com a Pré-
-Reitoria de Pés-graduagio da UFMG
delineou-se mais um desafio a ser
enfrentado, uma vez que esta prop0s
a certificagao dos alunos em parceria
com a ENSP surgindo assim, a
necessidade de adequar a proposta do
curso as normas académicas da
universidade.

Em conseqiiéncia, apresentou-se o
terceiro e talvez o mais instigante
desafio: submeter aos 6rgdos de deci-
sdo académica uma proposta de curso
de especializagio na 4rea de formacgio
de professores, na modalidade de
Educagio a Distdncia (EAD), metodo-
logia apenas utilizada em experi-
éncias de extensdo universitéria.

Frente a abrangéncia que o
PROFAE assumiu no estado de Minas
Gerais, representada, principalmente,
pela necessidade de estabelecer estra-
tégias para enfrentar os desafios que
emergiram, o Ntcleo Regional de
Apoio ao Docente do Estado de Minas
Gerais - NAD/UFMG - adquiriu espe-
cificidades préprias no cotidiano das
relacdes institucionais no Ambito
interno e externo a UFMG.

O desafio de co-participar do
processo de formagao pedagdgica de
enfermeiros-docentes comprometidos
com o processo de profissionalizacao
de trabalhadores da Area de Enfer-
magem demandou dos Nicleos de
Apoio aos Docentes dos diferentes
estados do Pais a identificacao de
alternativas criativas e singulares em
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funcdo das diferentes realidades regio-
nais, institucionais e dos atores envolvidos.

No estado de Minas Gerais e na
Escola de Enfermagem, em particular,
a operacionalizacio de um curso em
nivel de Especializag¢io na drea peda-
gbgica, na modalidade de Educagio a
Distancia exigiu dos docentes da
Escola de Enfermagem o desempenho
de novos papéis.

A proposta demandava na Area da
Educagdao nao apenas a aproximacao
com conhecimentos mas a apropri-
acdo de forma aprofundada desses
conhecimentos. Isso representou um
desafio mesmo para aqueles docentes
com qualificacdo na édrea.

Assim, compreendendo a inter-
disciplinaridade como estratégia
fundamental no enfrentamento de
propostas inovadoras que requerem
diferentes olhares para a transfor-
macao da realidade e, principalmente,
como “ferramenta de superacido da
fragmentacdo do conhecimento”, a
Escola de Enfermagem identificou a
necessidade de realizar um trabalho
articulado com a Area da Educacio,
propondo uma parceria com a
Faculdade de Educacao (FAE), por
meio do Colegiado Especial das
disciplinas pedagégicas de Licen-
ciatura da FAE e da Citedra de EAD
da Organizagio das Nacoes Unidas
para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura
- Unesco, com coordenagio compar-
tilhada entre as duas instituicoes
(Severino, 1995).

O objetivo era, fundamentalmente,
corrigir a forma equivocada de se
tratarem as préticas educacionais no
nosso contexto histérico, ou seja, seu
cardter fragmentdrio. A proposta da
parceria representou, assim, uma
postura de atores institucionais para
a troca, para o didlogo, para aceitar
o olhar do outro, conscientes das pro-
fundas implicagbes da realidade da
educacio profissional na Area da
Satide no Pais e do compromisso com
a transformacgio dessa realidade
(Fazenda, 1998).

A articulacio Enfermagem e
Educacio era desejavel sob dois



aspectos. Por um lado, contribuiria
para a necessdria aproximacio e
apropria¢io de contetdos da Area da
Educa¢io pelos docentes da Enfer-
magem; e por outro, facilitaria o
processo de aprovacio do projeto
junto a UFMG.

A parceria da Escola de Enfer-
magem com a Faculdade de Educacio,
em funcao da criacio de um espaco
proprio de discussio entre pro-
fissionais da Area da Saade e da
Educagio, constituiu-se em estratégia
eficaz em todo o processo de nego-
ciacdo da proposta junto aos 6rgaos
de decisio académica para a
aprovacio do curso na modalidade de
Educag¢io a Distincia, dado o en-
volvimento da Escola de Enfermagem
e da Citedra da Unesco em diferentes
propostas desta natureza.

Da mesma forma, a parceria
facilitou a superagao de obstdculos no
processo de seleg¢do e capacitagio
continuada dos tutores do Nucleo. A
composi¢ao do grupo de tutores,
constituido por enfermeiros e
educadores do NAD/UFMG, permitiu
uma aproximacio de profissionais
que, além de desejivel é necessdria
em se tratando de um curso que
envolve apropriagdo articulada e
indissocidvel de conhecimentos da
Area da Educacio e da Satde.

Formar docentes por meio da
Educa¢io a Distincia, proposta
inovadora, foi uma experiéncia
também nova para a maioria dos
tutores do NAD/UFMG, apreendida
no processo, mesmo considerando as
experiéncias de alguns deles em
atividades extensionistas da UFMG.

Segundo Bastos e Guimaraes (2001, p. 1):

“A Escola de Enfermagem, nos
ultimos anos, tem se instrumen-
talizado para disponibilizar pro-
gramas de capacitacdo pessoal na
modalidade a distdncia, tanto no
que diz respeito a preparacdo de
seu corpo docente, quanto a
adequacdo tecnolégica, como mais
uma alternativa para responder a
uma demanda social estabelecida
na Area da Saude, em especial,

para o pessoal de enfermagem.
Algumas experiéncias jd se torna-
ram realidade como, por exemplo,
a descentralizacdo do Curso de
Especializacdo em Enfermagem de
Saiide Pitblica, oferecido fora da
sede de Belo Horizonte; do curso
de Mestrado em Enfermagem,
oferecido em outras cidades do
estado de Minas Gerais e a
participacdo na constru¢do e
implementacdo de consultoria a
distdncia para o Programa de Saiide
da Familia™.

Em 1996, a Unesco firmou um
convénio com a UFMG, por meio do
PROGRAMA UNITWIN, cuja meta é
a melhoria do Ensino Superior,
potencializando competéncias ainda
pouco desenvolvidas. Esse convénio
implicou na instalacio da Céitedra
Unesco de formagiao de docentes na
modalidade de Ensino a Distancia
com o objetivo de:

- problematizar as atuais tecno-
logias utilizadas no cotidiano escolar,
tais como seriagao, ‘enturmacgdo’,
horario escolar, livro didatico, entre
outras, com vistas a realizar uma real
compatibilizagdio de metodologias
tradicionais com os meios disponiveis
no quadro das novas tecnologias;

- potencializar as atuais respostas
educacionais dadas aos problemas do
campo educativo, isto é, desenvolver
novos processos de formacao e
intervengdo, proporcionando novas
possibilidades e novos meios didaticos
para a realidade educacional;

- aprofundar o debate sobre o uso
das novas tecnologias da informacao
e da comunicacido, gerando um
referencial critico em relacido ao seu
emprego, de modo que elas nao sejam
vistas como mero recurso tecnolé-
gico, mas como possibilidade de
humanizagdo, de produgido de senti-
dos; que seu uso permita a transfor-
magao da informacdo proveniente de
diferentes meios em conhecimento,
fazendo ressurgir a importincia
dessas novas tecnologias no aper-
feicoamento do processo de educagio;

- enfatizar a visdo da instituicao
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publica de ensino superior como um
importantissimo artefato tecnolégico,
que nido é obsoleto na medida em que
nido realizou de fato as suas poten-
cialidades, que consistem na inclusio
de diversos segmentos sociais nos
processos de producio e distribuicao
do conhecimento.

A Cétedra tem por nucleo temético
a formagio docente mediada pelas
novas tecnologias da informagio e da
comunicagio e, para tanto, procura
investir na qualificacio de pessoal, no
acompanhamento de projetos e,
principalmente, na realizacio de
pesquisas.

Ao longo desses poucos anos de
existéncia, a Cdtedra desenvolveu
varios projetos, embora seja forcoso
reconhecer as dificuldades de im-
plementacdo daqueles de porte mais
institucional. Entre os projetos
desenvolvidos destacam-se o Projeto
INTEGRA - Inovagdes Tecnoldgicas
no Ensino de Graduagio: expansio do
atendimento e formagio dos pro-
fissionais de educag¢iao; o Curso
Formag¢io em Educagdo a Distancia,
via UniRede (www. unirede.br); o
Curso TV na escola e os Desafios de
Hoje, via UniRede (www.unirede.br)
e Aulanet. (www.aulanet.com.br).

Existem muitas demandas, de
diferentes dreas de conhecimento e
com propdsitos diversificados. A
Cétedra tem como politica estabe-
lecer parimetros de avaliacdo dessas
propostas antes de assumir o com-
promisso de responder a elas. Apesar
das iniciativas de construir o ambiente
da Citedra como um espago aberto
ao pleno desenvolvimento da Educa-
¢do a Distancia, esta é uma area que,
na Universidade Brasileira, ainda esta
em processo de construcdo. Dai a
importincia de nos engajarmos no
PROFAE.

Embora alguns dos tutores do
NAD/UFMG tenham vivenciado
algumas dessas iniciativas no Ambito
das suas instituicoes, a experiéncia de
formar educadores a distancia foi
revestida de caracteristicas proprias.

Assim, a apropriagao dos conheci-
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mentos especificos da Area da
Educacdo bem como das habilidades
relacionadas 3 modalidade do ensino
a distincia resultou de sucessivas
aproximacdes, tendo sido fortemente
facilitada pelo esforco individual e
coletivo na socializagio de conheci-
mentos anteriores ou adquiridos na
operacionalizacdo do curso.

Se por um lado, o trabalho arti-
culado interinstitucional possibilita
agregar forcas e contar com recursos
nio disponiveis nas instituicdes
separadamente, por outro, revela a
dificuldade de compartilhar um
cotidiano caracterizado por normas,
valores e significados diferenciados.

A concretizagdo dessa parceria
contribuiu para a resolugao de
dificuldades identificadas no processo
de negociagio e operacionalizagdo do
curso, no Ambito interno e externo a
UFMG, mostrando, também, as
dificuldades que emergem quando se
estabelecem relacdes entre institui-
¢Oes caracterizadas por diferentes
culturas, condi¢des e relacoes de
trabalho e 4mbitos de atuagio.

O trabalho compartilhado entre
institui¢des caracterizadas por
diferentes culturas torna evidente a
necessidade de estabelecer alter-
nativas gerenciais criativas por meio
de avaliaciao continua no sentido de
redirecionar a¢des, mediar relacoes e
adequar prazos e ritmos. Frente a di-
versidade, é preciso estimular idéias,
opinides e atitudes, desenvolvendo a
capacidade de lidar com o impre-
visivel e, valorizando-se as dife-
rengas, realizar um trabalho pro-
dutivo (www.cciencia.ufrj.br/educnet/
EDUINTER.HTM).

Entre as alternativas encontradas
pelo NAD/UFMG para viabilizar a
troca de experiéncias e de avancos
alcangados pelos tutores e docentes
das duas instituicdes, separadas nio
sé pela localizacdo geografica, mas
também por diferengas culturais,
pode-se destacar a realizacio de
reunides presenciais periddicas em
ambas as institui¢cdes, com intuito
pedagdgico, e de reunides virtuais, via



criacio de uma lista de discussio
interna, com o objetivo de debater
questdes nao apenas pedagdgicas, mas
também administrativas.

Em relagio ao aspecto pedagdgico,
o NAD/UFMG reestruturou o
cronograma inicial construido pela
equipe central da Ensp/Fiocruz. Ao
pensarmos uma nova proposta de
cronograma, tinhamos como para-
metro a densidade dos textos do
Nicleo Contextual e as dificuldades
préprias em relagio a ritmo e disci-
plina de estudos dos alunos docentes.
Avaliamos que héabitos de estudos,
disciplina, manejo conceitual,
geréncia do tempo, reflexdo sobre a
sua pratica eram aspectos proble-
madticos para o aluno trabalhador da
satde, como se tratam de compe-
téncias fundamentais para o aluno na
modalidade de EAD, consideramos
que um tempo de ajuste seria
produtivo e representaria ganho de
tempo real de aprendizagem que
poderia ser “recuperado” no Nicleo
Integrador. A experiéncia tem mostrado
que novas readequacdes poderdo ser
necessdrias diante da realidade dos alunos.

A grande demanda de trabalho
administrativo frente a abrangéncia
que o projeto assumiu no estado de
Minas Gerais, representada pelo
nimero significativo de alunos
inscritos na primeira turma (324),
bem como por sua dispersio geo-
grifica, revelou a necessidade de
estruturar a coordenacao do NAD/
UFMG em duas dimensdes: a
Coordenag¢ao Administrativa, realiza-
da pela coordenadora da Escola de
Enfermagem e a Coordenagdo Peda-
gbgica, conduzida pela coordenadora
da Faculdade da Educacio.

No entanto, o cotidiano adminis-
trativo e pedagdgico do curso na
modalidade de ensino a distincia
revelou que essas dimensdes sdo
interdependentes e indissocidveis.

4 - As transformacdes no ambito da
universidade

Considerando que as iniciativas de
EAD na UFMG estavam limitadas, até
entdo, as experiéncias extensionistas,

orientadas por diferentes normas de
registro e controle, a operacio-
nalizagio de um curso formal de
especializacio na modalidade de
Educagdo a Distincia no Ambito da
universidade tem demandado trans-
formacoes de natureza politica e
académica.

O desenvolvimento do curso
revelou o despreparo dos recursos
humanos e dos sistemas operacionais
da universidade em conformar as
demandas do ensino a distincia aos
sistemas e relacdes proprios da cultura
do ensino presencial. Isso, na pratica,
significou flexibilizar prazos, repen-
sar as rigorosas agendas escolares,
reconsiderar normas, rever rotinas,
criando novas formas de controle e
registro académico.

No plano gerencial, o desenvol-
vimento do curso tem exigido de seus
coordenadores a aquisi¢io da compe-
téncia de, ao exercer a autonomia
técnica e politica, ndo perder de vista
a concepcao pedagdgica e os prazos
estabelecidos pelos autores da proposta.

Em conseqiiéncia das transfor-
mag¢des de natureza académica, no
plano politico os atores envolvidos na
operacionaliza¢io do curso tém en-
frentado o desafio de adquirir a
competéncia de articular recursos
institucionais e profissionais, de
estabelecer o didlogo com atores antes
nao envolvidos no cotidiano do traba-
lho, de desenvolver novas relagoes de
trabalho e de participar ativamente do
processo de negociagdo e tomada de
decisio no sentido de viabilizar o projeto.

A experiéncia tem mostrado que é
premente reconsiderar “verdades”,
ressituar o papel de educador e
desenvolver a capacidade de esta-
belecer um elo entre a aprendizagem
e a experiéncia do aluno.

O cotidiano do curso constitui-se
em ambiente fértil para a prética do
didlogo com fins pedagdgicos, da
solidariedade em funcido do cresci-
mento coletivo, da flexibilidade em
func¢do da aprendizagem, da inter-
disciplinaridade e do trabalho em
equipe, da criatividade em funcio do
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auto-planejamento e da utilizacido da
informag¢ao como instrumento facili-
tador da construcido de competéncias
pessoais e daquelas propostas para os
alunos.

O desenvolvimento do projeto tem
revelado a possibilidade de seus
atores constituirem-se em massa
critica, ainda nio muito disponivel,
com potencial técnico e politico para
propor, gerenciar, desenvolver e
avaliar projetos de ensino formais na
universidade, no nivel de Graduagio
e P6s-graduacio na modalidade de
Educa¢io a Distincia, somando
esforgos as iniciativas extensionistas
existentes.

5 — A avaliacdo como instrumento da
geréncia de projetos inovadores

O estabelecimento de alternativas
inovadoras de cunho politico-pedagé-
gico que permitem a realizacio de um
projeto dessa natureza tem implica-
¢Oes ndo s6 na qualidade da formacao
dos docentes como também no
Ambito das instituicoes envolvidas.
Nesse contexto de implicagdes de
diferentes naturezas, a avaliacio
constitui-se em instrumento funda-
mental da geréncia tanto no nivel
regional quanto central.

A educagio é um processo social
e, como tal, envolve a interacdo de
diferentes atores (Sacristdn, 1998). A
prdtica avaliativa, portanto, além de
gerar informagdes fundamentais para
o processo de tomada de decisio
contribui para a cria¢io de uma
cultura avaliativa critica e coletiva.

Para o alcance desse propdésito, a
avaliagao das praticas educativas deve
dar voz a todos os atores envolvidos,
superando a sua dimensao de medida
e julgamento e constituindo-se em
espaco para reflexdo, negociacio,
tomada de decisio em funcio da
transformacio da realidade das
institui¢oes de ensino no Pais
(Peixoto; Sena, 1998), (Bastos;
Magalhies, 1999).

Assim, a operacionalizagdo do
curso de especializagio como parte de
um projeto que envolve diferentes
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instituicoes requer discussdes perma-
nentes e coletivas com o objetivo de
socializar erros e acertos. A condiciao
de interdependéncia institucional,
portanto, apresenta-se como possibi-
lidade de criacio de espago privi-
legiado onde atores envolvidos
compartilham avancos e recursos,
identificando alternativas de apoio
miatuo e de enfrentamento dos
obstaculos que emergem.

Sob o ponto de vista da formacao
de professores, a experiéncia do
PROFAE tem nos sinalizado algumas
estratégias que podem ser assimiladas
no desafio de construir um novo
modelo de formagao docente dentro
das universidades.

No debate que se estabelece no
cotidiano pedagdgico e administrativo
do curso tém surgido alguns prin-
cipios gerais da formagdo docente e
algumas orientagdes que podem ser
lidas através de um novo olhar para a
formacido de docentes. E esclarecedor
apontarmos alguns aspectos que
temos considerado mais significativos
dentro do PROFAE, apesar de estar-
mos conscientes de que os desafios
nao sio novos e que sao até mesmo
bastante recorrentes. O Projeto tem
oferecido condicoes para testarmos,
no cotidiano, os obsticulos confi-
gurados como tradicionais :

A - Melhor articulacdo entre as
Unidades que trabalbam com os
contendos e a Unidade que, por
tradicdo, faz a formacdo pedagédgica
de professores

E inegivel que existem especi-
ficidades em cada drea de contetdo.
Isto advém do campo de conheci-
mento que a 4drea prioriza, das
posi¢Oes tomadas pelos professores
formadores e das suas condigoes de
organizagido do conhecimento. No
entanto, em todos os cursos que
trabalham com a Licenciatura, o que
se pretende é a formacao do professor
como profissional, como sujeito
social, capaz de agir na realidade
educacional como formador de novos
sujeitos sociais conscientes, reflexivos
e transformadores (Van der Maren,



1993). Para que isto seja possivel, os
projetos de formagdo de docentes
deverao partir da compreensio da
natureza profissional que rege
docentes de 4reas especificas com
identidade prépria, compreendendo a
abrangéncia de suas acoes, a relagdo
entre educacio e sociedade, e, desta
forma, fugindo do cardter meramente
pragmdtico e utilitarista de simples
aprendizado daquilo que se vai
ensinar.

O PROFAE tem permitido a
realizacao dessa meta transformadora.
Depoimentos de tutores e de alunos
demonstram uma renovacio da
postura profissional. Nio serd mais
possivel desprezar a formaciao pe-
dagodgica que ajuda no dimensio-
namento profissional como docente
na Area da Satade, reunindo compe-
téncias e habilidades proprias da
profissionalizacio da Satde, mas
também préprias da profissio-
naliza¢do docente. Esta é uma relacio
dialética e a dialogicidade construida
no dia-a-dia tem revelado as bases
epistemoldgicas desse novo olhar e o
“olhar pensa: é a visao feita interro-
gacio” (Arruda, 1999, p. 39). Mesmo
que seja incerto, é um olhar mais
critico, mais consciente e mais
comprometido.

B- Formagdo integrada e continua
do professor

Ao longo das ultimas décadas,
muito se tem discutido a estrutura dos
atuais cursos de Licenciatura. O que
tem ficado cada vez mais claro é que
nao se forma um professor com alguns
anos de estudos sobre um campo de
conhecimento somado as disciplinas
de cunho pedagégico. Sabemos, hoje,
que a formacio do professor é mais
complexa.

Pelo que temos observado e
esclarecido em vdrias oportunidades
de didlogo entre institui¢bes, enti-
dades e féruns de debate, as novas
Diretrizes fazem parte de mais uma
iniciativa oficial na implantacdo de
um projeto politico-educacional em
andamento ji4 ha alguns anos no
Brasil. Tal projeto, que encaminha

uma visio de sociedade, de mundo e
de possibilidades de relagdes sociais
coletivas e individuais em véarios
Ambitos educativos, certamente
encontra-se vinculado as transfor-
macgoes e crises no mundo do trabalho
e a0 movimento constante e con-
traditério de responder-se oficial-
mente as pressdes sociais e politicas
exercidas, sobretudo, por um coletivo
que denuncia e repudia as conse-
qiiéncias perversas da exclusio social
propria do sistema capitalista.

No cerne dessas lutas encontra-se
o reconhecimento da educacio como
uma pratica social capaz de repro-
duzir, mas também de inovar e
restaurar forcas de intervencio e
transformacao social. No entanto,
preciso que explicitemos a que e
quem encaminhamos os projetos que
advém desse processo. Isto é, se ndo
restringimos a vincula¢io da educacio
a produtividade no seio da sociedade
que ora temos, reconhecendo a
importiancia de vincularmos os
projetos educacionais 2 produgdo da
existéncia, devemos encontrar formas
de organizacido, sistematizacdo e
expressio de um projeto compro-
missado com a revisio das relacoes
sociais de produgido. Portanto,
devemos ser capazes de propor a
formaciao de um novo educador com
competéncia para assumir novas
relacdes emancipatérias, solidarias,
participativas, e - por que nao? -
reencantadas (Santos, 1991, p. 41) e
até de mudar a nossa prépria percep-
¢io de educadores como grupo social.

Segundo Toro (1996, p. 115), “o
educador é o unico profissional a
quem a sociedade solicita que
modifique o modo de pensar, sentir e
agir das pessoas” e, se ele responde a
essa solicita¢do, é porque ele mesmo
é capaz de se modificar, de se rever.
Passado o impacto do desconhecido
e a desconfianca do novo, a vivéncia
do PROFAE revelou o seu potencial
de formar sujeitos compromissados
com a revisao das relagdes sociais.

[ o

Ao trabalhar o Nucleo Contextual,
o aluno docente pode se aproximar
das teorias educacionais e perceber
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que a histéria da educagdo nio é
diferente da histéria da Sadde no
Brasil, uma vez que partilham das
mesmas mazelas e das mesmas
ideologias de exclusiao. Pode perceber,
também, os diferentes olhares
epistemoldgicos presentes na cons-
trucao de seu dia-a-dia e verificar
como somos, muitas vezes movidos
por olhares mais duros, mais
essencialistas, embora nossos dis-
cursos sejam revestidos de belezas
dialéticas. Transformar é mais do que
ter consciéncia das situacdes sociais.
E intervir de maneira decisiva e
consistente sem perder de vista a
histéria do outro e sem perder de vista
0 outro enquanto sujeito da histéria.
Nesse sentido, os cursos de formacio
de docentes devem disponibilizar
espag¢os onde o educando possa ir
sistematizando suas vivéncias es-
colares, suas relacdes com os
conhecimentos, tanto como aluno
quanto como professor, de maneira
que possa refletir sobre esta realidade.
Tal reflexio se estendera necessaria-
mente para novas experiéncias,
permitindo-lhe reelaborar suas
préprias visdes e opinides a respeito
da multiplicidade e da complexidade
de aspectos que envolvem os
processos escolares (Gauthier, 1997).
O aluno docente estard, assim,
envolvido com as necessidades de
formacao continuada, em constante
participagdo critica no pleno exer-
cicio da sua cidadania.

O PROFAE vem ao encontro da
proposta discutida pela Comissiao de
Especialistas na formacido de
professores, pois compreende a
importancia de articular teoria e
prdtica a partir de contetidos basicos
relacionados ao contexto histdrico e
sociocultural da Educagao e da Satde
ao contexto da educacio bdasica e ao
contexto do exercicio profissional. O
Projeto prevé que o Curso de
Formagao Pedagdgica ird requerer do
docente de educagio profissional um
perfil bastante amplo. O profissional
deverd atuar numa realidade
complexa e diversa, o que exigird a
constitui¢ao de competéncias pedago-
gicas e técnicas que permitam a
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andlise de forma critica, tanto das
préticas assistenciais consideradas de
risco a que se submetem os usudrios
dos Servicos de Sadde quanto das
préticas tradicionais de formacio.

C - A utiliza¢do da investigac¢do
como instrumento do fazer
pedagégico

E importante que o professor tenha
uma formacio de pesquisador em
educa¢io, desenvolvendo uma
“atitude de pesquisa”, um olhar
inquisidor, que interroga e proble-
matiza a sua pratica, o contexto em
que sua atuagio se insere, a sua
relagio com os alunos e destes com o
conhecimento e com a vida. E essa
atitude de indagacio que permite
ultrapassar uma pratica de “professor-
executor”, modelo da dicotomizagio
e fragmentacio do processo de
construg¢ao e de transmissio do
conhecimento. Para isso, é importante
a melhor instrumentalizacio dos
alunos, principalmente, quando se
trata de formacgido docente, com a
criagdo de disciplinas que os
capacitem a ler, escrever, investigar,
usar a informagio no processo de
construcdo do conhecimento.

O PROFAE, considerando a
pesquisa como principio formativo e
cognitivo, vai demonstrar, especifi-
camente no Niucleo Estrutural, essa
capacidade de desenvolver o espirito
investigativo do docente para a
transformagiao de sua prédtica. O
principio articulador do Estrutural
abrange a acdo, suas bases, seu plano
e a sua avaliagdo. A grande compe-
téncia que o aluno deve adquirir nesse
Nicleo é a da utilizagdo da investi-
gag¢ao como instrumento do fazer
pedagdgico, facilitada pela inserciao
profissional.

Nos controvertidos discursos
criticos sobre formar o professor
pesquisador e 0 que vem a ser essa
formacgao, revisitamos as mesmas
dificuldades de forma e contetdo.
Acreditamos que, o mais significativo
nio é produzir um profissional que
tenha a posse de todas as tramas e
teias da pesquisa, um professor



pesquisador que, por intermédio do
seu olhar, tome posse do espirito de
interrogacio, como diria Aristételes,
posse do espanto, do pasmo e no qual
a necessidade de buscar respostas
produza as melhores interrogacoes. A
isto chamariamos reencantamento.
Como nos diz Boaventura Santos
(1991, p. 43) “a ciéncia moderna é
um saber que se pretende desen-
cantado e desapaixonado, um saber
que calcula fins e instrumentaliza
meios e que tem a mais completa
realizacdo no automatismo tecnolo-
gico. Porém, o novo saber, o conhe-
cimento—emancipagio, além de
constituir uma nova ética e uma nova
politica, constitui também uma nova
estética”.

D - Formacao significativa mediante
apropriacdo de contetidos e
experiéncias

O Curso de Formagiao Docente
deve oferecer aos alunos uma sélida
base pedagdgica e o dominio de
contetidos de cada drea especifica,
pois, a seguranga necessaria para o
trato dos conceitos cientificos requer
a aquisi¢ao de conhecimentos cien-
tificos. No entanto, deve-se articular
melhor o conhecimento cientifico de
cada drea especifica com o aspecto
pedagdbgico, visando dar sentido e
continuidade a ele na formagdo de
professores.

A experiéncia tem demonstrado
que em cursos de formacao de
professores é possivel repensar as
circunstincias que separam rigida-
mente 0 momento que costuma ser
entendido como de assimilagio de
contetido especifico do momento
relativo ao contetido pedagégico.
Sabe-se que esta é uma falsa
separagao, criada por uma visio
técnica de educac¢io. A educagio
constitui, na verdade, um campo de
conhecimento cientifico articulado a
outros. Deverfamos procurar eliminar
as situagdes em que parece haver uma
separacao entre a aprendizagem dos
contetdos e as metodologias, pois, a
aquisi¢ao desses conhecimentos
sempre é revestida pelo aspecto
didédtico-metodolégico, em que estao

presentes a Etica, a Cultura, a Politica
e o conhecimento especifico do
processo formador.

E - Relacdo entre teoria e prdtica

E quase consenso que uma forte
relagdo entre teoria e prética deve
marcar a Licenciatura. O profissional
que se forma precisa realizar estudos
tedricos e, também, ter o maior
conhecimento possivel da realidade
escolar. Quando trabalhamos com o
profissional j4 em exercicio, é
necessdrio valorizar seu cotidiano
para a construcdo de uma prética
reflexiva. As experiéncias com
formacio em servico na 4drea da
docéncia, as politicas de habilitagdo
de leigos (Amaral, 1986), por
exemplo, tém demonstrado, ao longo
dos anos, uma evidente inocuidade,
mais marcante na drea pedagdgica. A
prética que o leigo desenvolve para
garantir a continuidade de sua
inser¢ao no mercado de trabalho
disponivel conduz a alguns meca-
nismos até bastante eficazes na 4rea
de ensino e aprendizagem. No
entanto, no momento em que ele se
defronta com uma nova visio de
educagio, a partir da qual deve refazer
sua atuagio, deixando de lado a
experiéncia acumulada, ocorre
muitas vezes um desastre profissional.
Os elementos dessa nova visdo de
educacao e aprendizagem aparecem
desconectados. Ao final do curso de
formacgio, o aluno-docente nao sabe
mais o que sabia, foi expropriado do
seu saber fazer e nao absorveu o novo.

As competéncias propostas no
Nicleo Integrador devem levar em
conta esta questdo, ou seja, “vivenciar
o agir pedagégico planejado, ex-
pressando uma visdo critica dos
sujeitos envolvidos” ndo pode
significar uma perda de identidade,
um discurso moderno, mas vazio de
significado para o aluno-docente
“leigo”. Os conhecimentos devem ser
articulados durante o percurso, num
conjunto de questoes melhor contex-
tualizadas: a construgdo e ressigni-
ficacdo dos conhecimentos discipli-
nares; o desenvolvimento de capa-
cidades para formulacdo de estra-
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tégias de ensino e adequadas as diver-
sidades existentes na realidade escolar.

F - Formacdo do professor como
objeto de uma construcdo coletiva

Finalmente, pretende-se que a
experiéncia do PROFAE, dentro da
sua diversidade, possibilite uma
formagio que nido se entenda como
pronta e acabada, mas tenha formato
aberto e procure ser coerente com as
linhas gerais apresentadas, comple-
tando-se e renovando-se na sua
implementagao.

Para implantagio da proposta,
usamos a estratégia de discutir e
rediscutir a cada médulo as compe-
téncias, os objetivos e as alternativas.
O objetivo foi nos apropriarmos dos
contetidos da proposta e construirmos
coletivamente a interdisciplinaridade.
Essa forma de organizagido do conhe-
cimento e da formag¢ao docente
corresponde melhor ao momento
atual, tendo como ponto de partida
questdes do campo da educagdo e da
escola, para a andlise das quais
deverdo concorrer os diversos campos
do saber a elas associadas.

Naturalmente, essas estratégias
tém influéncia direta na construcio
coletiva que estd sendo proposta aos
alunos-docentes em seus ambientes de
trabalho. Esta tem sido a principal
conquista do NAD/UFMG, expressio
maior do desafio do aprender a ser,
construido histdrica e coletivamente
por meio da relacao dialégica entre
sujeitos sociais tradicionalmente
distantes.

Outras dimensdes do Projeto
devem também ser avaliadas, tais
como a necessidade de conformar a
proposta a realidade que se apresenta,
quando um projeto inovador e de
grande abrangéncia é operacionalizado.

Se, por um lado, a proposta tem o
mérito da inovacao, do desafio e do
sinergismo institucional, por outro,
tem o O6nus de transitar entre o
desconhecido, o imprevisivel e o
imponderdvel. A experiéncia tem
demonstrado a necessidade de
redimensionar tempo e duragao do curso.
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Ao lidar com a realidade da
Educagao Profissional da Enfermagem
no estado de Minas Gerais fica
evidente que ela tem sido exercida por
enfermeiros, na sua maioria recém-
formados, com grande rotatividade de
emprego, mulheres com dupla e tripla
jornada de trabalho, com pouca
disponibilidade para dedicagio efetiva
ao curso, que nao utilizam o micro-
computador e as tecnologias inovado-
ras de comunicagio e, principalmente,
completamente distantes da cultura de
P6s-graduagao.

Essa realidade tem demandado um
maior tempo para que os alunos
resgatem a habilidade da leitura,
sejam capazes de sistematizagoes
tedricas efetivamente articuladas a sua
experiéncia pratica e, principalmente,
para que adquiram competéncias de
natureza técnica, organizacional,
comunicativa e sociopolitica (Ramos;
Deluiz, 2001).

A experiéncia revelou, também, a
necessidade de readequag¢des no
campo da sustentabilidade econémica
do Projeto. O dimensionamento
financeiro, previsto para operacio-
nalizagdo da proposta mostrou-se
insuficiente, trazendo a tona uma
situacdo de dificuldades vivenciadas
no Ambito das universidades, que nio
dispoem de recursos para desenvolver
projetos que demandem contrapartida
financeira, representada por despesas
adicionais com comunicag¢io (correio,
fax, telefone) material de consumo,
transporte e contratacdo de recursos
humanos para o apoio administrativo
em horério integral.

Finalmente, cabe ressaltar a ne-
cessidade de avaliacdes de impacto
dessa proposta, uma vez que tem ela
o proposito de transformagio da reali-
dade. Em outras palavras, trata-se de
uma proposta sustentada pela concep-
¢ao de que, ao apreender um discurso
novo, o docente é capaz de refletir
sobre a sua pratica e, a partir da sua
reflexdo, propor a intervengdo na realidade
e, ao final, transformar essa realidade.

O curso de especializagdo em
formacao pedagdgica terd a capa-



cidade de levar o profissional a
adquirir um saber estratégico e uma
competéncia politica necessarios para
propor intervencio, participar com
autonomia do processo de negociacio
junto as instituicoes de ensino e,
efetivamente, transformar a realidade
da educacio profissional na Area da
Enfermagem no Pais? N6s, da UFMG,
acreditamos nisso. Se, por um lado,
estamos conscientes de que é um
desafio audacioso, por outro, temos
a certeza de que esse é, certamente,
o caminho mais vidvel do ponto de
vista metodolégico, estratégico,
cultural, econémico, de cobertura
geogréfica e, principalmente, concei-
tual, porque adota a concepcio de
educacio, igualdade, justica social e
cidadania que defendemos.
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Relato de Experiéncia

Abrindo trilhas, descortinando novos
horizontes na educacéo a distancia

Opening paths, unfolding new hori-
zons in the distance education
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Resumo: Este trabalho se constitui de um relato de experiéncias, descreve a
trajet6ria de trabalho no Nicleo de Educagdo a Distincia da Universidade Federal
do Parand - NEAD/UFPR nos dltimos trés anos e todo o processo de formagio de
recursos humanos em Educacdo a Distincia. Tem como objetivos relatar a trajetéria
percorrida e contribuir para a implantagao de programas nacionais de Educacao
a Distancia. Apresenta aspectos referentes a elaboracao do projeto, a implantagiao
dos cursos, as dificuldades vivenciadas pela equipe: expde os pontos fortes e as
sugestOes que ensejaram e ensejam a revisdo da filosofia, das diretrizes politicas
e das metodologias de trabalho. Mostra também as exigéncias inerentes a um
sistema educacional aberto, a complexidade e a seriedade do trabalho, que exige
investimentos na capacitagdo de recursos humanos, na criacdo de infra-estrutura
tecnolégica e um projeto pedagdgico que possibilite de fato a democratizacao da
educacio com qualidade.

Palavras-chave: Educag¢io a Distincia; Tutoria; Tecnologia Educacional.

Abstract: This paper is composed by a report of experiences. It describes the
work of the Nucleus of Distance Education of the Federal University of Paran4,
along the last three years, and the whole process of development of human
resources in Distance Education. It targets to report the path taken and to
contribute towards the implementation of national programs on Distance
Education. It presents aspects related to the project preparation, to courses
implementation, to difficulties experienced by the team: it discloses the strong
points and the suggestions that provided and still provides us with the opportunity
of reviewing the philosophy, political guidelines and work methodologies. It
also shows the requirements inherent to an open educational system, the
complexity and seriousness of the work, which demands investments in human
resources development, in the establishment of a technological infrastructure,
and a pedagogical project that actually allows for the democratization of the
education with quality.

Keywords: Distance Education; Tutorship; Educational Technology.
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| - Introducao

A construg¢io da realidade do
mundo contemporaneo passa obriga-
toriamente pelo convivio no
cotidiano com as tecnologias de
comunicagio e de informacdo que nos
fazem sentir parte de uma aldeia
global. O avanco tecnolégico, aliado
a proliferacdo das midias interativas,
passa a exigir competéncia para que
haja selecdo e uso critico por parte
daqueles que sdo responsdveis pela
transmissao e producio do saber.

Neste caminho, Papert (1994)
enfatiza que as telecomunicacdes e as
produgdes hiper e multimidia irdo
gerar transformagdes radicais no
sistema educacional, em virtude do
dinamismo das informagdes, o que
indica nao apenas o resultado dos
avancos tecnolégicos mas também a
necessidade de uma reestruturagio
social do mundo moderno. Pari passu
a esse avancgo, constata-se que as
distdncias espag¢o temporais se
tornam cada vez menores, os
continentes se aproximam, paises se
conectam cada vez mais, ampliando-
se a todo o momento o processo de
integragdo. Essa é uma fotografia do
progresso técnico, especialmente no
Ambito das tecnologias densas,
baseadas na microeletronica. Vem-se
intensificando a taxa de acumulacao
de conhecimento cientifico e a
necessidade de sua socializacao.

Nesse contexto, destaca-se a
utilizacdo de multimeios em
Educagao a Distancia - EAD, carac-
terizada pelas possibilidades e pelos
limites dos meios interativos, entre
os quais se ressalta o uso do
computador e da Internet como novas
tecnologias a servico da Educagio a
Distancia, ensejando a facilitagdo dos
processos de distribuicio, producao
e controle das informagdes, o que
exige atengao criteriosa, tendo em
vista a necessidade de superagio da
burocracia que a distincia e a falta
de relagdo entre os docentes, tutores
e alunos pode trazer, mediante a
utilizacdo das tecnologias da
informagao e comunicagio, tais como
a hipermidia, as redes e a video-

conferéncia. Esse mundo condutivo,
invisivel e visivel, transporta enorme
volume de informacgdes, que dispen-
sam a presen¢a do aluno junto ao
professor no nivel de pura trans-
missio, ja que elas estio disponiveis
em livros e outros veiculos de
informacio, como videos, CDs,
Internet etc. No entanto, exige, como
nunca, a presenga de especialistas que
deflaguem a comunicagio e a dialo-
gicidade com alunos, mediante a
elaboracio de material didatico de
qualidade.

Coloca-se como referéncia neste
debate a importincia da comunicacio
docente-discente-tecnologias nao s6
no Ambito da referida modalidade de
educag¢ao, mas de todo o contexto do
ensino presencial, no qual a cons-
trucdo do conhecimento vem sofrendo
modificagdées profundas com a
inclusio dos sistemas de multimidia.
Estes sistemas configuram um esforgo
relevante para a difusio de uma nova
cultura, fazendo com que o sistema
educacional tenha dificuldade em
acompanhar o impacto do conhe-
cimento, sob a velocidade estonteante
dessas inovacoes.

As novas tecnologias, no entanto,
nio serdao capazes de sustentar
processos consistentes de aprendi-
zagem e do desenvolvimento de
competéncias, sem a contribuic¢ao da
educagio, advindo disso a necessidade
do engajamento dos educadores na
conducdo dessa nova realidade;
contudo constata-se, no sistema
educacional brasileiro, um descom-
passo entre a oferta e a demanda
presente na sociedade, elitizando o
mundo do saber e reiterando a
exclusido de um grande contingente da
populagio brasileira.

A Educacdo a Distincia surge
como uma possivel resposta a essa
questdo e reitera o pressuposto de que
a educagio é um direito de todos e
um processo que deve dar-se durante
toda a vida, pois a constante necessi-
dade de reciclagem pessoal e
profissional, nas diferentes instincias
do saber e da cultura, vem sinalizando
ao ensino presencial as suas limita-
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¢oes para responder a clientela,
devido a sua grande amplitude,
principalmente nos paises de terceiro
mundo.

Cabe as universidades publicas
elaborar propostas de cursos de
formag¢ao continuada, visando
qualificar docentes quanto a utili-
zagio das novas tecnologias educa-
cionais, a fim de que os procedi-
mentos educativos nio sejam
considerados como modalidades
manipulativas no acesso das
inovagoes, geradas de fora para dentro
ou até mesmo como reprodutoras do
que foi desenvolvido nos paises
avancados.

O professor, neste cendrio, é
figura de grande relevincia, ao
assegurar a reflexao necessdria na
elaboracdo dos programas, sele¢do de
contetidos, de midias, de metodo-
logias integrativas que ensejem o
processo de construgao do conheci-
mento e o desenvolvimento de
atitudes auténomas e criticas no aluno
e a coexisténcia num mundo onde
aprender é exigéncia permanente.

Intimeros paises ja estdo consci-
entes de que o desenvolvimento das
forgas produtivas se realiza 4 medida
que os cidadaos adquirem novas
habilidades cognitivas e sociais.
Nesse sentido, estio investindo em
politicas e acdes agressivas na drea
educacional, especialmente, direcio-
nadas 2 capacita¢do dos docentes e
pesquisadores, como atores centrais
do processo de transformacio da
sociedade.

A Organizagao das Nagoes Unidas
para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura
- Unesco também esta consciente desta
realidade, o que é constatado pelos
registros em seus documentos,
quando defende a EAD como possi-
bilidade de democratizacdo do ensino,
assegurando a participacdo de todos
no processo de globalizacio com
eqiiidade.

Em face desse contexto surgem
varias questoes:

- Como a EAD podera responder
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por todos os problemas, eliminar
conflitos sociais tio profundos?

- Como firmar parcerias e obter
recursos para subsidiar esses
programas?

- Como definir politicas, diretrizes
e filosofias que estimulem o fomento
da EAD no Pais?

- Como sensibilizar a academia?

Vale destacar que este cendrio
exige nova cultura docente e discente
que deve ser implementada nas
instituicoes educacionais de nosso
Pais, explicitando alguns elementos
essenciais que deverao ser incor-
porados ao perfil dos docentes e
especialistas que pretendem trabalhar
em EAD.

O educador do novo milénio
precisa ser formado numa perspectiva
de superacio desta sociedade que estd
posta.

Tentando responder as questoes
explicitadas e contribuir com a
reducao da exclusio social e o
desenvolvimento da cidadania, a
UFPR engajou-se na implantagio da
EAD no estado e no Pafs.

O primeiro passo nesta direcdo foi
a elaborag¢io da proposta do Nicleo
de Educacio a Distancia — NEAD/
UFPR, 6rgao vinculado a Pré-Reitoria
de Graduacio. A proposta foi apro-
vada pelo Conselho Universitirio, que
institucionalizou o Programa a partir
da criacio do NEAD, em 2 de
fevereiro de 1999.

Apés a aprovagio dessa proposta,
a UFPR, pari passu ao encami-
nhamento interno com vistas a
regulamentacio e institucionalizacio
da EAD, solicitou autorizacio do
Ministério da Educa¢io - MEC para
trabalhar com esta modalidade de
ensino em nivel de Graduacio e
ensino profissionalizante, obtendo o
credenciamento em 5 de abril de
1999, tornando-se uma das cinco uni-
versidades do Pais credenciadas pelo
MEC para atuar em EAD. A UFPR
investiu, entdo, na formacio em EAD
de seus recursos humanos, por



acreditar, desde o inicio, que tra-
balhar com esta modalidade de ensino
exige competéncia e outra logica de
pensamento.

O presente trabalho tem como
objetivos:

- Apresentar o vivenciado no
NEAD durante o processo de quali-
ficacdo e capacitacdo de recursos
humanos.

- Contribuir com as instituicoes
que desejam trabalhar com essa
modalidade educativa.

Il — A Experiéncia do NEAD/UFPR

0 Nicleo de Educacao a Distancia da
Universidade Federal do Parana

Ao iniciar suas atividades, em
1998, o Niucleo de Educagao a
Distancia da Universidade Federal do
Parani - NEAD/UFPR teve como
preocupagio prioritdria o processo de
formagao de massa critica para atuar
em Educagiao a Distincia - EAD,
porquanto, conforme Aretio (1996),
um dos males mais nefastos da EAD
é que todos pensam que sabem fazé-
la, por verem essa modalidade como
algo facil, como simples transposicao
da légica do ensino presencial,
desconhecendo a complexidade e a
seriedade das atividades da Educacio
a Distancia.

Essa modalidade educativa exige
trabalho multiprofissional, avaliacio
continua, comunicacao bidirecional,
tutoria competente, alicercadas num
material did4tico dialégico, em
tecnologias mediadoras e num projeto
politico-pedagdgico consistente.

O NEAD nasceu com a esperanga
de fortalecer o potencial transfor-
mador da educag¢io na sociedade
paranaense, articulado com as
relagoes de trabalho, uma vez que essa
modalidade de ensino exige apoio
tecnolégico e competéncia para
gerenciar um sistema de EAD.

A proposta de EAD implantada na
UFPR explicita a estrutura e o
funcionamento do NEAD, aponta
possibilidades concretas de atendi-
mento a4 populagdo que se encontra

dispersa geograficamente e que, por
motivos diversos, nio tem acesso ao
ensino superior.

A visao politica, conteudista e
técnica, assegura a EAD, na UFPR,
niveis permanentes de eficdcia
relacionados a produciao dos materi-
ais, a estrutura e ao desenvolvimento
de cursos, j4 que este processo é
emancipatdrio e dinimico.

0s componentes do sistema de EAD

A Educacao a Distincia permite
avancar na compreensio da educagio
como um sistema fechado, voltado
para a transmissdo e transferéncia,
para um sistema aberto, que exige
investimento, experiéncia e compe-
téncia dos seus atores. Um sistema de
EAD exige troca, didlogo e interacio,
agao pedagdgica e percepcao do aluno
como sujeito de construcdo do
conhecimento.

Conforme texto elaborado a partir
da Oficina de Trabalho em EAD do
Férum Nacional de Graduagio das
Universidades Brasileiras — ForGRAD
2001, esse sistema contribui com o
redirecionamento do paradigma
tradicional de ensino e se concentra
mais nas condi¢oes de ensino do que
nas de aprendizagem. Essa assertiva
¢ também assumida pelo NEAD que,
em virtude disso, exige das suas
equipes multidisciplinares um
trabalho cooperativo no qual as
atividades sdo institucionalizadas e
aprovadas conforme resolucoes es-
pecificas.

Destaca-se que a autonomia dos
alunos é o foco dessa modalidade
educativa, na qual eles sdo estimu-
lados e instigados a buscar, como
sujeitos, o processo de construgao do

conhecimento.

O sistema de EAD, em virtude
dessas premissas, exige uma infra-
estrutura logistica complexa, que nio
é tao simples como a comunidade
pensa, explicitada pelo nimero de
solicitacbes de credenciamento
existentes junto ao MEC. Trabalhar
com EAD também nio implica apenas
ter projeto, material didatico e
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estruturas tecnolégicas. E muito mais:
a infra-estrutura de EAD deve
abranger todos esses elementos e
ainda ter um projeto aderente ao
projeto politico-pedagdgico que, por
sua vez, deve cotejar o Projeto de
Desenvolvimento Institucional - PDI.

Para gerenciar o sistema de EAD
é necessario que seus componentes
sejam devidamente qualificados, que
tenham competéncia técnica, humana
e cientifica. Este sistema deve estar
articulado com as macropoliticas do
Estado, tendo em vista assegurar o
processo de qualificacdo dos recursos
humanos requeridos pelo novo padrao
de desenvolvimento, no qual a produ-
tividade e os produtos sao decisivos
para a competitividade internacional.

Dessa forma, os componentes do
sistema de EAD sido estes: os pro-
fessores especialistas, os tutores e os
alunos, que se encontram na univer-
sidade e nos centros de apoio.
Permeando todo este processo, encon-
tra-se o material didédtico disponibi-
lizado nas mais diferentes midias.

A Metodologia

A metodologia em EAD estd
ancorada no processo de producio do
conhecimento, mediante a pesquisa e
a investigacio como resultado da ac¢io
e da interacdo. O curriculo, nesse
novo enfoque, é algo em processo,
flexivel, aberto e interativo, que deve
ser visto na dimensido espago
temporal, compreendida pelo olhar
de Merleau-Ponty (1971) como cons-
trugio cultural, universo do simbdlico
e do subjetivo, que sé existe na
subjetividade concreta do sujeito.

Os cursos ofertados no NEAD
buscam atender a esse pressuposto,
sio ofertados em momentos presen-
ciais e a distincia, com o devido
apoio tecnoldgico. Depois de sele-
cionados segundo critérios esta-
belecidos pelas coordenag¢des dos
cursos, em conjunto com o colegiado
de professores, é realizada a matri-
cula dos alunos, quando recebem um
cronograma completo referente aos
encontros presenciais, as datas para
entrega das atividades, aos plantdes
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de tutoria, bem como o Guia Didatico
e todo o material didatico do curso.

Os momentos presenciais sio de
fato uma tutoria presencial, que visam
propiciar a convivéncia aluno-tutor,
aluno-professor, aluno-aluno, tutor-
professor. Esses momentos sido desti-
nados ao aprofundamento do material
e correspondem a 30% da carga
horaria de cada nicleo temdtico. Para
esses momentos é mister que o aluno
faca a leitura prévia de todo material,
procure o suporte tutorial, enca-
minhe as atividades até cinco dias
antes deste encontro ao tutor.

O tutor, por sua vez, entra em
contato com os alunos para combinar
horarios de chat, recebe as atividades
protocoladas na Coordenacio de
Tutoria, analisa as atividades, retne-
se com o professor para discutirem o
desempenho dos alunos, salientando
os pontos fortes e os pontos criticos
que precisam ser trabalhados pelo
docente nos encontros presenciais.

Atividades, participag¢do nos en-
contros presenciais e avaliacdes
presenciais sio mensuradas do ponto
de vista qualitativo e quantitativo
pelos professores. Os resultados sao
encaminhados, em prazos que devem
ser rigorosamente observados, a
Secretaria dos cursos, responsavel
pelo acompanhamento e controle
académico.

Vale ressaltar que a cultura do
presencial permeia negativamente
esse cendrio, pois, se verifica que os
alunos véem o momento presencial
nio como um momento de vertica-
lizagdo do contetido, mas como
oportunidade de mera obtengido das
informacdes que jd se encontram
presentes nos textos recebidos no ato
da matricula. Reitera-se, assim, a
passividade discente prépria do ensino
presencial. Destacamos que essa pos-
tura, lamentavelmente, também ¢é
observada em alguns docentes, que
insistem em desconhecer a trajetéria
do aluno, o trabalho dos tutores, o
trabalho multidisciplinar, bem como
todas as informacdes contidas no Guia
Didatico.



O imagindrio presencial interfere
também na questio do acompa-
nhamento e do controle académico,
no que diz respeito a flexibilizacao,
conceito de grande relevincia nesta
modalidade de ensino. Verifica-se uma
tendéncia dos atores do sistema de
EAD em confundir flexibilizacdo com
0 nio cumprimento de cronogramas
e do ritmo exigido pelo curso, apesar
de todas as discussées sobre o tema
das quais todos participam. Constata-
se uma polarizagdo do problema:
alguns acham que o tempo é eterno.
Assim, alguns docentes ndo cumprem
cronograma para entrega do material
produzido para formatacdo na
linguagem adequada e falham também
na entrega dos resultados de avalia-
¢a0. Alunos ndo entregam atividades,
nio aceitam as normas preestabe-
lecidas, tentam mudar cronogramas,
faltam as avaliacoes presenciais, ndo
buscam orienta¢bes da tutoria por
dificuldade de acesso aos meios
informatizados e por falta de fluéncia
tecnoldgica. Mas, paradoxalmente,
querem retorno imediato sobre o
resultado de seus trabalhos nos
prazos estipulados, porém nio
cumpridos. Alguns tutores, por sua
vez, desconsideram o tempo do aluno,
agendam chats e tutorias em horarios
incompativeis com a disponibilidade
discente, criando certo descompasso
no processo. O desconhecimento das
especificidades da EAD como sistema
formal de ensino, que possui um
fluxo, normatizacées e rigido con-
trole académico, cria certa dificul-
dade administrativa, pois, nio
permite o avango, gera conflitos que
s6 serao minimizados no futuro,
quando os atores deste processo
estiverem devidamente qualificados,
quando tiverem experienciado esses
programas, desenvolvendo compe-
téncias inerentes a area.

Flexibilizacdo envolve todas as
dimensdes de um sistema de EAD.
Deve-se flexibilizar processos, tecno-
logias, contetidos e nio apenas tempo
e espago. Para flexibilizar é preciso
competéncia, compromisso e in-
vestimentos.

A Avaliacao

Este é um dos aspectos mais
delicados e complexos do programa.
A avaliagao é realizada em diversas
fases, ensejando revisoes ou feedbacks
continuos do sistema de ensino. A
avaliagdo se d4 em quatro momentos
distintos.

1° - A avaliacdo da aprendizagem:
Considera o desempenho do aluno, o
nivel de dificuldade, de participacao
e de realizacdo das atividades di-
datico-pedagdgicas, visa atender aos
objetivos dos nicleos temdticos. E
feita pelos alunos, tutores e pro-
fessores especialistas, sendo emitido
um escore classificatério conforme
resolucoes vigentes. A avaliacio
somativa é feita pelo docente e a
formativa pelos tutores. Os alunos, no
final de cada nicleo temitico,
realizam uma atividade de avaliacio
escrita, individual e sem consulta
sobre o seu contetido. Essa avaliaciao
é discutida no colegiado do NEAD,
composto por docentes, técnicos e
tutores, sendo muito importante para
balizar as condutas futuras de todo o
proceso, principalmente no que diz
respeito a tutoria, as metodologias e
ao material.

2° - A avalia¢cdo do material
diddtico: Inicia-se na elaboragio do
material, quando se decide que
contetido serd apresentado e como
serd apresentado, o nivel de sua
complexidade e interatividade.
Abrange também a selecdo das
ferramentas nas quais serd disponi-
bilizado, bem como os textos com-
plementares. Essa discussdo tem
sempre como horizonte o perfil da
clientela, levando em consideracao a
realidade da mesma no que concerne
a selegdo de tecnologias.

3° - A agvaliacdo dos aspectos
administrativos e pedagégicos, ou
seja, do processo de trabalho: E
realizada por alunos, tutores, pro-
fessores e pelos técnicos de apoio.

4° - A avaliacdo do curso propria-
mente dito: Visa estabelecer para-

metros, corrigir e redirecionar
processos. E realizada levando-se em
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conta as avaliacdoes dos momentos
anteriores, anteriormente citados, nos
quais também se procura avaliar os
impactos dos cursos na comunidade,
objeto do seu interesse.

Seguindo estes pressupostos, o
sistema de EAD da UFPR permite:

- compreender essa modalidade
educativa como processo aberto,
flexivel e interativo;

- perceber a dimensdo espaco
temporal, sendo a questido tempo,
nuclear para o trabalho desenvolvido;

- estimular a criatividade e exigir
a autonomia do aluno;

- a interatividade;
- a comunicacgio bidirecional;

- perceber essa modalidade como
complemento do ensino presencial e
como processo de educagio permanente;

- compreender a importincia e a
necessidade do trabalho em rede;

- um olhar diferenciado sobre as
questdes politico-sociais do Pafs.

0s Cursos do NEAD/UFPR

O NEAD/UFPR oferece, desde
1999, a uma clientela estudantil
estimada em aproximadamente dois
mil alunos, trés cursos em Educacio
a Distancia, em nivel de Pds-gradu-
acao e um curso em nivel de
Graduagio. Os cursos sdo autorizados
pelo Conselho de Ensino e Pesquisa
— CEPE da UFPR, analisados a luz de
resolugoes especificas para EAD. Sio
eles: o Curso de Especializacdo para
Formagao de Professores em EAD, o
Curso UniRede de Formagio em EAD,
o Curso de Aperfeicoamento para
Capacitagdo de Tutores em EAD e o
Curso de Pedagogia — séries iniciais
do Ensino Fundamental.

O Curso de Especializacao para
Formagdo de Professores em EAD,
produzido e ofertado pelo NEAD/
UFPR e o Curso UniRede de Formagio
em EAD, produzido e ofertado por
dez Universidades participantes do
Consoércio da Universidade Virtual
Puablica do Brasil — UniRede, coorde-
nado em nivel nacional pelo NEAD/
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UFPR, tém os mesmos objetivos:
investigar e discutir a natureza, a
concep¢ao e os processos metodolo-
gicos de EAD, ampliando e desen-
volvendo as capacidades e habilidades
dos docentes no ambito da EAD.

A inserc¢io da Educag¢io Conti-
nuada a Distdncia no contexto da
UFPR se fez pelo Curso de Es-
pecializacio para Formacio de
professores em EAD; por isso o Curso
do NEAD/UFPR foi direcionado, na
época de seu lancamento, a formacio
emergencial de massa critica em EAD
e hoje se constitui em curso procurado
por profissionais que atuam em areas
as mais diversas.

Entendida a importancia e a res-
ponsabilidade de que os gestores e
docentes estejam aptos para atuar no
novo cendrio sociocultural, cabe as
universidades publicas elaborar e
assumir propostas de cursos de
educacio continuada, visando atua-
lizar e especializar seus quadros
docentes na utilizagdo de novas
tecnologias da informacgao e da
comunicagdo, a fim de que possam
desenvolver os seus préprios valores
e posi¢oes politicas para gerar respos-
tas concretas aos desafios sociais.

Assim, o Curso UniRede de Forma-
¢io em EAD visa a capacitagao de
profissionais de educag¢do com vistas
a produgido de materiais e cursos de
Licenciatura para a formagio de professo-
res do ensino fundamental e médio.

A clientela-alvo do Curso do
NEAD/UFPR sdo professores que
atuam como docentes nas diferentes
idreas do conhecimento e técnicos
administrativos que possuam curso de
Graduagio e estejam interessados em
EAD, contabilizando, desde o primei-
ro Curso, langado em 1999, um total
de 300 concluintes.

O Curso UniRede de Formacdo em
EAD envolveu uma matricula signi-
ficativa de docentes das universidades
publicas e privadas, em nivel nacio-
nal, abrangendo um total de 700
professores.

Os dois cursos tém estrutura
curricular modular (Quadros 1 e 2)



QUADRO 1
Curso de Especializacdo para Formacao de Professores em EAD*

Total
1. Fundamentos e politicas de EAD 30 10 20 02
2. Gestdo de Centros Associados, 30 10 20 02
Estrutura e Funcionamento em EAD
3. Comunicagao e Informacéo em EAD 60 20 40 04
4. Teoria e Pratica Tutorial em EAD 30 10 20 02
5. Planejamento em EAD 15 05 10 01
6. Avaliacdo da aprendizagem em EAD 45 15 30 03
7. Planejamento e produgao de 60 20 40 04
materiais didaticos
8. Meios interativos e redes eletrdnicas 30 10 20 02
em EAD
9. Metodologia da investigacdo em EAD 30 10 20 02
10. Projeto pedag6gico em EAD 30 10 20 02
TOTAL 360 120 240 24

FONTE: Guia Didatico — Curso de Especializacao para Formacéo de Professores em EAD — Nucleo de
Educagdo a Distancia da Universidade Federal do Parana.

* O Curso de Especializagdo do NEAD/UFPR é um curso semi-presencial. Em termos percentuais todos os
mddulos tém até 33,3% de horas de tutoria presenciais e 66,7% de horas para o estudo a distancia, sendo
2 horas de cada Mdédulo de 60 horas - e assim, proporcionalmente, nos demais Médulos — reservadas para
a avaliacdo escrita e sem consulta.

QUADRO 2
Curso UniRede de Formacdo em EAD*
N.  Mddulos Créditos Carga Horaria
01 | Fundamentos e Politicas da Educagdo e seus 03 45 h
Reflexos na EAD
02 | Planejamento e Gestdo em EAD 06 90 h
03 | Educagdo e Comunicagéo em EAD 03 45 h
04 | Técnicas para a Producdo em EAD 04 60 h
05 | Metodologia da Pesquisa e Didatica do Ensino 06 90 h
Superior
06 | Laboratérios de Producgéo para EAD: Material 04 60 h

Impresso;Video/TV/Videoconferéncia/
Teleconferéncia; Radio/Audioconferéncia;
Internet; Impressos.

07 | Trabalho Final de Curso 06 90 h
TOTAL 32 480h

FONTE: Guia Didatico - Curso UniRede de Formagdo em EAD - Nucleo de Educagdo a Distancia da
Universidade Federal do Parana.

* O Curso UniRede de Formacdo em EAD é um curso realizado, na sua maior parte a distancia, pois os
momentos presenciais restringem-se as oficinas de producdo de material didatico e a avaliagdo escrita e
sem consulta referente a cada Mdédulo, ambas realizadas na universidade onde o aluno se matriculou.
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O material didédtico do Curso de
Especializagio do NEAD/UFPR
constitui-se basicamente de material
impresso, produzido em linguagem
dial6gica e com a indicagao de vérias
atividades, algumas direcionadas a
aquisicdo e a ampliagio dos conhe-
cimentos considerados fundamentais
para a sua profissionalizacio em EAD
e outras relacionadas a avaliacdo do
desempenho do aluno.

O Curso UniRede de Formacdo em
EAD foi produzido e implementado
totalmente on-line, tendo como
suporte no conteddo tedrico dos
Modulos a editoragio de livros e
teleconferéncias gravadas em video,
como introducio ao trabalho préatico
desenvolvido nos Laboratérios de
Produgio.

O subsistema de tutoria, nos dois
cursos, muito mais que um aspecto
estrutural e de assisténcia ao estu-
dante, funciona numa “abordagem
pedagdgica centrada no ato de
aprender, que poe a disposi¢io do
estudante-adulto recursos que lhe
permitem alcancar totalmente os
objetivos do curso, desenvolvendo a
autonomia em sua caminhada de
aprendizagem” (Delise et al., 1985
apud Martins, 1999). A sua pritica
educativa é mediatizada por inter-
médio dos diferentes meios de
comunicagido. Sendo assim, a tutoria
é realizada a distincia, quando o
cursista entra em contato com o tutor
em hordrios preestabelecidos, utili-
zando meios de comunicag¢do como o
correio postal e o eletrdnico, os chats,
os féruns de discussao, o telefone e o
fax e/ou presencialmente, quando a
distAncia geografica existente entre
eles assim o permitir.

Pensando nisso e considerando
uma metodologia descentralizada de
trabalho, o NEAD/UFPR sentiu a
necessidade de estruturas de apoio,
localizadas em véarios pontos do
estado e do Pafs, como pilares de
sustentacdo de suas atividades,
advindo dai a criacdo dos Centros
Associados de Educacio a Distincia
do NEAD/UFPR - os CAs. Atual-
mente, os alunos dos cursos do NEAD
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desenvolvem suas atividades presen-
ciais nestes CAs, localizados em
quatro municipios! do Parand e em
outras cinco cidades? de Minas
Gerais, Tocantins, Sio Paulo, Rio
Grande do Sul e Goias.

A avaliag¢io possibilita a com-
provacdo do éxito nos objetivos
alcangados pelo aluno. Neste sentido,
o NEAD concebe a avaliacio como
agdo permanente, continua e integra-
da no processo de apropriagcao/
dominio do conhecimento, processo
no qual se desenvolvem os dois cursos.

Os processos de avaliagao da
aprendizagem do curso de especia-
lizagdo em EAD do NEAD/UFPR e do
Curso UniRede de Formagdo em EAD
se ap6iam numa abordagem didatico-
pedagdgica, sem contudo perder de
vista os aspectos politicos do processo
de formagio, que se inserem no
contexto de cada Médulo.

Todo aluno deverd realizar um
trabalho final, que poderd ser
desenvolvido a partir do momento em
que se integrar aos conteidos que
sustentam os fundamentos do Curso,
orientados pelos tutores e professores,
segundo o objeto de estudo que
privilegiarem; a realizagdo de exer-
cicios de auto-avaliagio e das
atividades que complementam os
estudos representam, no seu conjunto,
0s aspectos essencials a serem
cumpridos no processo.

As avaliacoes individuais, presen-
ciais, escritas e sem consulta cons-
tituem uma sintese individual que
geralmente enfocam os temas que o
estudante ja conhece, ja estudou ou
sobre os quais ja refletiu. Os alunos
que nao atingirem a nota ou conceito
minimo para a aprovagao receberio
informacdes dos respectivos pro-
fessores e tutorias para procederem a
recuperac¢ao em datas pré-agendadas.

A integralizacdo das atividades do
Curso de Especializacio em EAD do
NEAD confere ao aluno um Certi-

1 Apucarana, Pato Branco, Mal. Candido Rondon
e Santa Helena.

2 Uberaba, Palmas, Ilha Comprida, Passo Fundo
e Planalmira.



ficado de especialista em EAD,
expedido pela UFPR, mediante
aprovac¢io de monografia de elabo-
ragdo prépria. Jd no Curso UniRede
de Formacgao em EAD, a certificagdo
pode ser conferida por Médulo
cursado, em nivel correspondente a
carga hordria cumprida: extensio,
aperfeicoamento ou especializagio.
Considerando que é um trabalho em
Rede, a certificagido é feita pela
universidade responsédvel pela oferta
do curso, desde que respeitados os
critérios previamente definidos.

O Curso de Aperfeicoamento para
Capacitagao de Tutores, produzido e
ofertado pelo NEAD/UFPR, foi
concebido no mesmo formato do
Curso de Especializagdo para
Formagdo de Professores, no que
concerne a sua estrutura modular, a
metodologia de desenvolvimento em
etapas presencial e a distincia, 2
tutoria e ao sistema de avaliacido da
aprendizagem. O que difere sdo os
objetivos e a clientela-alvo do Curso.
Numa iniciativa pioneira, o NEAD/
UFPR vem capacitando, desde 1999,
um contingente estimado em 300
tutores, muitos deles ja atuando em
programas de EAD. A carga horiria,
por tratar-se de um curso de
aperfeicoamento, compreende 180
horas, em que se d4 énfase aos temas
da Gestao de EAD, Teoria Prética
Tutorial e Avaliacdo (Quadro 3).

QUADRO 3
Curso de Aperfeicoamento para Capacitagao de Tutores em EAD

O Curso de Pedagogia — Séries
Iniciais do Ensino Fundamental,
produzido e ofertado pelo NEAD/
UFPR em parceria com o Setor de
Educag¢ao da UFPR, buscando contri-
buir para o cumprimento da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional - LDB, suprir a necessidade
de formacio académica em nivel
superior dos professores do Ensino
Fundamental e, assim, proporcionar
a igualdade de oportunidades e
promover a cidadania, o NEAD/UFPR,
em conjunto com o Setor de Educagio
da universidade, realiza a oferta
continua de 400 vagas anuais para o
Curso de Pedagogia — Séries Iniciais
do Ensino Fundamental a distincia,
contando, atualmente, com 800
cursistas dos estados do Parand, Rio

Grande do Sul e Goiés.

O projeto pedagdgico do curso foi
amplamente discutido pelos pro-
fessores que atuam no ensino presen-
cial, qualificados em EAD, sendo
implementado por eles, com apoio
dos tutores.

A organizagio curricular do Curso
de Pedagogia — Séries Iniciais do
Ensino Fundamental estd articulada
a partir de nidcleos temdaticos, em
torno dos quais se (re)organizam os
contetidos (Quadro 4).

Carga  carga Horaria Carga Horaria
Médulos Horaria  ~p o cial Distancia  Créditos
Total
1. Fundamentos e politicas de EAD 15 05 10 01
2. Gestdo de Centros Associados, 30 10 20 02
Estrutura e Funcionamento em EAD
3. Comunicagao e Informacéo em EAD 30 10 20 02
4. Teoria e Pratica Tutorial em EAD 30 10 20 02
5. Planejamento em EAD 15 05 10 01
6. Avaliacéo da aprendizagem em EAD 30 10 20 02
7. Topicos Especiais em EAD 30 10 20 02
TOTAL 180 60 120 12

FONTE: Guia Didatico — Curso de Aperfeicoamento para Capacitagéo de Tutores em EAD — Nucleo de
Educacdo a Distancia da Universidade Federal do Parana.
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QUADRO 4
Curso de Graduacao em Pedagogia - Séries Iniciais do Ensino Fundamental*

Car,g_a Carga Horéria o
NUcleo Tematico Horaria PresEneel Créditos
Total
1. Concepcéo e Metodologia de 60 18 04
Estudos em EAD
2. Fundamentos do Trabalho 1.200 328 80
Pedagdgico
3. Organizagdo e Gestdo do Trabalho 750 187 50
Pedagdgico
4. Intervencéo Pedagdgica 1.230 339 82
TOTAL 3.240 872 216

FONTE: Projeto politico-pedagdgico — Curso de Graduagé@o em Pedagogia — Séries Iniciais do Ensino
Fundamental — Nucleo de Educacéo a Distancia da Universidade Federal do Parana.

* A carga horéria do curso é de 3.240 horas, sendo 2.368 horas a distancia e 872 horas presenciais,
perfazendo um total de 216 créditos. O Curso de Pedagogia — Séries Iniciais do Ensino Fundamental prevé
450 horas de Prética de Ensino, sendo desenvolvida por meio de atividades com o professor responsavel
em sala de aula, seminérios sobre a realidade educacional e o ensino nas Séries Iniciais. O professor tera
15 horas (10%) presenciais das 150 horas previstas por Nucleo Temético (Il, Il e o IV) e as outras 135 horas

a distancia, sob supervisdo da tutoria.

A elaboracdo do material didatico
impresso cumpre o papel de referéncia
curricular para o trabalho docente, o
trabalho da tutoria e a aprendizagem
do aluno; observa o Trabalbo Peda-
gbgico Escolar como principio
educativo orientador, incorpora a
Pesquisa e garante a relacdo da Teoria
e da Prdtica, bem como contempla
eixos norteadores metodolégicos,
manifestados nos conteddos, nos
textos e/ou nos materiais de multi-
midia, privilegiando a historicidade,
a totalidade e a diversidade do objeto/
fenémeno estudado.

Para implementagao deste projeto
foi criada toda uma nova estrutura,
composta por diretores académicos e
administrativos, professores especia-
listas, tutores e pessoal de informitica
responsével pela criacio de softwares
para controle académico e manuten-
¢ao da tutoria on-line.

Em nivel dos Centros Associados
de EAD do NEAD/UFPR hd uma
equipe de tutores para cada 4rea de
conhecimento, a fim de desenvolver
os atendimentos individuais e
coletivos previstos.

Encontram-se no NEAD, em
horédrios e dias pré-definidos, os
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professores especialistas para pres-
tarem orientagio académica a dis-
tincia aos professores tutores, via
telefone, fax, e-mail, chats, quando
necessario.

O subsistema de comunicacdo do
Curso de Pedagogia — Séries Iniciais
do Ensino Fundamental atende aos
seguintes usudrios: equipe pedagdgica
e administrativa, equipe de espe-
cialistas, alunos e tutores. A comuni-
cagio ocorre em duas instAncias que
se interpenetram: a administrativa e
a pedagégica.

No momento a distdncia serd
considerado o trabalho desenvolvido
pelo aluno, no seu préprio local de
trabalho, o qual serd supervisionado
e orientado pelo tutor.

O aluno é, também, acompanhado
e avaliado mediante a apresentacdo de
relatérios, estudos recomendados,
exercicios de auto-avaliagao, ati-
vidades de pesquisa e leituras com-
plementares.

Os Semindrios Temadticos sdo
momentos presenciais, onde sdo feitas
sinteses integradoras dos contetidos
tratados ao longo do respectivo niicleo
temdtico, a partir de temas geradores.



Os momentos dos Semindrios Tema-
ticos constituem a viabilizacio da
interdisciplinaridade.

Para a avaliacdo da aprendizagem
é estabelecida uma rotina de obser-
vagao, descricao e andlise continuas
da produc¢io do aluno que, embora se
expresse em diferentes niveis e mo-
mentos, nao deve alterar a condigdo
processual da avaliacao.

Assim, num primeiro nivel, busca-
se observar e analisar como se dd o
processo de estudo do aluno. Caso o
aluno ndo apresente um desempenho
satisfatério em termos de compre-
ensao dos contetdos trabalhados, ele
é aconselhado a refazer seu percurso,
aprofundando e ampliando suas
leituras.

Somente depois de atender as
exigéncias desse nivel, o aluno §é
aconselhado a participar do segundo
nivel. Busca-se observar em que
medida o aluno estd acompanhando
o contetido proposto em cada uma das
dreas de conhecimento.

No terceiro nivel, o aluno realiza
estudos ou pesquisas, a partir de
proposicoes temdticas relacionadas a
questdes educacionais, sobretudo
ligadas ao cotidiano escolar. Os
resultados desses estudos sio apre-
sentados nos Semindrios Tematicos.

Por fim, ap6s a verificagdo desses
trés niveis de avaliacido, é feita a
valoracdo final do desempenho do
aluno, traduzida em ndmeros por
exigéncia de normas institucionais.

Il - Consideracoes Finais

Pelo exposto, o leitor deve ter
apreendido que o trabalho vivenciado
pela equipe do NEAD é jovem, ousado
e, por isso, instigante.

Registramos que o transitar nesta
seara nao foi ficil, pois a academia
aceita de uma forma paradoxal a EAD
e, muitas vezes, rejeita explicitamente
esta modalidade de ensino, o que é
evidenciado pelos discentes do ensino
presencial, que véem os colegas do
ensino a distdncia como de qualifi-
ca¢io “duvidosa”. O comportamento
discente, por sua vez, reitera o docen-

te, cuja resisténcia é sentida na carne
pelos ousados que se expdem, de fato,
no combate 2 elitizacao do ensino.

Deve-se enfatizar que, talvez, este
comportamento e o prejuizo detec-
tado sejam também fruto de politicas
governamentais que tratam a EAD na
LDB como algo emergencial e nio
como uma das possiveis respostas as
dificuldades sociais no Pafs.

Indiscutivelmente, a EAD vem para
ficar, para enriquecer o ensino presen-
cial e ensejar a quebra dos guetos
existentes na sociedade do conhe-
cimento. A EAD ocasiona o desenvol-
vimento da critica e da participacido
ao resgatar a cidadania e ao combater
a nocividade da ignorancia que torna o
homem menos humano.

A implementa¢do do programa, a
elaboracdo das minutas de resolugdes
e dos projetos mostram a relevancia
do trabalho, o que s6 foi possivel gra-
¢as a ousadia da gestio da UFPR e da
equipe do NEAD que formaram um elo,
tendo sempre como horizonte o projeto.

Tivemos aspectos facilitadores
como estes: a ousadia da equipe, a
postura aberta do grupo, a titulacio
e o senso de compromisso e respon-
sabilidade de todos, o apoio adminis-
trativo, o interesse da sociedade, a
busca incessante da comunidade pelos
nossos servigos e a confianca sempre
presente da equipe nos seus pares e
no projeto.

Os pontos criticos também estive-
ram e estdo ainda presentes, assim
como em toda a atividade humana.
Tomamos a liberdade de arrolar os
principais:

- A inexisténcia de quadros
docentes exclusivos para EAD.

- A cultura do ensino presencial.
- O pouco investimento do Governo.

- A falta da cultura de trabalho
consorciado.

- A morosidade burocrética, que
engessa processos.

Em face ao vivenciado, ousamos
sugerir ao leitor interessado alguns
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aspectos considerados importantes
neste processo, COmo os seguintes:

- Existéncia de projeto politico-
pedagdgico.

- Criagdo de competéncias politica
e pedagdgica.

- Criagdo de resolugoes especificas
para EAD.

- Sensibilizacio dos quadros
docentes quanto a importincia da EAD.

- Existéncia de infra-estrutura
tecnolégica.

- Formagio de recursos humanos
em EAD.

- Captagao de recursos que pro-
piciem o fluxo 4gil necessdrio a
proposta.

- Adequacido da midia e do ma-
terial didatico as diferentes clientelas.

Finalizando, reiteramos que as
mudancas continuas das demandas de
profissionaliza¢do se constituem
desafio que nio pode ser arrostado
competentemente por estruturas ou
instituicdes de sistemas tradicionais
de ensino. O éxito de um programa
nacional em EAD estd condicionado
a presenca de uma lideranca forte,
com respaldo governamental e
politico, que o regulamente e inclua
dispositivos legais acerca do papel da
aprendizagem a distincia e que tanto
os planos como as politicas, em nivel
local e nacional, devem explicitar
questdes fundamentais sobre a
finalidade, recursos e infra-estrutura,
relacbes com o sistema convencional,
critérios para a implementagio, coor-
denacdo, financiamento, avaliagido da
qualidade e reconhecimento das
titulacoes obtidas.
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Estado de Educacdo do Piaui e Diretor do Departamento de Desenvolvimento
Educacional da Semtec — quanto como membro do corpo docente de instituigoes
de ensino superior — ja lecionou na Universidade Estadual do Piaui - o professor
Ruy Berger discute a Formacao de Formadores para a Educacido Profissional
em entrevista concedida a Revista Formacao.
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Semtec Educational Development Department —, and as a member of faculty — he
has already taught at the Universidade Federal of Piaui —, Professor Berger discusses
the Training of Trainers for Professional Education, in an interview for the
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Formacdo — A revista Formacdo
namero 4 traz como tema a Formagdo
de Formadores. O Ministério da Edu-
cacio tem uma proposta que diz
respeito a2 Formacao de Formadores
para a Educacio Profissional. Quais
os principais pontos da proposta de
formacao de docentes e por que o
Ministério da Educacdo decidiu
priorizar esta drea?

Ruy Berger — O Ministério da
Educacio tem, no dmbito das re-
formas que ele vem realizando,
sempre tratado a questao dos forma-
dores dos docentes como uma questio
central. Vocé nao pode pensar em
reforma se vocé também nio reformar
a formacio dos docentes. Nos ja
definimos uma proposta de formacio
de professores para a Educagio
Bésica, que foi encaminhada e apro-
vada pelo Conselho Nacional de
Educag¢io. E, agora, estamos traba-
lhando em uma proposta para for-
magio de professores da Educacio
Profissional. Por qué? Porque, embora
os principios sejam basicamente os
mesmos, vocé tem caracteristicas
muito préprias que diferenciam a
Educag¢io Profissional da Educacio
Béasica. Na Educacao Profissional a
idéia é formar basicamente um
professor desde o inicio da sua
formacao. Na Educacio Profissional
eu preciso ter um professor, um
formador, que ja tenha uma formacao
de base numa 4rea e, preferen-
cialmente, j4 tenha experiéncia
profissional nessa drea. Por qué?
Porque, na Educacdo Profissional, o
conteddo sobre o qual nés vamos
trabalhar é o contetdo especifico da
drea dele mais a experiéncia de
trabalho. Quer dizer, a experiéncia de
trabalho, a pratica no mercado labo-
ral é um contetido da formacio
profissional.

F - Quais diretrizes devem
nortear uma proposta de Formacio de
Formadores para Educacio Pro-
fissional? E para Formagio de
Formadores de Educac¢io de Jovens e
Adultos, o senhor vé alguma diferenga?

RB — Eu acho que tém algumas
diferengas fundamentais. A Formacio

do Formador para Educagio de Jovens
e Adultos estd no Ambito da formacgio
de professores para Educagido Bésica.
Ela estd contemplada, inclusive, nas
diretrizes da formagao de professores
para Educacido Bdsica. Ela tem
especificidades, mas, dentro da visdo
global da formacdo de professores
para Educacdo Bdsica. Obviamente,
o professor que atua com jovens e
adultos tem que agregar toda a
formacio em Educacio Bdésica, no
caso da 1* a 42 série, baseando-se
naqueles principios fundamentais de
que ele tem que se aprofundar em
uma 4rea especifica ou em mais 4reas.
Ele tem que vincular a dimensido
teérica com a dimensao prdtica
permanentemente. Ele tem que ser
capaz de ser um pesquisador a partir
da sua prépria experiéncia de prética
pedagégica. Ele tem que ser gestor de
seu desenvolvimento profissional. O
professor que vai atuar na 4rea de
jovens e adultos tem que ter a
dimensio das caracteristicas préprias
dessa clientela, compreendendo se o
aluno jovem e adulto que nio fez um
determinado ciclo da educagio bésica
na idade adequada tem uma expe-
riéncia de vida, seja profissional, seja
de vida familiar, seja de vida social,
que é conteido, portanto, de uma
aprendizagem que precisa ser
resgatada para ser sistematizada. Esta
¢ a diferenca fundamental entre a
Educacio Bésica e a de Jovens e Adul-
tos. Mas, a Educacio Profissional é
diferente. Por qué? Porque o formador
da Educacao Profissional precisa ser,
em primeiro lugar, um profissional da
drea com dupla dimensio de co-
nhecimento, de contetido e de
experiéncia de trabalho dessa area.
Além disso, ele vai ver o qué e como
se deve ensinar. Entdo, eu acho que é
este o tipo de distin¢cdo entre um
professor profissional, que é o caso
do professor da Educacio Bisica,
inclusive, de Jovens e Adultos, e um
profissional professor. O professor da
Educag¢ao Bdsica em qualquer
modalidade é um professor profissio-
nal. O professor da Educagio Pro-
fissional ele é antes de tudo um
profissional professor. Ele é um
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profissional que serd docente, que
serd formador, mas que pressupoe,
sempre, o seu papel de profissional
da area.

F - Levando-se em consideragio as
dimensdes do Brasil, o MEC pensa
utilizar a modalidade de ensino a
distAncia como estratégia para oferta
de programas de Formacio de
Formadores?

RB - O MEC nio pretende e nao é
papel dele oferecer formacio de
formadores. O MEC, por intermédio
das entidades que ele supervisiona,
universidades, centros federais de
educagio tecnoldgica, podera oferecer
essa modalidade de formagdo em cada
uma dessas entidades. Mas, a
Formacdo de Formadores é uma agio
basicamente de institui¢des forma-
doras. Eu acredito que a instituicao
formadora deva fazer a oferta de
Formacido de Formadores a distincia.
Pelas dimensdes que tem e pelas
mudangas que trazem é importante
que haja ainda um certo cuidado com
as praticas iniciais. Agora, tem uma
coisa que ndo ha possibilidade de
deixar de ser presencial: é a arti-
culagdo com a dimensio prética da
formagdao. Ou seja, a formagido de
professores nao pode ser alguma coisa
em que se tenha uma formacgio de
contetido para depois agregar didaticas
e metodologias. A formacido do
professor é algo que vai além disso.
A formagao do professor pressupoe
que alguém domine o ambiente
escolar, a prdtica pedagdgica, a
reflexdo sobre essa pritica em todo o
momento. Que saiba selecionar o que
é que é relevante. Qual o grande
problema da escola? Vamos dar o
exemplo da escola bdsica, mas que
pode ser para a Educacdo Profissional
também. Qual o grande problema que
a gente tem hoje na maioria das
préticas pedagdgicas? Falta de selecao
adequada, ou seja, eu quase repro-
duzo para o aluno, em diferentes
segmentos, questdes que eu tive na
minha formagdo. Porque eu nao sei
perceber, eu nio fui formado para
compreender o que é que é relevante
para aquele aluno aprender na 4rea
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do meu dominio de conhecimento.
Tem um exemplo muito comum que
eu vi, inclusive em livros didaticos
antigos de séries iniciais do Ensino
Fundamental que, por exemplo, para
todo professor de lingua portuguesa
os conhecimentos bdsicos da
Lingiiistica sdo fundamentais. Mas o
conhecimento da Lingiiistica nao é
um conhecimento que eu vou
transpor para o aluno. Eu vou utilizar
para melhorar a minha prética, para
compreender melhor o que o aluno
estd fazendo. Para pensar melhor o
que o aluno estd fazendo. Para pensar
metodologicamente como eu chego a
melhorar a aprendizagem do aluno de
um ponto. Em compensaciao vocé vé,
e eu vi diversas vezes, uma pergunta
para aluno de 2? ou 32 série do Ensino
Fundamental, do tipo: “o que é
fonema?”. E um conceito abstrato,
complexo e que ndo tem a menor
utilidade para a crianca que estd
aprendendo a ler. Ele nido precisa
saber o que é fonema. Ele precisa
aprender a utilizar a transposi¢ao dos
fonemas para as letras. Ele nio
precisa conceituar. Essa é uma
deficiéncia grave na formacio,
inclusive, do formador na Educacio
Profissional. E o caso de um en-
genheiro mecanico que tenta levar
para a sala de aula um elenco con-
ceitual da engenharia mecanica
naquele nivel de ensino, para aquele
aluno. Entao crescem os curriculos,
faz-se algo que estd absolutamente
descontextualizado, quando, ao
contrério, eu preciso entender porque
que eu estou ensinando cada uma das
coisas, que competéncias eu quero
que meu aluno tenha ao final. O meu
trabalho enquanto professor é de um
assistente de aprendizagem. Aquele
que apresenta problemas, discute
solugdes, responde a questdes, indica
bibliografia, indica caminhos, indica
métodos. A gente fala muito de uma
aprendizagem normalmente ensinada.
O esquema da escola hoje é uma
aprendizagem que se baseia no
ensino. Ou seja, é uma aprendizagem
ensinada. O professor é aquele que
ensina e o aluno é aquele que aprende.
Por outro lado, a gente sabe que é



fundamental cada vez mais que os
jovens, os adultos, aqueles que vao
estar no mercado de trabalho, na vida
social, tenham aprendizagens auto-
nomas. Quer dizer, quando a gente
estd falando de uma aprendizagem ao
longo de toda a vida, de uma
aprendizagem sustentdvel, nds
estamos falando de uma aprendi-
zagem que se encaminha para a
autonomia. S6 que esse caminho de
uma aprendizagem autOénoma muitas
vezes pressupde uma aprendizagem
ensinada, em outras, uma apren-
dizagem auténoma, o que a gente
chama de uma aprendizagem assis-
tida. A gente fala muito no médico
assistente, mas nunca no professor
assistente. O professor é acima de
tudo um assistente. Ele diagnostica,
ele prescreve, mas nao é ele que
executa. Quem executa é o aluno. O
processo de aprendizagem é um
processo do aluno na interagio com
o mundo, com 0s seus pares e com 0
professor. E cabe ao professor assistir
esse processo. Nao naquele conceito
de assisténcia como o que olha e vé o
processo. Mas naquele que acompa-
nha, contribui, colabora, provoca,
articula, facilita. Ele é um assistente
do processo de aprendizagem.

F — Ha4, por parte do Ministério
da Educacio, uma definicio de
indicadores de efetividade desta
modalidade de ensino?

RB - Olha, na verdade nds temos
muito pouca experiéncia em educacio
a distincia, principalmente, na
Formacdo de Formadores. Existem ja
alguns elementos definidos que
garantem que pelo menos os pressu-
postos da oferta sejam bons ou néo.
Esses pressupostos estao basicamente
assentados em cima de alguns pontos.
Primeiro, a adequagio dos meios a
metodologia, a clientela e aos fins.
Segundo, a produg¢ido do material.
Terceiro, o modelo de tutoria, de
acompanhamento, de assisténcia ao
aluno. E quarto, o modelo de avalia-
¢ao. Entdo, se eu selecionei como
meios o audiovisual e o impresso,
devo verificar se a metodologia estd
adequada a isso, se os materiais estio

adequados a isso. Se esses sio os
melhores meios para utilizar para o
fim que eu quero. Eu posso ficar s6
com o meio impresso, que é um meio
a distancia fantdstico. Eu posso
utilizar rddio. Eu tenho véarios meios
possiveis. Mas, eu tenho que analisar
nesse conjunto. E central na Educacio
a Distincia o uso de um bom
material. Um material que corres-
ponda a uma metodologia a distincia.
Entido esses sio os pontos chaves para
vocé avaliar previamente. Depois, eu
acho o que se tem que fazer, no caso
de formacio de formadores, é aplicar
a eles 0 mesmo modelo de avaliaciao
que o Ministério da Educacio utiliza
para aqueles que tém formacgio
presencial. Educa¢do a Distancia é
uma modalidade de educagao. Ela, na
verdade, tem o mesmo fim da
educacao presencial. Portanto, por
exemplo, o provao que é aplicado aos
professores que sio formados no
modelo presencial terd que ser apli-
cado também aos professores que
igualmente tiveram a sua formacio a
distincia. Niao h4 diferenca. A
Educagdo a Distincia é exclusiva-
mente uma selecio de metodologias,
meios e recursos. Mas ela é formacio
tal qual a presencial.

F — Ainda com relagdo ao uso da
modalidade de ensino a distincia em
programas de Formagio de Forma-
dores, quais seriam, a seu ver, 0s
limites e as possibilidades dessa
estratégia, na perspectiva de politicas
de universalizagio da oferta de
Formagao de Formadores?

RB - Se nés estamos falando
especificamente no caso da Educagio
Profissional, eu acho que uma oferta
regular, como é feito para os
professores para a Educacgio Bisica,
é muito dificil. Dificilmente vocé
pode ter cursos permanentes oferta-
dos, até porque ela nido é igual para
todo mundo como se fez até agora.
Vocé nio pode ter uma oferta regular
como é da Educag¢ao Béisica. Na
Educaciao Bdsica vocé tem hoje 40
milhoes de alunos e conseqiien-
temente eu tenho que ter um volume
imenso de pessoas formadas per-
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manentemente. No caso da Educacio
Profissional para cada professor, para
cada 4rea, é uma formaciao. Nio é
igual como era até pouco tempo,
quando um jovem engenheiro
mecAnico vinha e fazia Didatica,
Fundamentos da Educacio, Psicologia
da Educacido, e depois ele é que
compatibilizasse as coisas. Vocé
podia fazer cursos regulares, por meio
do chamado esquema 1. Hoje nio é
assim. A gente jd entendeu que vocé
nio forma um professor desse jeito.
Ele tem que fazer uma reflexio sobre
a sua prépria drea para ensinar. Entao,
eu acho que deverd haver uma oferta
regular, mas muito centrada em
centros especializados em Educacio
Profissional, eventualmente uma
universidade. Mas, fundamentalmente
nos centros voltados para Educagio
Profissional. Porque, além de tudo, a
Formacio de Formadores para a
Educaciao Profissional ela tem que
partir de trés eixos que eu falei
inicialmente. Um, que é o eixo da
formacao especifica dele. Dois, que
é o eixo da experiéncia de trabalho
dele. Trés, que € o eixo da formacgio
pedagdgica que eu darei para que ele
seja professor de Educacio Pro-
fissional desta 4rea. Ora, a dinimica
disso é diferente. Digamos que um
quimico recém-formado queira ser
professor de Educacio Profissional na
drea da Quimica. Ele nio teve
experiéncia profissional. Essa escola
formadora terd que propiciar e
acompanhar uma experiéncia pro-
fissional dele, para que o mesmo
venha a ser um professor de Educacio
Profissional. Vocé imagina como eu
vou ensinar alguém a ser um
profissional de uma 4rea se eu nunca
fui profissional dessa 4rea? Isso é
impossivel. Por outro lado, existe
uma diferenca que diz respeito aquele
professor que pretende permanen-
temente ser um professor de
Educagio Profissional de uma 4rea e
aquele que é um profissional muito
bom e que em um determinado
momento, porque ele é muito bom,
val ministrar um curso em um centro
qualquer de Educacio Profissional.
Ora, para este dltimo ndo se pode
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exigir uma formagio de longo prazo.
Eu vou ter que dar uma formacgio para
aquele que serd um professor, sem
deixar de ser profissional da 4rea dele.
E uma formacio, digamos, ad hoc.
Uma formacio rdpida para aquele que
vem dar um curso e volta. Tem que
estar muito mais pautada no préprio
ambiente de trabalho, em um modelo
de tutoria que vai se fazendo entre
outros professores que vao estar
trabalhando com ele. Na Educacio
Profissional eu preciso disso. Eu
preciso daqueles profissionais de
ponta que ddio um curso em um
semestre, em um ano e vao embora.
Depois, em um outro momento ele
pode ensinar em uma outra insti-
tui¢do, sendo substituido por outro.
E af eu tenho que trabalhar com ele
muito rapidamente essa formagio
durante o processo de trabalho dele
porque ele, normalmente, é um
profissional que continua no mer-
cado, que tem uma vida profissional
extra-escola bastante sobrecarregada,
mas, para estar na escola, ele precisa
ter algum preparo para atuar como
professor. Entdo, eu vou ter que
combinar isso.

F - De que modo o Ministério da
Educacgio estd procurando atender a
demanda pela Formaciao de Forma-
dores? H4 algum avango que possa
repercutir em um salto de qualidade
no ensino deste grupo especifico? O
que precisa ser melhorado?

RB - Na verdade o Ministério da
Educag¢io, em primeiro lugar, en-
caminhou e trabalhou com o Conselho
Nacional de Educag¢io na formulagio
de novas diretrizes. Entdo, eu acho
que esse ¢ um primeiro ponto. O
segundo, existe um certo fomento,
inclusive, de financiamento para
aqueles que querem fazer Licencia-
tura. Terceiro, a Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior - CAPES abriu uma drea para
pensar fundamentalmente a Pés-
graduacido profissionalizante, o
Mestrado Profissional na 4drea de
ensino. Isso é diferente, porque ela
ja tinha, digamos, a drea de mate-
mitica e agora ela tem um grupo, uma



comissio que pensa o ensino de
matemdtica. Sdo duas vertentes
diferentes. Quarto, nds estamos
financiando aos estados principal-
mente, a formacdo inicial de
professores, que muitas vezes ji estio
na rede sem a devida formacgdo. E
depois tem programas de formacio
continuada e formacido em servigo.
Formacido continuada: ParAmetros em
Ac¢io, Formag¢io do Professor
Alfabetizador feito pela Secretaria de
Ensino Fundamental - SEF, o
Programa de Formacio de Professores
em Exercicio - Proformag¢io da
Secretaria de Educacgdo a Distancia -
SEED, o Paridmetros em Acdo do
Ensino Médio etc. No caso da
Educaciao Profissional nds estamos
formulando as diretrizes, e finan-
ciando pela CAPES, por meio de
programas especificos da Secretaria
de Educacio Média e Tecnoldbgica,
programas de formacio continuada,
inclusive, a distancia para fazer frente
as novas orientacdes de Educagio
Profissional.

F — Quais estratégias poderiam
estar sendo tracadas para poder
garantir o que a legislacio determina
para Formag¢io de Formadores de
Educacido Profissional? De que forma
o0 Ministério da Educacido pretende
acompanhar essas a¢des?

RB - A primeira coisa para
garantir é tragar diretrizes porque
para Educagdo Profissional ndo ha
diretrizes para Formag¢io de Forma-
dores. A segunda é definir que titulo
essa formacdo darad. Quer dizer, vai
se pegar um Bacharel e dar a ele um
titulo de Licenciado, eu vou dar um
titulo de Pés-graduacio, de Espe-
cializagao ou de Mestrado. Terceiro,
o Ministério da Educagio terd, uma
vez implantada as diretrizes, um
acompanhamento dentro das insti-
tuicoes formadoras e supervisio.
Porque, ai sim, no caso do ensino
superior, cabe ao ministério fazer a
supervisdio da informagdo e a
avaliacio.

F - Na sua visdo, para ser bem-
sucedido no mundo do trabalho, que
conhecimentos e que tipo de expe-

riéncia o formador deve receber em
um Programa de Formacido como o
que estd sendo proposto?

RB - A primeira coisa que eu acho
que ele tem que ter é uma sélida
formacao académica em uma area
especifica e uma boa experiéncia
profissional. E ai passar por um
processo de Formacao de Formadores.
Que esse processo de Formacio de
Formadores tenha, além daqueles
principios que ja estio consagrados
para Formag¢io de Formadores de
Educagao Bésica, ou seja, articulagio
entre a dimensao pratica e tedrica, a
reflexio sobre o préprio ato de
ensinar na sua area, competéncias
para o gerenciamento da sua prépria
vida profissional, do seu desenvol-
vimento profissional. Ele tem que
fazer uma profunda revisio do
conteddo da formacdo académica e do
contetido da experiéncia profissional
na perspectiva do ensino. Esses eu
acho que sido os eixos fundamentais
de uma Formacio de Formadores para
Educacao Profissional.

F - Qual é o cenério hoje para os
gestores que pensam propostas como
a de Formagdo de Formadores? H4
uma politica definida ou os pro-
gramas sdo desenvolvidos em virtude
de demandas especificas?

RB - Até aqui, fundamentalmente,
foi em fun¢io de demandas. Eu acho
que daqui para frente, formuladas as
diretrizes, vocé vai ter que ter uma
oferta regular. Vocé vai ter que ter
uma oferta regular que tenha
caracteristicas muito préoprias porque
programas genéricos nio adiantam
serem implementados. Nio adianta
dar Didética para todo mundo. Isso
nio resolve. O conteddo interno de
cada 4rea determina didéticas e
metodologias proprias. Se eu for
trabalhar com jovens adultos é
diferente se eu for trabalhar com
criangas. O formador, e isso é uma
coisa interessante, deve ter uma
formacao tal que ele inclusive possa
usar na sua pratica profissional
diferenciada de professor. Quando a
gente estd falando de Formacgao de
Formador nio se estd falando s6 em
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Formaciao de Docente. A gente estd
falando da formacao de um pro-
fissional que na sua atuagao profissio-
nal também ele é um formador. Se ele
é um supervisor de equipe, se ele é
um gestor, ele tem um papel de
formador. Quando ele orienta um
outro profissional que trabalha com
ele, ele estd formando. A gente tende
a compartimentar e sé pensar a
formacio dentro do ambiente escolar.
Grande parte da nossa formagio se da
dentro do nosso ambiente de trabalho
e, portanto, talvez para o profissional
ser gestor da sua 4rea ele devesse
passar por um curso de Formacio de
Formador, ji que na relagio com
outros profissionais fazendo acom-
panhamento, supervisio, coordena-
¢do, geréncia, ele estd formando. Isso
a gente nio tem muito como uma
pratica nossa, mas, essa é uma pratica
que deve ser estimulada. Eu acho que
essa oferta regular vai poder ser
oferecida, inclusive, para aqueles que
nio tenham a intencido de atuar na
formacao profissional, aqueles que
pretendem galgar posicoes de super-
visdo e gestdo na sua propria drea no
mercado de trabalho.

F - No contexto da América
Latina ou mesmo de paises europeus,
como se situa a proposicio de
Formacao de Formadores?

RB - De uma maneira geral, a
Formagao de Formadores para Edu-
cag¢ao Basica ndo foge muito daqueles
esquemas que nés tinhamos aqui, com
a excecdo de rarissimos paises. Onde
hi uma grande diferenciagio é na
formacdo continuada e na certificagio
para o exercicio profissional. Entio,
nos Estados Unidos, e em outros
paises como a Austrdlia, a Nova
Zelandia, existem sistemas de ava-
liagdio permanentes e certificagoes
periédicas para o exercicio pro-
fissional aliados a cursos de atualiza-
¢ao. No resto é muito parecido com
0 que nés temos aqui até hoje. No
caso da Educacdo Profissional é pior
ainda. Na grande maioria dos paises
nio tem nem formacido. Vocé é um
profissional da 4rea ou vocé é formado
numa drea e vai dar aula em uma
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escola técnica para formar profissio-
nais. Talvez a exce¢do, na Area da
Educag¢iao Profissional mais inte-
ressante que eu conhega, seja a da
Francga na 4rea agricola. Ela tem um
instituto que forma todos os
professores para a drea agricola e tem
uma formag¢io muito interessante
baseada exatamente nisso, na dimen-
sio na vida profissional, na dimensio
pratica na vida do ensino e na
articulagdo do pratico com o tedrico
reflexivo nas duas 4dreas simultanea-
mente. Na sua prépria e no ensino.
Talvez seja o modelo que mais se
aproxime daquilo que a gente acha
que é uma formacio adequada. Nio
¢ a ideal, mas é a mais préxima.

*Esta entrevista foi realizada em janeiro
de 2002, na Secretaria de Educacdo
Média e Tecnolégica - Semtec, no

Ministério da Educacdo.









