GUILLERMO EDUARDO ARANCIBIA CANALES

FORMAGAO DE PROFESSORES PRESENCIAL-VIRTUAL:
LOGICA CONCENTRICA NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E
HUMANO, TRAJETORIA PESSOAL, PROFISSIONAL E
INTERDISCIPLINAR DO PROFESSOR

DOUTORADO EM EDUCACAO: CURRICULO

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA

SAO PAULO, 2007



GUILLERMO EDUARDO ARANCIBIA CANALES

FORMAGAO DE PROFESSORES PRESENCIAL-VIRTUAL:
LOGICA CONCENTRIC A NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E
HUMANO, TRAJETORIA PESSOAL, PROFISSIONAL E
INTERDISCIPLINAR DO PROFESSOR

Tese apresentada a Banca Examinadora da
Pontificia Universidade Catdélica de Séo Paulo,
como exigéncia parcial para obtencéo do titulo
de Doutor em Educagdo., sob orientagcdo do

Prof. Dr. José Armando Valente

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA

SAO PAULO, 2007



FICHA CATALOGRAFICA

ARANCIBIA CANALES, Guillermo Eduardo

Formacdo de professores presencidlal: légica centrada r
desenvolvimento profissional e humano, trajetéria pessoal, sgiovfal €
<

interdisciplinar do professor/ Guillermo Eduardo Arargifianales, Sdo Paulo:
2007, 232 pp.

Tese [Doutorado] — Pontificia Universidade Catolica de $étoP
Area de Concentracdo: Educagéo
Orientador: José Armando Valente

1 Educacédo — Formacédo Assfional. 2 EducacdoTecnologia de Informagci

e Comunicacgao. 3 Professor — Formagdo Docente. 4. Educac@

Interdisciplinaridade. 5 EducagadCdrriculo . 6 Informética na Educacéo. 7. Refo
Educacional.




GUILLERMO EDUARDO ARANCIBIA CANALES

FORMAGAO DE PROFESSORES PRESENCIAL-VIRTUAL:
LOGICA CONCENTRICA NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E
HUMANO, TRAJETORIA PESSOAL, PROFISSIONAL E
INTERDISCIPLINAR DO PROFESSOR

DOUTORADO EM EDUCAGAO: CURRICULO

Banca Examinadora

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA

SAO PAULO, 2007



AGRADECIMENTOS

Ao meu orientador, Prof. Dr. José Armando Valente, por suadgrdisposi¢cdo, apoio e

precisas contribuicdes académicas para com meu trabalhe@de tes

A querida Profa. Dra. Maria Candida Moraes, por sua amizsmigjanca e sabedoria

conceitual que iluminou grande parte de meu crescimento académic

A Profa. Dra. Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida, peu apoio, preocupacgio, amizade

e contribuicbes académicas oferecidas.

A Profa. Dra. Ivani Catarina Arante Fazenda, por suas detagiantes e acolhedoras de uma
pratica interdisciplinar.

Ao Prof. Dr. Saddo Ag Almouloud, por suas orientagdes e contrilgiigéea o tratamento
dos dados da pesquisa aplicandgmfiwareCHIC.

A Profa. Patricia Limaverde, pela leitura, contribuicdesapa redacdo em portugués e

disposigéo para ajudane na Ultima etapa deste trabalho académico.

Aos professores, colegas e amigos que construi em todo o processoadaddond Brasil,
gue de uma ou outra maneira, sempre mostraram uma grandecdispo® ajudame e
brindarme com sua amizade. Reconheco entre eles, especialmertef. r. Dorosnil
Moreira, a Profa. Dra. Maria Elisabette Prado, o Prof. Ernando Almeida, Felipe do

Laboratorio de Informética e Rita, secretaria do Programa.

A Profa. Viola Soto, por sempre ter acreditado em mim de<tgle. Aos meus amigos e

colegas chilenos, Pedro Urzla e Isabel Vargas, pela ca#tme amizade de sempre.

A minha guerida familia, minha esposa Veronica, meu filho Mardoro e minha filha
Carolina Andrea, pela compreenséao e paciéncia por longasdeoaaséncia da convivéncia

familiar. Pelo apoio e alento para chegar ao final do thabal



“Se eu ndo sou capaz de ver o outro como legitimo outro, ndo enpreocupagéo ética.
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RESUMO

A presente pesquisa procura mostrar que é possivel fazeroumacfio de professores
combinando espacos educativos presenciais e virtuais, soibéasde uma nova légica de
formacdo de professores que sintoniza espagos de formacdo {essoaho e vida) e
profissional docenteEsta formacdo se instala como processo de ruptura cfammacéao
habitual influenciada pelos critérios de quantidade—cantraddicdo, para permitir novas
possibilidades na pratica educativa.

Para a realizacdo dessa pesquisa foi construido um amhdentormacédo para
professores—estudantes de pfraduacdo de mestrado chilenos, os quais participaram de duas
disciplinas consecutivas da ha de curriculo do referido programa. Estas disciplinas séo
trabalhadas por meio de um @ de intervenc&o curricular que incorpora os participante
em uma red (presenciak virtual) de aprendizagen metodologia utilizada procurou dar
sentido as praticas e a atuacdo dos psofes—estudantes partir do seu duplo papel. Isto &,
estudantes que resgatam suas atuacdes profissionais, enterafitasma atuacao relacional
complexa que se gera a partir aeauatitude integradora de carater pessgabfissional.

O levantamento de uma metodologia de analise qualitatidadies apropriada, permitiu
a sistematizagdo de um volume significativo de dados datdsstipologias registrados nas
diferentes atividades formativas, preseneigtbial, no transcurso de dois semestres de
pesquisa de campo. A analise relacional de um conjunto de categorégentes de tipo
transversal associadas a formacgédo de profesturgstencializada pelo uso da ferramenta
computacional CHIC (Classifica¢cdes Hierarquicas, Impliea e Coercitivas).

A pesquisa permitiu caracterizar e realizar a formalgo professores como uma rede
relacional imbricada, de uma trajetéria formativa de org@utanterdisciplinar tracada em
guatro dimensdes de formac&me de modo progressivo e interligado, operam em torno da
dimensao formativa de desenvolvimento profissional pessoal anwno docente. Estas
correspondem a uma nova logica de formagédo de categoriagnédies) transversais do
professor que denominamalsdgica Concéntrica no Desenvolvimento Profissional Pessoal e
Humano da Formacdo do Professonde se caracteriza a formagdo de professores como
fendbmeno relacional complexo. Outros resultados tém relagficadmportancia que tém os
fatores emocionais e o uso das TIC (Tecnologias de Informre¢amunicagcédo) dentro
dessa trajetoria de formacdo dos professores. Com base ressgtmios sdo fornecidos

critérios orientadores para a formagéo docente.



ABSTRACT
The objective of the present research is to show that it @hp@go carry out teacher training
programs that combine fate-face and virtual activities under the criteria of a new lagic
teacher’'s education that synchronizes the space of teagfessnal development (human
and life) and professional development. This program can beasea rupture from more
traditional teacher training processes, which are based ontitgueontroHmeasurement
criteria, in order to allow new possibilities in teach@ractice.

For the development of this research learning environmastconstructed a for teachers
enrolled in a master’s program at a Chilean University, t@b& two consecutive subjects in
curriculum in this graduate program. These subjects waneed out through a project of
curricular intervention which incorporates the participanta learning network (faem®-face

and virtual). The methodology adopted tried to give meaniritexherstudents™ practice
and performance, considering their double role. That isestadvho gained new insights into
their professional performance, and through a complexaekdtaction which was generated
from personal and professional integration.

The creation of an appropriate methodology of qualitative analgisved the
systematization of a significant volume of data of distigpblogies, registered in different
activities, faceto-face and virtual ones, during two semesters of field work. rétaional
analysis of a series of emergent categories of a tram$versire associated with the teacher
student training process was possible by using the congmaatiool CHIC (Hierarchical
Classification, Implicative and Coercitive).

The research characterized and developed the teacher tramiogss as a recursive
relational network. It is a formative trajectory of inteaplinary orientation based on four
dimensions which, in a progressive and interlinked way, operatathd the formative
dimension of the teacher’s personal and human professional devetofimese dimensions
correspond to a new logic based on the creation of the teachmmsvdrsal categories
(dimensions) which was namébncentric Logic in the Personal and Human Professional
Development of Teacher Traininghis logic characterizes teacher development as aleam
relational phenomenon. Other results are related to the tamper of emotional factors and
the use of ICT (Information and Communication Technologies) @pthe teacher training

process. Based upon these results a guide line is presentealctoer training programs.

Vi
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I. INTRODUCAO

Nesta introducéo descrege um breve percurso da minha vida pessoal e profissional. Sao
abordados aspectos da pesquisa e o trajeto percorrido a partiudio reslizado durante o
mestrado. As questbes condutoras, o problema e os objetivos despesguiabordados de

forma sintética. Ao final € dada uma resenha de cada eagayresente trabalho.

a. Prefacio: Minha vida como um projeto em processo...

Ao buscar a semente germinadora que daria sentido ao presdmtibotrdiz uma
retrospectiva da minha experiéncia de vida pessoal, para icantendaqueles momentos e
situagbes que me constituiram como professor e ser humanoemgemiram com
regularidade ciclica, muitas vezes de modo imperceptivel.

Minha vida esteve marcada por varios episodios. Um deles foi haseido do seio de
uma familia de professores. Meus pais foram ambos formadosgoela normalista nos fins
dos anos cingienta. Minha mae, Elcira, trabalhou com criangasludacéo infantil de
Kinder Garden Meu pai, Guillermo, como professor de ensino fundamental. Juntneacs
irméos Maria Ximena, Vilma e Jorge, fomos criados em orhiente onde o fazer comum
girava em torno do tema “escola”. As atividades escolares despais transpassavam a
ndés mesmos de forma natural, vivendo e convivendo com diferentesssdgs e rituais
escolares desde muito pequenos. Festas escolares, celebatgdesyicos, representacdes,
desfiles, passeios escolares, etc., foram parte significdé nosso habitat de infancia. Em
casa sentide o0 peso de sermos “filhos de professores”. Ambos foram meusspretesos
meus primeiros anos de vida escolar, ao menos trés anos; sendgratifvel, mas também
0 sentia como um compromisso extra, pois o “filho do professor’ p@deria ser
desordenado, nem possuir uma classificacdo insuficiente. And@tarecupero esses
primeiros anos como espacos de formagdo muito agradaveis e sis\pédteado por um
ambiente familiar de bastante protecéo e seguranga

Paralelamente aos meus estudos de ensinos fundamental e médioe gunto a um
grupo de primos que nao tinha grande sintonia nem proximidade camhbiante escolar e
menos ainda, de habitos de estudo sistematico. Dos meus trés, mimeEnte 0 menor
conseguiu concluir o Ensino Médio no inicio da década de setenta — o mend@lae
escolaridade incompleta era freqiente nesses anos. Eis,cedo, entraram no mundo do

trabalho em uma empresa familiar de transporte de camirdg@residendo a conduzir esses



veiculos e convivendo neste ambiente. Eu também gostava desii® ambiente e sempre
buscava estar com eles em meus tempos livres, como estudardeprdo agora com
nostalgia. Em minha memoria estdo as recordacfes de haver passasildemporadas de
férias nesses espacos e ambientes, interagindo com urdadeaompletamente diferente do
fazer comum escolar. Ali vivi uma dimensdo muito distidéaformacdo e aprendizagem,
onde tudo era prético, concreto e estava relacionado diretamendea das pessoas, em
comunicacao com trabalhadores de feiras e carregadores que sonarsalario minimo e
atividades laborais de exigente desgaste fisico. Isto me tpewgompreender um mundo
diferente, que se expressava e manifessavde modo distinto, simples e elementar, mas que
dava sentido a vida das pessoas desde sua simplicidade. Esm$@neigfoi outra dimensao
de minhas aprendizagens, vivencial e pratica, que ndo se enaaordrascola

Ao final dos meus estudos secundarios, comecei a deixar rparaguele mundo de
realidade simples, pratica, concreta e vivencial, para éncarme a outra realidade: a
universidade.

Cheguei a Universidade a partir de um sistema de ensinal ésddicional, representado
peloLiceo de Hombres de San Felipen dos Liceus existentes nas principais cidades das 25
provincias do Chile. Apenas uma parte reduzida de quem ingr@ssasefianza secundaria
(como chamamos o Ensino Médio no Chile) tem oportunidades acadéneicasomicas de
continuar os estudos no sistema tradicional de ensino superiorpAsidzdes académicas
aprendidas na secundaria, nesses tempos, sustergavaas potencialidades individuais e no
entorno familiar e cultural que cada um tinha ao seu dispoor&eque trés companheiros
de curso conseguiram ingressar em umabEsdasielas de Medicina de Santiagmie exigiam
altas pontuacdes para admissdo, mas também, muitos ndo raiceagaontuacdo necessaria
para ingressar em qualquer universidade. Ainda era uma épapaeea obtencéo dacencia
de Ensefianza Secundafiaicenca de Ensino Secundario) tinha um valor social, cultural e
profissional significativo, suficiente para quem a possuia cairggmjetarse na vida.

Na Universidade, minha primeira crise importante foi eslagdo a matematica, em
particular com a professora da disciplina e a sensacdo dgramde grau de frustracao
pessoal. Havia um regime de ensino focado na abstracdo, com a®noaitematicos
descontextualizados e a necessidade de enfrentar essa sitoagdiopar exemplo, a
axiomética dos Reais, demonstracfes “obvias” de “0+0=0" e séwmil@&xpressdo de um
esforco mental de abstracdo puramente formal. As aulas eqiiéficia refletiam uma cépia
textual dos livrogexto e de apoio disponiveis na biblioteca, com a mesma seqi@ncia

apresentacao dos conteudos e conceitos. Assim, crescia eommsantimento de angustia e



incdbmodo cognitivo somado a um grau significativo de prepot@uaidémica exercida pela
professora que via, a muitos de nés, como alunos ignorantes e negligemtessme ainda,
claramente, de um episédio de aula com aquela professora, quanvaouoidi qualificacao
bastante boa no segundo exame escrito, depois de haver obtido ufiGagéaldeficiente no
primeiro exame, ela disse ao me dar o resultado: “Estou endida, deve ter copiado.”

Afortunadamente no segundo semestre, vivi uma experiéncia complaetaifergnte e
gratificante tendo como professora de matematica uma peesoatitude muito distinta,
acolhedora, respeitosa e com muito interesse por cada unewesudantes, tornangde
proxima ao grupo de alunos. Entdo comecei a viver e a construiexpedéncia agradavel
de aprendizagem. Muitas vezes estudava em grupo, em atividadesroutam estabelecer
uma ponte fluida entre a conceituacao tedrica e as aplgcagberetas. Desta maneira foi se
configurando um segundo semestre em um contexto que percebi estihulante, em
sintonia com meu espac¢o de vida. Os exames eram realizadedbaol®s pela manha no
Cerro Varén de Valparaise, depois de terminar, saia caminhando pela colina enfrerdando
imenso Oceano Pacifico que se avolumava frente os meus olhos, erpp@naya o 6nibus
gue me levaria de volta a minha casa, em um trajeto dendues da costa ao campo. Foram
momentos muito prazerosos. Tao agradavel foi aquela experdmaprender matematica
nesse segundo semestre que, no ano seguinte, fui para Sangeggsaindo n&scuela de
Ingenieria de la Universidad de Chile

Incorporeime a uma universidade centenaria, de prestigio e tradeg@imhecida por sua
competéncia e exigéncia nas areas de engenharia e ciéfsieass. As aulas dos primeiros
semestres de engenharia, eram formadas por grupos de 150 alunos tdeal de 750
estudantes que ingressavam no primeiro semestre. A @salistorica mostrava que, no
segundo ano, permaneciam apenas de 30 a 40% dos 750 estudantes que hasgadonyw
primeiro semestre. Minha estadia nessa universidadenaltase entre o agrado e o
desagrado, o gostar e a angustia, a satisfacdo e a iggatjsfaconforto e o incémodo. Vivi
momentos de muita pressdo académica, de desgaste fisitmleetual. As aulas estavam
centradas na exposicao oral e no desenvolvimento escrito na éousan clima de forte
competicdo estudantil. Era possivel perceber com nitideZferemtes niveis de preparacao
gue traziamos do Ensino Médio, as distintas e desiguais comipst@&@onstruidas para
enfrentar uma educacao superior profissional. Os professoresFdestdade, de alto nivel
académico e especialistas em suas areas, sempre feism@ fiorma tradicional e costumeira
de ensinar e transmitir seus conhecimentos: com aulas do tipoécmidie ditadas aos seus

estudantes, onde 0s exercicios e as atividades de contextuwalezagd considerados de



inteira responsabilidade do aluno. A excec¢éo era o laboratérigiraepéal de fisica que
possibilitava construir experimentalmente certas férmulasseltagos basicos da ciéncia
fisica. Nesse contexto ndo havia alternativa a ndo sergamte a extensas e fatigantes
jornadas de estudo, dia e noite, em livros e listas de ewstcikiguns momentos foram
dificeis e frustrantes, por exemplo, aqueles em que obtiveaserngbenho deficiente nas
provas semanais de Calculo, depois de uma fatigante e aojdémada de estudo prévia.
Porém a Faculdade me mostrou seu outro rosto, aquele de estisdaatearganizando em
areas de interesses e de expressdo humana além das aslawt® o xadrez, a cultura, as
artes, a preocupacao pelo social e pelo politico. Era outraaepgslexistia paralelamente a
toda formalidade académica e que assumia atraves dos essudarihculagcdo mais direta
com a realidade concreta do pais. De alguma forma viviamosmasiza de espagos de
democracia que ndo existia no Chile (década de oitenta).

O prazer académico ressurge para mim ao encangara Faculdade de Engenharia com
um professor que, com exceléncia académica e visdo integradoratelaatica, conseguiu
mostrarme a disciplina em uma perspectiva relacional e coridserdsso ocorreu nas aulas
de Algebra Linear e Geometria Analitica, quando esse professogrande sensibilidade ia
apresentando, junto com a formalidade da &lgebra linear, modélm®pque davam sentido
a teoria aprendida. Por exemplo, ele apresentou e desenvolvpwblema de transporte
aplicado a algebra de matrizes, o que foi um exercicio muitaresedor e que até o dia de
hoje o recordo como uma experiéncia muito agradavel de aprgedizaatematica.

Depois de estar quase trés anos estudando Engenharia, toresida de voltar para a
area de Pedagogia, em particular a Pedagogia Matem¥tickei de Universidade e cheguei
ao que hoje é biniversidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion (UMGEguindo
uma reflexdo pessoal, uma busca e a-daterminacdo que me empurravam aproximando
me do mundo da formagé&o e da educagdo com muita forca e sentidamGmsranos oitenta
e em meados dessa década refiaom muita claridade a crise econémica e politica que
atravessava 0 pais. Incorpan® a um ambiente universitario excessivamente escolarizado e
normativo, envolto em um sistema de educagdo centrado ress @ldem espaco para o
envolvimento dos alunos além das salas de aula, ao cordriue vivi na Escola de
Engenharia. Aquelas eram atividades que estavam restijitas pior dos casos, proibidas. O
principio régio do saber educativo ndo estava na academia qudegqeevaa escola
universitaria anterior e sim, centrado no poder outorgado peladadt® e pelo contexto

politico ndo democrético do pais.



Minha avaliagéo a esse respeito, como profissional particip@ngistema educativo da
respectiva instituicdo desde a década de noventa até oje apesar da mudanga politica de
democratizagéo vivida no pais, a maneira pouco democraticeave de controle, como
l6gica predominante do fazer universitario, permanece idstatstitucionalmente para além
do discurso dos proprios atores universitarios, configurando a maraamadecultura
académica institucional que se projeta no tempo e que perrfegdargessoal e profissional
de seus integrantes, modificarsl® lentamente. Comecei a dar aulas, nos fins dos anos
oitenta, no Ensino Médio de Santiago enfrentando, como um golpe realidade.

T&o logo iniciei o trabalho como professor, em colégios deredifes niveis
socioecondmicos, comecei a entender que a universidade eatéed realidade que se
vive nas Escolas e Liceus do meu pais. Verifiquei que em oslél§ boas condigbes
econOmicas, as atividades educativas fagejmrem sua maioria, focadas na transmissao de
conteudos prélefinidos, na memorizacdo e na énfase & competicdo entre canestudhs
aulas de matemética enfocam um sentido abstrato e operaeionatjvidades de célculo
operatério e habilidades de memorizacdo, como parte de uma légicéar aceita e
legitimada por toda a comunidade. O conflito surgia quando se gqusdmsmieum operar na
sala de aula que fosse diferente da légica ja instituidagpsésatitude traduzse como um
confronto com a organizacdo escolar e com o0s procedimentosnedsts em exercicio:
conflitos com colegas, com a administragédo do colégio eatés proprios estudantes.

Por outro lado, em Liceus “pobres”, de baixa condicdo econdmica i@l caydtural
limitado, é doloroso constatar a incompeténcia e o sentimerttesdenforto pessoal por ndo
saber trabalhar com estudantes diferentes e com importarias cognitivas, culturais,
econdmicas e afetivas. A realidade de criancas e adolesceem lar constituido e com
histérias de delinqiéncia juvenil em suas vidas constiwima problematica essencial para o
professor pela faléncia lacerante da formacdo docente recEbgtafaléncia € efeito de um
curriculo de formacdo de professores de matemética distastproblematicas sociais que
fazem parte do contexto educacional chileno, refletindo assim laasdgsaaula e nas praticas
docentes. Tal incompeténcia deve saber stipsréa pratica, como professor, como um
exercicio permanente de ensaio e erro, em contato dingtonsus estudantes e retomando
recursos de formacdo pessoal e humana resgatados da minha prégie déstvida, de
aprendizagens obtidas fora do curriculo universitario formal.

Esse foi o momento de voltar a atencdo para o centro de formagane iniciou como
professor, pensando que h& algo que ndo esta funcionando e que é nea@sgA+io. C

Diante da impossibilidade de ver essas mudancas chegandooéss esc Liceus onde



trabalhava, decidi voltar a mink&lma Mater para buscar resolver essa tarefa pendente de
suprir a caréncia que sentia na minha formagao inicial comosporfeTomei esse caminho
sem me importar com 0s custos econdmicos, pois signifiedwenar meu trabalho como
professor desde um escaldo mais baixo na Universidade. Seria mais facil e
economicamente mais rentavel continuar trabalhando no Licesi,nmeavia e me sentia
percorrendo um caminho equivocado.

Na Universidade, no mesmo centro de formacdo que estudei pagasprofuma nova
realidade apresent®, tdo dificil e complexa como a que ocorre nas escolas ou ldoeus
sistema educativo nacional. Mas, de certa forma estou cordtatjue a cada ano novas
geracOes de jovens ingressam na Universidade, depositandespeeasncas nessa formacao
para ser professor. Sdo jovens vindo de diferentes setores soacialturais, que refletem
vivéncias juvenis diferenciadas, regularmente ignoradas nofcutos de formacdo de
professores, fato esse que reforca e potencializa a lagivarsitaria de homogeneidade
cultural e a reproducéo, transmissdo e memorizagdo como padréesirte Essa matriz de
formacdo que se instalou no meu entorno académico universiémicespecial na area
disciplinar de Matemaética, torsge o fator principal de minhas preocupacdes e angustias.

Como docente, fui testemunha e ator de mdltiplas intencesfaenas pedagodgicas
propostas pela Universidade desde meados dos anos noventa e queanvdiferentes
especialidades e carreiras, em particular, o curriculo pdifessor de Matematica,
demandando inumeras horas de reunifes técnicas de implementaé#n. &sensacdo que
ficou com o tempo é que tais mudancas na matriz de formacaosuokmrdes e futuros
professores seguependentes. Um grupo nédo reduzido de docentes da Universidade tem uma
opinido pouco favoravel em relacdo aos processos de reforma propoststituigdo. Essas
reformas alcancaram modificagBes relativas a recursosgstirutura e gestdo administrativa,
com impacto bem menor nos processos pedagdgicos e curricelgpésando de alguma
maneira 0 desinteresse e a falta de disposicdo dos docerdesnpaiverenrse em tais
reformas. A problematica estaria, em principio, no foco dasnmas que concentrou seus
esforgos em investimento de recursos e insumos, colocandgendselano a formacéo dos
professores, 0s processos educativos e a concepgdo pedagogicaenta suazer docente,
afastandese da busca sistematica de dar sentido ao fazer do profesacapméélo na
superacdo ou ao menos, para alcancar niveis de reflexdo eitimatodos referenciais
pedagdgicos e conceituais costumeiros e arraigados nesse fazer

Um exemplo que indica a complexidade que tem o processo de muidefazer comum

docente e a apropriagdo de concepgdes pedagogicas atualizadaspdduaidade que um
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grupo de professores da Universidade teve de participar como aluiwssgrama Especial
para obtencdo do grau tagister en Educaci6(il996) liderado pela reconhecida docente
universitaria professora Viola Sotaue tinha como propésito criar uma incubadora docente
que geraria um novo cenario para a formacdo na UMCE, cent@daoperacdo e na
inovacdo do fazer educativo, caracterizando o profissional docetite-reflexivo. Esse
programa consegue que um grupo de docentes obtenha o dlagidter en Educacigmmas

0 impacto desta iniciativa pode ser considerado pouco visivels pssfessores em geral
seguem trabalhando de maneira isolada e departamentalipatdingtada colaboracéo e
integrac@o entre eles. Assim, ndo puderam recriar o cenatitatiuemente diferente na
formacao de professores da Universidade.

Nesse processo de angustia profissional e de vida, transsertena década de trabalho
universitario, quando tive oportunidade de iniciar algumas agfigsatvas que se foram
constituindo como “valvulas de escape”.

A primeira é haver assumido a coordenacddJdmlad Ejecutora UMCE del Proyecto
Enlace$ para a Universidade desde 1995, projeto de informatica educatiedcatece
nacional para o Ensino Béasico e Médio municipal subvencionado do psisekperiéncia
permitiv-me ver mais uma realidade: uma vinculacdo do fazer escal@r proxima dos
professores e do trabalho nas salas de aulas, a incorporacéaopas equitidisciplinares de
professores universitarios, professores de escolas e Lit&énsda estudantes de pedagogia
de diferentes especialidades. Isto foi uma experiéncia poof@sde gestdo académica e
formativa diferente e prazerosa, que se expressou no grupmyecto Enlaces — UMCEA
partir desse nucleo pude cultivar e acompanhar agfes sobre infarredticativa para
professores e projetos de cooperacdo na area de capacitacdmrenatich e educagao.
Dentre eles, cito @royecto Red Telematica para Formacion de Educadores: Implantacion de
la Informética en la Educacion y de Cambios en las Escuelas @alses de América Latina
- OEA (19992002), um exemplo de experiéncia significativa, de aprendizagérmacao
gratificante, que me permitiu conhecer e aprender sobre dsddlge Informética Educativa
dos paises patrticipantes, especialmente do Brasil e deespestivos nucleos universitarios
(UFGRS, UNICAMP, PUGSP). Este ultimo nucleo foi a base motivacional que me lancou
para assumir o deffo de incorporaime ao Programa de Doutorado em EducaGaoriculo,

na Linha de Novas Tecnologias de Educacéo, da$® o Brasil.

! Prémio Nacional de Educagéo, Chile, 1991.

2 Disponivel em: : www.enlaces.c¢t. Site da Cordenacdo Nacional do Projeto do Ministériodie&ao do
Chile.
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Minha vida é uma permanente mudancga de rotas, tomando difer@olos de vida e
trabalho, passando por permanentes estagios, com uma hecessittaugeca de
transformagdes, de melhorar, de encontrar novos espagosjemhé@m com aquele desejo
interno de recuperar certos elos de meu passado para ineloper@ meu presente, o que
me desafia e por sua vez também me reconforta. Desafio pougurié assumir momentos
de distanciamento familiar, distancianch® momentaneamente do meu pais e de minha
familia, de Verbnica (minha esposa), de Marco (meu filhd¢ €arolina (minha filha) para
redirecionar, reencontrar a nova rota que estou caminhando noicitudlecvida. Hoje estou
aprendendo uma nova forma de observar, ndo somente meu fazee-goaisgional, como
também, muito especialmente, minha prépria vida pessoalikafarom uma aproximagao
necesséria e auténtica da minha vida como professor e em cenmuorthdminha esposa e
filhos. E a busca sempre inconclusa, por uma melhor qualidadielai@ara mim e pra os
outros, como outros que formam parte de mim. Ai esta o congsoneducacional e a
justificac@o germinal da presente pesquisa educacional: € wmigdn@omo um projeto em
processo... ai esta a decisdo de trabalhar com professorespeaial com a formacéo de

professores buscando atender os desafios contemporaneos que etta acarr

b. Caminho da pesquisa

No final da década de oitenta, motivado pelo emergente inglesscomputadores em
sala de aula, realizei o trabalho de fim de curso paraemgdi do Titulo de Professor de
Matematica, sobre o planejamento e a implementacdo de um morformato tipo CAl
(Instrucéo Assistida por Computador) com o tema “Noc0fes de alygdbma e representacao
vetorial”. Isso me permitiu fazer um primeiro exercicio esi&tico para criar material
educacional sob o conceito de instru¢do programada, com algum giiaerdiede e interacdo
do usuério, do tipo “mddulos” de ensino de conteddos educativos, que imigecan
linguagem de programacéo Pilot (IBM).

Iniciada a década de noventa, tomei o titulo de-gPdduacdo emCiencias de
Computacion en la Universidad de Santiago de Chile (USAEHWe incorporei como
professor ajudante no departamento de matematica da UMCE, néintavde Informética
Educacional, assumindo posteriormente o cargo de professor de misciplientadas a
formacao de professores de matematica com mencéo a Inforedticacional. Realizei essa
nova tarefa, no contexto de experiéncias e preocupacgdes que tinha coessoprafe

Matematica e de Computacdo em Colégios e Liceus de Samigyanos anteriores.



Desta maneira, progressivamente, cresceu a necessidadgmdenitrando uma integracéo
adequada da informética na educacéo, para alcancar uma baséuabecee aplicagdo
apropriada entre educacdo e matematica. Assim, fiz umavab8e reflexiva e critica a
forma de entender o trabalho de informatica nas escolas cowiplidé isolada, que se
orientava ao ensino de linguagens de programacgéo, ao conhecimsistema operacional e
ao dominio desoftwaresutilitarios; porque o trabalho com informética entersdiacomo um
conhecimento e um fazer préatico desvinculado, sem um sentioa €oncep¢do pedagogica
definida.

Neste contexto, como estudante Magister (1996-1997), aproveitei esse espaco de
reflexdo para fazer uma aproximacdo mais sisteméatica, mereensdo e conhecimento,
sobre as contribui¢cdes da Informética para a Educacéo e, eaiségpara a Formacao Inicial
Docente na area de Ciéncias, Matematica e Formacagdegc Busquei responder trés
qguestbes bésicas, que surgiram desde minha atuacdo docente formafiedsofes de
Matematica na UMCE e em Liceus de Ensino Médio.

Séo elas:

1- Quais seriam as possibilidades de integragéo e inovacaoutarrriesando recursos
informaticos e de comunicagdes, para formacéo de estudantes degiedam especial de
matematica?

2- Como construir um ambiente educativo apoiado em recursos infasméicde
comunicacdes para potencializar aprendizagens em Pedagotgan@¥lea)?

3- Que fundamentos curriculares e pedagdgicos dao sustento aihteneilucativo?

O objetivo geral do projeto foi “propor uma inovacao na forma de anegiorganizar as
atividades para as aprendizagens em geral e especiabBeaeendizagens matematicas dos
estudantes, através do uso integral e sistematico da tgienolformatica, computacional e
de comunicagfes” (ARANCIBIA, 2000, p. 4) que incluiu o plangjatm de uma Plataforma
de Tecnologia de Informacdo e Comunicagbes para melhorar apgerizna formagao
inicial dos professores de matematica.

Nesse estudo recorri a uma visao atualizada da concepgéo de hasemio educativo
orientada a um modelo econémico baseado na inteligéncia do ser humamoh@&cmento e
na distribuicdo com equidade; que incorpora a visdo de um novo grasadiducativo
amparado pela informatica moderna segundo as orientacdes daréfé@cia Internacional
de Educacdo (UNESCO, 1996), que compreende a contribuicdo da imdarreadas
comunicagdes focadas na aquisicdo de conhecimentos fundamerdaimerdisciplinares

contrapondese 0s objetivos de ensino especializados e limitados.
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Somado a isso, fiz também uma revisdo das contribuicdes dacBdudatematica em
uma perspectiva inovadora, na idéia de compreender que asrastrito pensamento dos
matematicos em sua elaboracdo ndo se ajustam com as esteupn@cessos mentais do
ensino e da aprendizagem dos estudantes. Enfatizoecuperar o carater quase empirico da
matematica, os aspectos de sua historicidade e imersédtma ca sociedade em que se
origina, o que propde uma mudanga substantiva na transmissdo do conteegiatematico
e de sua aprendizagem, particularmente nos aspectos que conduzera rmacao
adequada dos professores da area, no sentido da critica questantado ha muito tempo
Felix Klein em ‘Lecciones sobre Matematica Elemental, 19¢0&jud GUZMAN, 1994, p.
27).

O trabalho discute os aspectos de contextualizacdo e descalitexfio do saber
matematico — do como saber abelal@m aula- na perspectiva déModelo de Geracédo do
Conhecimento Matematico” de Brusseau (1986). Discute o constamioré a modelagéo
matematica, fundamentados no fazer como base do aprender, usandoadgraprie
ferramentas computacionais tais como Modellus e Cabri 6@ompara um curriculo
matematico significativo viam modelacéo como nos diz Duagen).

A proposta contemplou o planejamento e a montagem de um protiifuporte
Informéatico e de Comunicagdo para a Aprendizagem Matemati€@A§l com dois
ambientes béasicos de trabalho interativo. O primeiro qurele a paginas com informacéo
digitalizada de diferentes tipos (texto, imagem, som, vidao)redes Internet e Intranet em
formato codificado para paginas WEB; e o segundo é um amluerdeesso restrito a um
servidor de programas de uma rede local, ou seja: Pagina d&EB=cursos Matematicos
Globais, Pagina WEB de Recursos Matematicos Lo&aiffyvareEducativo Matemético de
Dominio Publico, Documentos e Cadernos de Apoio Educativo, Rede de Mpateématico e
Integracdo de Multiplos Meios a SICAM.

Consideroesse um modelo de intera¢des pedagodgicas, individual e grupal, aesges|
do estudante como aprendiz e o professor como facilitador/mediadando Vigostsky
(1998), para aproximase da promocao de aprendizagens em uma perspectiva consarutivis
buscando o desenvolvimento da autonomia do sujeito como elaboradousderéprios
produtos. Também buscando favorecer um ambiente de descobrimenpotepeialize a
reflexdo para uma construgdo progressiva de conhecimentos, segurelriasit
“construcionistas”, para as interacdes de um aprendiz comanfentas informaticas
(VALENTE, 1996, p. 1613; 1998, p. 46).



Este processo de busca e indagacdo profissional pesseal @& um contexto de
importantes mudancas sociais e do sistema educativo, gaenpeddificacdes e/ou reformas
educativas nos diferentes niveis, macro e micro, nas ip8atieducacionais do pais, tendo
uma grande expressdo desde a recuperacdo da institucionakstaderatica no Chile, em
1990.

Tais reformas educativas nacionais seguiram a tendéncia doomedahémico e
ideolégico que esta na base das reformas aplicadas nowasis¢éelucativos da América
Latina, que consideram a inteligéncia e o conhecimento comareaaade desenvolvimento
para um marco de distribuicdo com equidade, o qual redefine odmapstado centralizado
gue caracterizou as economias desses paises nas décadas.passata® Estado passou
de seu papel protagonista central como executor e produtor econ@aia ser o criador de
incentivos, estimular as inovagdes, estabelecer normasuetigpaondicdes de real equidade
(BRASLAVSKY, 1997, apud LA EDUCACION, 1997).Isto permite indicar que estas
reformas institucionais tiveram como eixo principal a inte@pae a descentralizagéo
(CEPAL; UNESCO, 1992apud LA EDUCACION, 1997) e situa a educacdo num papel
chave a cumprir para o desenvolvimento econdémico, socifiueatunestes paises.

No Chile o processo foi iniciado na década de oitenta com a ipaliracdo e a
privatizac@o das instituicdes educativas de ensino basico e ra@liexpansiva privatizagdo
dos servicos de Educagdo Superior, consagrada posteriormente nagacamudla Lei
Organica Constitucional de Ensino (LOCH)s fins dos anos oitenta pelo Regime Militar.
Processo que foi aprofundado, com algumas modificagbes, nos governosraiiews
posteriores.

Assim foi sendo implementado um contexto de reformas educati@adas pelo
Programa de Mejoramiento de la Equidad y Calidad Educativa (MEGE&@ntado para o
ambito da Educacdo Basica, depois para Educacdo Média e poweterao Ensino
Universitario e/ou Superior. Para tanto, foram postos em matiéb@entes programas e
projetos para promover, potencializar e desencadear a refedowativa nacional, com
contribuicdes do Ministério de Educacdo do Chile, financiado pelo Bauoecali e outros
organismos internacionais. O processo de reforma estavadent necessidade da mudancga
educativa para atender as novas demandas que a sociedade dgd@d@ma conhecimento
imp&e e suas implicagbes na reorganizagdo dos setores pro@uggoadmicos do pais, em
vista a fazer do Chile um pais competitivo no terceiro milénio.

Para a Educagédo Superior estas reformas foram realizadasdseg Programa de
Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educaciéon Superior (MECE 3B permitiu
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as universidades chilenas, em particular no ambito pedagoégieher contribuicbes do
estado para atualizarem suas irdstruturas e propiciarem importantes esforgos de reforma
curricular da formacéo inicial docente. Como também, fomrantados projetos para
produzir reformas nos Programas de-Bé@&luacéo nas mesmas instituicdes.

Desta maneira, uma reforma educativa que se iniciou de modal pexrginiveis basico e
secundario, hoje se visualiza como integrada nos trés nBgigacdo Basica, Educacdo
Média e Educacgdo Superior. Avanesel conceitualmente no intuito de entender que o éxito
dos processos de reforma educativa executados nas escolasseregquerem uma completa
correspondéncia com a formacéo que os professores recebem nasidadesrpedagdgicas;
mas falta que isto se verifique nas diferentes realidades @hmiaado pais sendo esse 0 n6
gordio da problematica educacional atual.

A execucdo desta reforma no Chile esteve fundamentada na l6gioandoirhento de
recursos e insumos e da avaliac@o de resultados por parte doricistEducacdo do Chile
(MINEDUC) nos trés niveis educacionais, em coeréncia coeixos politicos das reformas
educativas aplicadas nos anos noventa na América Latina: oG@REorganizacdo

Institucional e Descentralizacdo), Equidade e Qualid&tegramas de Melhoramento e

Inovacdo Pedagdgica, Reformas Curriculares, Fortalecimeritoidicnal), Aperfeicoamento

Docente(Desenvolvimento Profissional, Incentivos Docentes) e Fiaarento (Subsidio a
Demanda, Financiamento Compartido) (GAJARDO, 2003, p. @@®sta forma foram
financiados: Projetos de Reforma em Indsdrutura, Projetos de Laboratérios de Informatica
e Conectividade, Bibliotecas Fisica e Virtuais, Interven¢@asiculares, Aperfeicoamento
Docente (estagios, cursos e qgbaduacdes), que, no conjunto, implicaram em um importante
incremento do gasto do pais na educagdidblica e privada na ultima década, alcangando
7,5% do PIB para o ano 2001 (BITAR, 2005, p. 113).

Contudo, os resultados esperados socialmente dos rendimentos sstudaestudantes
ainda ndo estéo evidentes, os indicadores mostram que em casitssndo houve melhoria e
em outros, o rendimento diminuiu. Os resultados das Médias mdéxigde Colégios
Municipais, Particulares Subvencionados e Particulares Pagqepva SIMCE (Sistema de
Medicdo da Qualidade da Educacdo) mantivesambaixos e com diferengcas nao
significativas na Ultima década. (Ver Quadro 16), onde destaca reduzido grupo de

colégios particulares pagos mantendo as melhores pontuagdesasbsolut

8 Exemplos de Médias Nacionais SIMCE. Com relagdo ao 4°basico, nos anos 1996, 1999, 2002 e 2005
para Linguagem e Comunicacéo foram indicados os seguintes pespestivamente: 248, 250, 251, 255; para



Ao observar o desempenho do sistema educativo chileno no ambito iteahaci
verifica-se que a participagdo no TIMSHénds in International Mathematics and Sciencie
Study de 1999 e 2003 para Oitavo Ano Basico foi muito baixo; situaedua categoria de
paises localizados no ultimo e penultimo nivel de éxito, de cincgisnfue o estudo
identifica (MINISTERIO DE EDUCACION DE CHILE, 2003c, B)".

A vista destes resultados, varios setores nacionais #&aantsérias criticas a reforma
educativa em marcha proporcionada pelos governos consecutivo€ordeertacion
Democraticadesde 1990. Resultados que para Brunner (2003) dirétomprograma de
Educacao da Fundacéo Chile sé confirmaria a evidéncia internagicespeito, ao assinalar:
(a) que medicdes massivas estdo condicionadas pelo entorno dmivglaspcioeconémico,
nivel educacional e de recursos da familia; (b) que apesar siiacdo, a educacéo esta em
posicado de compensar desigualdades, sob trés condi¢bes: profefettves em sala de aula,
alunos motivados e escolas bem organizadas. (c) que pangaales metas almejadas, se
requer tempo, investimento e politica adequada, bem focaliztoaenfatiza a necessidade
de um novo foco para a reforma.

Outros estudos sobre os resultados das provas SIMCE, messaltacidéncia das
condicbes socioecondmicas nas diferencas dos resultados (BREUMTRERAS;
SANHUEZA, 1999) e (REDONDO; DESCOUVIERES; ROJAS, 2004) indica a
impossibilidade de medir a eficacia dos estabelecimentosae@s neutralizar as variaveis
socioecondmicas, geograficas e culturais dos estudante)tpartaresultados de éxito por
estabelecimentos ndo sdo comparaveis diretamente. Htesslihvestigadores, ao elaborar
um modelo que redefine o indicador “eficacia” por “eficiéncia’apaeutralizar as variaveis
citadas, nos resultados SIMCE, no periodo 199897, que incluiu os trés tipos de
dependéncia dos centros educativos que contemplam a educacdo basita Municipais

Subvencionados, Particulares Subvencionados e Particulares Gaghsem que
[...] os centros educativos municipais (em primeiro lugar)os particulares
subvencionados (em segundo lugar) tém os estabelecimentos ficaéates
(também os menos eficientes), e globalmente considerpdeseatam os mesmos
niveis de desempenho eficiente que os particulares pagos OREOD;
DESCOUVIERES; ROJAS, 2004, p. 25, 26, 37).
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Matemética foram indicados 254, 250, 247 e 249 respectitamemqjuanto a média dos colégios particulares
pagos para Linguagem e Comunicacgéo é de 300 e em Matematioan@9qm 2005. (Quadro 16).

Exemplos: para Ciéncias no ano de 1999 com média de 420 pontos e 2088 aom 413 pontos (37°.
lugar de 46 no ano 2003) onde a média geral foi de 474 pontos. Remadtica no ano de 1999 com média de
392 pontos e no ano de 2003 com 387 pontos (39°. lugar de 46 r2®@B)oonde a média geral foi de 467

Eontos. Singapura, em Ciéncias e Matemética, ocupa o 1°elmg2003 com 578 e 605 pontos respectivamente.

Pesquisador e Docente Universitario. Universidade AdolfieetbaChile.
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E, continuando:
[...] apesar de que os particulares pagos sempre obtiveramrazesegpontuacdes
no SIMCE. O que vem a contradizer a opinido publica genadal de ma
qualidade dos colégios que recebem financiamento total owalpdeciestado, em
especial contradiz a outro estudo que mostra a pouca @delividos colégios
municipais em relagdo aos particulares com subsidiataést(MIZALA,

ROMANGUERA, 2002).
Isto levanta a necessidade de se ter uma reflexdo atenteesidmdos do SIMCE

procurando considerar a eficiéncia relativa dos estabelecdsment relacdo a presenca ou
auséncia de condi¢Bes de vulnerabilidade, nivel educacionpa@nsivel de investimento
por aluno e homogeneidade segundo o tipo dependéncia dos centros educativos

Os esforcos de inovacgéo educativa, sejam estes atravésodammseflo sistema educativo,
sob o critério de modernizagédo do aparato e ampliacdo da cobeltgexional, (que foi a
marca das reformas da América Latina dos anos noventa, ineluRkeforma Educativa
chilena), sustentadas em macro politicas educativas pargpesagdo das caréncias e
insuficientes no sistema em seu conjunto; ou ainda, atravédataque centram seu foco em
politicas micro educativas atendendo as dificuldades e formasomruir inteligéncia
distribuida e local, a partir dos préprios atores (professoestueantes), em particular com
apoio de recursos informaticos e de comunicagbes, ambos esforgasanbasuas
possibilidades de avanco e éxito nas concepgbes pedagdgicasmatanga e a apropriacao
destas por seus atores.

Mas, contraditoriamente, o sistema educativo chileno mospariamtes debilidades nos
processos de transferéncia destas novas concepgdes ao microdespa@ao profissional
dos professores: o centro educativo e a sala de aula. Debitide estaria afetando o sistema
em seu conjunto, incluindo os centros de formacéo de professorese ggem apoiados
pelas escassas instancias de convergéncia entre ministériveesidades (OCED, 2004). O
esforco de modernizagdo do macro sistema educativo gerou uma déapheativa e
operativa que foi transposta quase mecanicamente a manaimnackber e de operar nos
espacos micro educacionais, afetando a formagédo docente, aaspdif professores, a
maneira de construgcdo de novos conceitos e aprendizagens, a disposgdiade dos
docentes por identificarese dentro de novos cenarios — em especial usando as dpo
de relacdo que estabelecem os professores com seus estudiamessolar) e a valorizagao
de um sujeito professor que se recupera enquanto ser humano. Eogoeenie resiste no
seio da formacédo dos professores, insistindo em uma mesma loggsateal e operacional

de controlequantidademedicdo como paradigma de abordagem do conjunto de reformas
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aplicadas nos niveis macro e micro do sistema educativo, que natdepeisualizar a
distingdo qualitativa que requer o abordar um processo de refornrarelcas complexas
realidades educacionais locais, como espago que conjuga as sipesg@ais- humanas e
profissionais de seus atores.

E um novo enfoque, que floresce na ruptura do anterior, que estpeaddado da
presenca de uma dose de atitudegiida de seus atores para enfrentar contextos pedagogicos
e educativos diferentes e mutaveis, junto a uma alta digipogpessoal (humana) e
profissional de abertura em sua relagéo tanto com o conhecienentte seus interlocutores.
Parece ser uma qualidade ou competéncia que vai culths@ndarecriandse ao longo de
toda a vida dos sujeitos, que para o caso dos professores, sen@diaadar muito relevante
da maneira como este profissional da educacéo encara seypeeiserprofissional docente,
em particular, sua relacdo pedagdgica na aula e a maneiraeguead atender as
complexidades educativas do presente.

Sob esta perspectiva, considero fundamental expor as seguetées a investigar e a

problematica da pesquisa respectiva, a seguir:

c. Questdes condutoras da pesquisa

Em que condi¢des o sujeipwofessor teria possibilidades de abertura para uma atitude
positiva e préativa para assumir eventuais modificacdes otelaboracdes de suas
concepcdes pedagodgicas, tanto cognitivas como operacionais?

Como pode concebae uma formagédo que resgata o professor, como ator envolvido, em
uma disposicdo pessoal e profissional de capacidades para cofstrigrconstruir)
conhecimento pedagodgico, a partir de uma ressignificagcéo &tstarde seu operar segundo
0s contextos especificos de atuacdo docente?

Em que condi¢des a incorporagéo das Tecnologias da Informacédo e Cgauifiig)
na formacdo de professores constiei em ferramenta que potencializa integralmente o
desenvolvimento pessoal e profissional no professor?

Quais sdo as caracteristicas de um processo de formacdoetsqgned — principalmente
em servigo — seja presencial ou virtual, baseado em uma dgica explicativa e operativa
desde uma concepgéo de ruptura do paradigma recorrente de equaidtidademedicao?

Estes interrogantes ddo o contexto da problematica de pesquisapgesente trabalho

pretende abordar e seus objetivos consequentes:
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d. Problema da Pesquisa

Que condicao(bes) ou situacao(des) permite(m) que o professor cologMerefoio uma
concepcgao e um pratica pedagoégicas promotoras de eficiéreia pscola e na aula?

Existe uma formacdo de professores que esteve reproduzindo reguémnma l6gica
conceitual e operacional baseada no controle, na quantidade eigaareskes critérios sao
aplicados comadiretrizes que permeiam o0s processos de formacdo, o gparfento
docente e a aplicacdo nos micros espacos educativos (centlasesse aulajTais aspectos
s80 expressos através de uma aplicagdo mecanica das oriedéagtmeernizacao do sistema
educativo, bem centradas nos produtos e resultados.

Esta logica ndo estaria atenta as singularidades (distjingéiesocorrem nos centros
educativos, nas aulas, nas relagdes entre os atores eduearss processos. Especialmente
os professores, sob esses parametros, estabelecem uma® wdilsggiciada entre suas
dimensbes pessoais (humanas) e profissionais incidindo negatiteana maneira como este
profissional se relaciona com o conhecimento, as aprendizagens,ao op@o docente, a
forma de encarar a incorporagdo das TIC na educacgédo e os desafeaporaneos. Logica
qgue o professor estaria replicando nos processos de formacdo quealdaaedno tipo de
relagéo que estabelece com seus estudantes.

Isto nos orienta a pensar na seguinte questdo de modo hipotédistiriae uma
experiéncia priméria (fundamental) que propiciaria ao professorspogitdo a um
posicionamento positivo e constritivo (abertura). Edttude abriria canais de sintonia e de
disposicéo afetiva (efetiva) de congruéncia pessoal e profisfiente ao desafio de inovar
manter, modificarepetir, retificarreafirmar suas concepg¢bes (conhecimentos) e praticas
(aprendizagens) que, por sua vez, orgarnigamo cotidiano de seu trabalho como professor e
gue se expressa em sua vivéncia iméacional como docente (pessoa) dentro da escola e da
aula no diea-dia.

Esta perspectiva objetiva explorar as possibilidades deasgavem diregdo a uma nova
l6gica conceitual e operacional de concepg¢éo da formacgdo docapee, de romper a légica
de formacg&o habitual e de resgatar as multiplas dimensfes Honsano e do profissional
como docente, no sentido de possibilitar uma renovacéo em siga ptitcacional.

Pretendese analisar a ocorréncia de tal fenbmeno em um grupo de professtudantes
de poésgraduacdo, chilenos, a partir de dois cursos da érea de curdeytados & uma

metodologia presencial e virtual.
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e. Objetivos Gerais e Especificos

Objetivo geral: mostrar que é possivel realizar uma adofiom de professores (presencial
— virtual), como processo de ruptura entre uma formacao émstbaseada na logica do
controle, da quantidade e da medi¢cdo; para o advento de umddgmeade formacao de
professores que busca sintonizar os espacos de formacdo pessoalo(fummala) e
profissional docente (producdo docente), como veiculo que possibsitagimento de um
sujeitoprofessor que desenvolve competéncias complexas de integracdmsaigknar, que
se pOe a servigo de uma pratica docente, desde uma novecligiestual e operacional, que
surge na rede relacional do professor, tanto como um ser humano, qo@r@oum ser
profissional e um ser poético.

Objetivos Especificos

1.- Criar um ambiente de formacéo docente, envolvendo as modaligaelsencial e
virtual, destinado a alunos de Rgrmduacdo que participam de um processo de formacao
intencional, visando a ressignificacdo de suas praticas ggidag a partir de uma visédo
integrada e integradora de seu operar docente apoiado na adaugdex

2.- A partir destes ambientes, verificar como os professoréisipantes constroem suas
trajetérias formativas apoiados nas inelag6es humanas e profissionais de sua pratica
pedagdgica, como expressao de uma légica de formacao docente.

3.- Desenvolver uma metodologia de analise qualitativa de dadogriagla, a partir do
software CHIC, para a sistematizagdo do volume de inforrmagigstradas nos distintos
cenarios de atividades, presenciais e virtuais, no transcudoisieemestres de pesquisa de
campo visando potencializar a analise da rede de categoaasmels emergentes deste
estudo.

4 .- Caracterizar o processo de formagéo de professores, pres¢ogigirtual, a partir de
uma aproximacao de uma nova visdo (nova ldgica) de formacdo que Isusguear os
espacgos de formacdo pessoal (humano e vida) e profissional dguetecéo docente),
como veiculo que possibilite o surgimento de um suitdessor que desenvolva

competéncias complexas de integragédo interdisciplinar.



f. Resenha dos Capitulos

A continuac&o o leitor encontrara os seguintes capitulos:

CAPITULO I. Formacao Docente e Reforma Educativa.

Revisdo descritiva dos processos de reformas em marchanér@cA Latina, observando
o grau de coincidéncia entre elas em relagdo ao modelo podtiatfjuéncia deste na
educacédo, os programas de formacdo, o impacto dos programas ngiedttibena e os

fatores que influenciam a aprendizagem.

CAPITULO Il. Formacao de Professores e Sociedade do Conhecgmto.

Revisdo da relacdo entre formacdo de professores e sociedammiswimento, em
termos de uma nova concepg¢do de formagéo para essa soc&dadegducdo das TIC na
educacgéo chilena; necessidades de formag&o de um novo cidadaadpe geofjermacao para

o uso das TIC.

CAPITULO lll. A Formacao de Professores- Fenémeno Relacional Complexo

Este capitulo busca discutir o foco normativo de formacdo, quesmnezes exclui o
mesmo sujeito que diz estar formando, que coloca demandas ac&asg®rmativas, em
especial nos professores, mas ndo se considera este professeu esxomplexo espaco

relacional que vivencia, que afeta seus espacos pessoais (huenpraissionais.

CAPITULO IV. Metodologia e Modelo de Pesquisa

Este capitulo busca explicitar a metodologia da pesquisa, defimrcerto detalhe os
procedimentos a serem utilizados no trabalho de campo e suatikespaelimitacdo
metodolégica e os distintos momentos de processamento da informexgdhida, para
responder ao problema de pesquisa que foi apresentado neste adgitotooducédo do

presente trabalho.

CAPITULO V. Andlise de Classes Hierarquizadas: Descritia e Interpretativa
A partir da informacdo processada no capitulo anterior, que dmaulhstancia
corresponde a submissao dos dados a andlise qualitativa rdlagiern@ermite a ldgica do

CHIC (Classificac@o Hierarquica, Implicativa e Coercitiverabalhase sobre os resultados
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obtidos, realizando uma analise descritiva e interpretativeslessultados e confirmando

com alguns dos registrdmse recolhidos na fase de campo da pesquisa.

CAPITULO VI. Discussio, orientacdes e conclusées gerais
Revisdo dos resultados, levantamento de uma discusséo tedrica msstados para
construir uma aproximacdo de uma nova visdo de formacdo de prefesEstabelecer

orientacdes da pesquisa e reflexdes conclusivas.
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CAPITULO I. FORMAGAO DOCENTE E REFORMA EDUCATIVA.

Revisdo descritiva da reforma educacional em marcha na Anigite e no Chile,
observando o grau de coincidéncia entre eldgica explicativa e operativagquanto ao
modelo politico, a influéncia deste na educacdo, os programas de€dornosaimpacto dos
programas na educagdo chilena, o sistema avaliativo educaomfethres que influenciam a
aprendizagem na perspectiva de visualizar um novo cenariordadao de professores desde

uma nova légica conceitual e operacional.

1.1. Modelo politico na América Latina e no Chile.

A América Latina historicamente apresentou altos indicggbeeza e iniqlidade. S6 nas
ultimas duas décadas, entre 0os anos oitenta e noventa, a pobregi@adlutuou entre 35 e
41%, com uma baixa equidade refletida na distribuicdo desigualgdesso (salario) , que
nos fins da década de noventa indicava que somente 5% da popatatdmum 25% desse
ingresso (ORELAC/UNESCO, 2001, p. 127). Enquanto que 20%, a panegdapobre da
populacdo da Ameérica Latina, que recebe um 3,4% do ingresso em 198 pEassceber
somente 4,5% dos ingressos em 1990; os 20% da parcela malis picpulacdo varia desde
61,1% em 1960 a 52,9% do ingresso em 1990; indicando os altos niveiscdatacdo da
riqueza na regido, superior aos que apresentam economias indad@®l e em
desenvolvimento onde os 20% mais ricos da populagcdo passaram ael3®/2% dos
ingressos em 1960, a 39,8% dos ingressos em 1990. Salientando queéa
concentracdo média dos ingressos entre os setores maisaiémsédica Latina e os paises
desenvolvidos e industrializados é de aproximadamente-538/%6% em quatro décadas, a
favor dos primeirog TEDESCO, 2002, p. 17)Neste contexto de pobreza e iniquidade
regional a educacédo foi entendida e utilizada como instrumenpolid&Eas publicas que

buscam superar o referido desequilibrio através da educagcdo derdeaobedecendo a

distintas légicas explicativas tanto das causas como dmnimmos de operagdo das mesmas.

Na América Latina, a partir do Informé&Educacion y conocimiento:eje de la
transformacion productiva con equidaddentificase como novos fatores associados ao
crescimento econdmico: a acumulagéo de capital humano, radegaigem, a tecnologia e a
especializacdo (CEPAL/UNESCO, 1996, p. 46). Isto da movimento eonjunto de acdes
politicas na busca da qualidade educativa embasadas na relacaodésitibuicdo equitativa

da inteligéncia para melhorar a capacidade competitiva despais meio da acumulagéo de
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capital humano e a produgéo de conhecimento, que teve como artecedebate originado
em 1983 nos Estados Unidos através da difusdo do infAration at the Riskque
assinalava o baixo nivel de conhecimento do sistema educadam&stados Unidos e sua
condicdo de pais em crise para poder competir e inovar emvdegmento tecnoldgico e
cientifico(LA EDUCACION, 1997, p. 22222; CASASSUS, 2003, p. 51, 63)

As politicas que surgiram na década de oitenta, em primsti@cia, identificam o foco
da problemética educativa nos processos interiores a esoo$agarando o estudante uma
variavel independente de sua origem sécio cultural, econbmiémima, estimando o peso
dos distintos insumos e processos para melhorar o éxito educativr alpaima “légica
mecanicista” Em um segundo momento as politicas passam de identificar o foco
problematico no produto (o resultado escolar), para focalizar snedateo rendimento
académico dos estudantes, com a medi¢do das aprendizagens deSdgicangerencial”.
Desta forma se comecava a deixar para trds, ou ao menos esegumdo plano de
importéncia, as politicas educativas apoiadas na teoria dot d#fitiral da familia e a
reproducéo cultural (“heranca cultird], entendidas como fatores estruturais originados fora
da escola que se consideravam determinante das possibilidadasiveas sob uma “légica
estrutural”, que desde os fins dos anos sessenta e inicios dus, satientaranse a uma
educacéo para a igualdade e a democracia e/ou de geracao dedguetiaducativas para a
regido. Assim, também, modificavase as politicas educativas de “logica
desenvolvimentista” ou de ampliacdo da cobertura educativadanembmo indicador
qguantitativo, geradas sob o critério de ampliacdo do estado gpamgplementacdo de
oportunidades e acesso a educacdo formal da cidadania, queramsp@as reformas
educativas dos anos sessenta. (CASASSUS, 20037). 3

No marco descritivo anterior € que se efetuaram multipledifitacdes e reformas do
sistema educativo regional nos ultimos tempos. Nelas, resstoiana convergéncia em seus
propdsitos econdmiegoliticos, em concorddncia com o0s organismos internacionais
financeiro$ que ofereceram apoio econdmico e orientacdo nos processos de Efaratia
pais, diferenciados gradualmente de acordo com as énfasesl@®s$ que cada governo
adota segundo suas singularidades educacionais, sociais e eesndnas sempre inscrjito

dentro do marco antes referido. Assim, em todos eles, atualmeudiese identificar politicas

6 . . . N
... 0 contexto familiar esta correlacionado fortementa o resultado académico dos alunos, entre 30% e 50%.

Informe Colemanlgualdade de Oportunidades Educaisy 1966.
" Banco Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento.



educativas de l6gica desenvolvimentista combinadas com pold&aunho estrutural e/ou
mecanicista e/ou gerencial.

Distintos estudos avaliativos das reformas educacionais daicaniéatina e do Caribe
assinalam avancgos na ampliacdo quantitativa dos sistemas eshidavpaises da regido na
década de oitenta e reconhecem o estado de desenvolvimentorsdpesistema educativo
nos anos noventa; mas assinalam a existéncia de um progresiso lambiguo com
respeito ao éxito dos eixos politicos de gestéo, eqlidade e quadigadeicoamento docente
e financiamento, que emolduraram as reformas regionais queesuteds respectivos
informes sobre educacdo da Comissdo de Deld@0 e CEPAL/UNESCO 1992
(ORELAC/UNESCO, 2001, p. 889, GAJARDO; PURYEAR, 2003, p. 44, 9%).

Em seu conjunto, o viés das reformas educativas aplicadas gdcAnhatina foi a
mudanca institucional. Com estratégias para o fortalecimentcatsridades de gestéo,
descentralizacdo administrativa, avaliagdo e medicaosdé#ados, discriminagéo positiva de
setores vulneraveis, provisdo de textos e materiais de #&strugmuneracbes por
desempenho, politicas de incentivos, subsidio & demanda, &memto compartilhado,
mobilizagcdo de recursos privados, racionalizacdo de recurstsnggs, identificadas como
“reformas de primeira geragdo”, relativas a cobertura e mizégdo dos sistemas
educativos; mas com atencdo insuficiente nos aspectos pedagégicasilares, no
melhoramento e na inovagdo pedagdgica e no desenvolvimento pnafistizente. Estas
dltimas, ao serem incorporadas, foram sob uma logica preferemts normativa e vertical
emanadas de instancias ministeriais centralizadas, com pdded@e acompanhamento nas
singularidades e contextos educativos especificos (GAJAFRDBRYEAR, 2003, p. 91,93
94). Estas insuficiéncias que permanecem no presente, saoivadicdd necessidade de
avancar em uma reforma que coloque sua atencdo nos aspectos pedagdgioas as
praticas educativas, as metodologias, aos processos de amendize nos processos

centrados na sala de aula ou no micro atividade que define aorpkdd@gogica, conhecida
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como ‘reforma de segunda geracdfssa reforma surge em um sentido simetricamente

oposto a primeira, de baixo para cima, das unidades educativas gist@ma, de professores
embebidos de uma diferente relacdo e comunicacdo pedaglgi@ nova concepcao
pedagdgicdBRUNNER, 2000, p. 23242).

A continuacdo identificaremos 0s marcos caracteristicos peaoripela reforma

educativa chilena nas ultimas décadas, observando concordasicigslaridades em relagéo

8 postulou as bases teéricas de novos pilares da educacgdosegaiates décadas, conhecidos como Os Quatro
Pilares do Saber da Educacéo de Delors: Conhecer, Fazarco¥m o Outro e Ser.
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ao processo paralelo de reforma que se produzia na regido, paasdisdatir avangos e
expectativas, com o proposito de delimitar aqueles pontos queesdtavando a instalacao

da chamada reforma de segunda geracgédo, ou reforma das conpepigigEgicas.
1.2. Influéncia do modelo politico na educacgéo

O Chile, no inicio dos anos oitenta, encofsteaem meio a um governo militar de fato que
se instalou em 11 de setembro de f9#®pirado pela doutrina de seguranca nactfreal
uma concepcdo econdmica neolibEraproduz a mais importante quebra institucional da
republica do dltimo século e o assentamento de uma nova esegtmamicefinanceira
baseada no papel central do mercado, a supresséo do estado caroorgnteco produtor de
bens e servicos (reducd@o politica e econbémica do tamanho do Estadggracao de
condi¢des estruturais para a livre competéncia econdmica aolo psetado (papel diretor
ofertademanda) como eixo de desenvolvimento produtivo e delimitante dassigades e
recursos nacionais. Desta forma o pais encamirt@ava um novo modelo econémico,
produtivo e social que deixava para trds o classico modelo ecan@misubstituicdo,
importacdes e expansao do estado fundado em uma politica sociatddangue foi diretriz
dos governos democraticos anteriores.

Neste cenario, em coeréncia ao novo modelo politico e ideol@itomarcha, o
Ministério da Educacgdo da época inicia uma série de mogbsapara alterar a estrutura
educacional centralizada e dar o primeiro passo (exemplo inopadoAmérica Latina) no
processo de privatizagéo da educagédo chilena em seus distiates,densino Basica, Ensino
Médio e Ensino Superior, amparado na nova Constituicdo Politicgaalar por plebiscito no

ano 1986 e na promulgacéo da Lei Geral de Universid&lesie gerou feitos estruturais

°A regido nos anos setenta vivia um forte refluxo-dethocratico com o governo de ditaduras militares de
cunho nacionalista de direita em varios paises, similar@stalada no Chile depois da derrubada do governo
democratico—socialista de Salvador Allende.

19 A supresséo dos direitos e organizagées politicas dessfipre representacdo democraticas durante 17 anos,
inspirada em uma luta permanente usando o aparato do-gstidiocontra 0 comunismo e 0 marxismo, a
guem se simbolizava como o inimigo interno e externo do pais.

0 governo militar no final dos anos setenta estabelece uamgalestratégica com grupos de intelectuais
chilenos formados nos postulados da economia neoliberal dmgohidiscipulos do economista Milton
Friedman, conhecidos como os “Chicago Boys”. E sdo estem guogurram a instalacdo do novo modelo
econdmico chileno que permanece vigente e fortalecidoisprpapresente.

12 becreto Supremo Nro. 1.150, de 1980, Ministério do InteRablicado no Diario Oficial de 24 de
outubro de 1980. Art. 19 Nro 10 y 11. Eos padres tienen el derecho preferente y el deber de edusas
hijos. Correspondera al Estado otorgar especial proteccion alcieje de este derecho. La libertad de
ensefianza incluye el derecho de abrir, organizar y mantestablecimientos educacionalesLos padres
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chaves tais como: a abertura de novas Universia”acms)roliferagéo de Universidades e
Institutos de Educacdo Superior Privados no pais; o deixar foratelgoia de carreira
universitaria as Pedagogias até o comeco dos anos noventa; trEermopcdo de que as
Pedagogias sejam realizadas por Institutos de Educagdo Supeviados; o traspasso
administrativo e financeiro dos Colégios e Estabeleciment&nhsi@o Médio do Ministério
da Educacéo para Corporagfes Municipais, Dire¢bes de Educacdo MumiCipgdoracoes
Privadas do Setor Produtivo; a criagdo e apoio do surgimento tdbelesimentos
educacionais geridos privativamente com recursos do Estado i@Sol&articulares
Subvencionados pelo Estadalém disso, um modelo de financiamento de subvenc¢éo escolar
pelo Estado, para o sistema educativo Municipal e Parti@ubvencionado, com base na
frequéncia mensal dos alunos na escola. O critério € subsidiamanda e promover a
competéncia entres escolas.

O sistema de Educacdo Bésica e Ensino Médio (Cientifico histaae Técnico
Profissional) nos anos oitenta mese para uma descentralizagdo de sua gestdo
administrativo—financeira, onde o controle curricular mantsgnaas maos do Ministério do
ramo. Este elabora os Planos e Programas pelos quais sedegesistema educativo, tanto
Municipal, quanto Particular Subvencionado e Particular Pagm (graus de distingéao)
durante a referida década; esbo¢ando alguns delineamentgssdgesaionomia escolar e uma
formacédo centrada no estudante. Porém, principalmente os esi@esltos subvencionados
particulares permanecem preswo jogo da concorréncia por maior matricula e retencéo
escolar como formula de financiamento.

Muitos autores concordam que esta forma de concorréncia enateelesimentos
alicercou as bases de um sistema educativo que prescindiu idad@alcada vez mais
segmentado pela condicdo socioecondmica das familias dos estusitudedp referendada

na forma de distribuicdo da populacdo escolar segundo o tipo deestabeto que acabam

tienen el derecho de escoger el establecimiento de ensefiarazaus hijos ... Una ley orgénica constitucional
establecera los requisitos minimos que deberan exigitseada uno de los niveles de la ensefianza basica y
media y sefialara las normas objetivas, de general aplicaciée, ggrmitan al Estado velar por su
cumplimiento...”Art. 107 “La ley determinara la forma y el modo en que los maties, servicios publicos y
gobiernos regionales podran transferir competencias a las munidgzids, como asimismo el caracter
provisorio o definitivo de la transferencia.”

3 Decreto com Forca de Lei Nro 1, Publicado no Diario Ofié3 de janeiro de 1981. Art 3, 4, 6, 11,
12y 13.
14 Por esta via se inicia o0 desmembramento nacional deigmirUniversidade Publica do pais, a Universidade
do Chile, com a criagdo de Institutos e/ou Universidades a garfraculdades ou Institutos pertencentes, até
esse momento, a referida universidade. Um caso emblenfatia separagdo do Instituto Pedagdgico da
Universidade de Chile, que nos anos oitenta passou a ser AaaSeperior de Ciéncias Pedagogicas e
posteriormente gerou a atual Universidade Metropolitana &ec@is da Educacéo. Tal acdo buscou propésitos
de descentralizac&o financeira e de controle politieolégico das instituicdes.
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acessando e sua relacdo com os resultados obtidos em proviaggeyale carater nacional
gue desde o ano 1982 ja buscavam medir avan¢os académicos ndsistema

As reducdes e rdistribuicbes do gasto em educacdo sdo indicativas das politicas
educacionais imperantes na década, uma clara aposta pamairdinapoio e o financiamento
outorgado pelo estado ao Ensino Médio e Superior, designando ao mercadol o pape
distributivo das necessidades educacionais e 0 traspasso aopsetnlo da gestdo
administrativefinanceira de entidades educativas, em seus distintos riPegi€xemplo, no
final dos anos oitenta a matricula total das entidades paréisutaom subsidio estatal
(incluindo as corporacgdes privadas de Educacdo Tépnifizsional) e particulares pagas
sem subsidio do estado alcancou 41,6%; indicador do tamanho da influ8naiaescimento
do setor privado na educacgéo primaria e secundaria ao términoiadopdo governo militar
(Quadro 2).

Estruturalmente o sistema educativo primério e secundario naléieanos oitenta, (fim
do governo militar) evidencia progressos e avangos relatisospmsiderar indicadores de
qualidade em termos de expanséo e crescimento assinalados ncef@meigeriores. Mas a
critica mais importante para este periodo é o grau de seg@enfue o sistema vai
alcancando, consolidando um modelo de seletividade escolar dos estietantazdo de suas
condi¢cdes socioecondmicas familiares e a aparicdo de uma Gaorétagortante entre as
possibilidades académicas dos estudantes e o tipo de dependéoleia@se acessam. Os
grupos de estudantes dos primeiros dois grupos, mais baixos ecanenigatendem a se
agrupar nos estabelecimentos municipais em uma alta poraent&ge contraposi¢éo, 0s
estudantes que provéem de familias que pertencem a gruposaltnais de melhores
condi¢cdes econbmicas, acessam em grande porcentagem estabelsqgiaticulares pagos.
Os estabelecimentos particulares subvencionados tendenuaragstudantes dos quintos
intermediarios, como obserg® na analise do Quadro 3 e confirseaem outros estudos
indicados por Cox (2005, p. 34).

Segmentacdo que também comeca a ser notéria ao revisarubadoss académicos
segundo tipo de dependéncia escolar, reprodudadopadrao de distribuicdo antes indicado
e confirmado pelos resultados de outro estudo que indicava que, “O@slexstaentos

privados pagos tém um rendimento mais alto, e além,disgtdbuemse significativamente

5 prova de Avaliagdo de Rendimentos (PER), se aplica pel@ipivez em 1982 na Educacado Bésica. E a
partir de 1986 se aplica o SIMCE, que sob distintas metodo]agia®ntinua aplicando no presente no quarto e
no oitavo ano da Educacao Basica e no segundo ano do Ensino Médio.
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diferente dos outros tipos de dependéncias, devido a um deescenento da concentragao
de bons alunos neste setor” (BRAVO; CONTRERAS; SANHUEZA, 19996).

Assim, os resultados das médias académicas mais baixamtargk agrupar nos colégios
municipais, os melhores nos particulares pagos e os resutiéetosediarios nos particulares
subvencionados, mesmo que a diferenca entre estabelecimentos pswidascionados e
municipais tende a ser nao significativa depois dos anos naantaindica o0 mesmo estudo
(Ibid., p. 42)

Fomentouse um modelo educativo para a reproducgéo cultural dos estudastescolas
em relacdo a suas possibilidades econémicas, em especalaysincia de politicas
educativas focalizadas, que permitissem uma discriminacadvpodaqueles setores de
estudantes mais vulneraveis economicamente apontando para chist@icdes do sistema,
intencionalidade que esteve ausente nas politicas educaciorgosetao militar da época.
Tal segmentacédo, expressao de falta de equidade educacwmgly& nos anos seguintes,
ainda que os governos democraticos dos anos noventa iniciassentaigsoracdes
corretivas, como se vera a continuacao.

Na década 1990 — 2000, a segmentacdo socioecon6mica é a cacactedist relevante
da educagédo chilena. A analise do sistema, que resulta dbuili§ioi socioecondmica dos
estudantes e o tipo de dependéncia escolar que lhes assisteqginglio setor de mais baixo
ingresso econdbmico concorre em estabelecimentos educacionaigipais publicos.
Contudo, os setores localizados nos grupos socioeconémicos mais alopsildgao acessam
estabelecimentos particulares financiados, exclusivameostterecursos privados.

No ano 2000, os estudantes que foram assistidos em colégios manigpaducacao
basica, ou seja, 59,5% pertence aos trés détimass pobres da populacéo, relacdo oposta a
como distribuense 0s estudantes que foram assistidos em colégios particldgoes pnde
82,9% pertence aos trés décimos de melhores condi¢cdes econbmiad(9. Além disso,
a andlise dos estudantes de educacdo basica estratificadosums g@or sua condicdo
socioecondmica mostra que 76,1% do décimo mais pobre sdo assistidoslégms
municipais, e inversamente, 68,5% do décimo mais rico estlégios particulares pagos,
situagdo similar ao ocorrido em 1998 (Quadro 5 e Gréfico 1).

Contudo, é necessério ter em conta a diferenciac@o exigientfeito, do financiamento
compartilhado, que se introduziu em primeira instancia paraedstamentos de educacao

média, mas que nos fins do ano 2000, também alcanca colégios de etvasazidO critério

16 Estratificacdo da populagdo em dez grupos em relacéalieadores econdmicos e sociais, segundo o
Ministério do Planejamento do Chile.
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de subvencdo compartilhada estratificou principalmente os esiatb@hos particulares
subvencionados segundo o montante de subvenc¢@o ou mensalidade queadéasphigar a
familia do estudante em cada estabelecimento educacioséh I0ema, a segmentacdo que
afeta o0 sistema educativo manifesea com diferentes magnitudes segundo o tipo de
estabelecimento e tipo de dependéncia. Essa segmentacfoesstée em todo o sistema,
constituindese em uma de suas caracteristicas essenciais e plotentéadeterminado as
possibilidades de acesso a uma educacéo de qualidade.

A década de noventa, em termos de cobertura educacional,ass@atos significativos
em todos seus niveis de ensino. A educacgdo béasica no perioda riegises de cobertura
significativamente altos em todos os anos, passa de 96,8 % em 48®80Xa em 2000. Mas
€ a educacdo média quem tem uma evolucdo notéria na décadmamdgi uma taxa de
mudanca de 9,7 pontos; passando de 80,3 % até chegar a 90,0% no ano 2000 (Qdadro 6 e

Contudo o maior impacto de cobertura regisgano ensino superior, passando de 16,0%
em 1990 até alcangar 31% no ano 2000 (Quadro 6). Este forte aumeab®dara no ensino
superior vem sendo projetado devido & ampliagdo de cobertura do Ensino Médm dpie
desde a década de oitenta e & consolidagcdo de um sistema peieadind superior nos fins
dos anos noventa que veio a cobrir a demanda ndo satisfeita pelas universidades
tradicionais, possibilitando o acesso segmentado de novos satadscacdo superior,
principalmente, de estudantes de melhores condi¢gdes econdmicas.

Se a cobertura média do ensino superior aumenta o dobro nos feferiia década, a
andlise estratificada da cobertura segundo condi¢do socioecordosiestudantes, mostra
um desequilibrio significativo que favorece notoriamente os gruposnelhor situacao
econdmica. Enquanto o grupo do primeiro quinto mais pobre experimeataudanca de
cobertura de 4,4% a 9,4%; o grupo do quinto de mais condi¢fes regstnaudanca de
40,2% a 65%. O grupo do segundo quinto passa de 7,8% a 16,2%; o grupo do qotarto qui

de 21,3% a 43,5%. Ou seja, nos fins dos anos noventa e inicio do ano déisigmilficativo

0 numero de estudantes pertencentes aos setores mais polp@suldgdo que ndo tém

acesso a educacdo superior, por exemplo: uma média de 87,2% da jpopeittricente aos

Y

dois quintos mais pobres ndo tém acesso a educacdo superior aarfidalidécada de

noventa no Chil¢Gréfico 2).

7 Entre os anos 1990 e 2002, a matricula das universidasaedgs aumenta em 6,3 vezes e as universidades
do conselho de reitores aumentam em 2,1 vezes. Em 2002 aulaatta universidades privadas alcangam
24,6% versus 41,1% de matricula que reinem as universidademselho de reitores, em relacdo ao total da
matricula da educacao superior (Quadro 10)
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distintos niveis para o ano 2000;sEino marco de uma década de orienta¢des politicas dos

governos democraticos dos anos noventa por incrementar reeuggmsos para o sistema
educativo, com o levantamento de novos programas de atencédo esmplpermitissem
focalizar recursos em setores deficitarios da populagédo arems formativas curriculares
definidas prioritarias para a melhoria do mesmo, com vistaparar a baixa equidade e
restringida qualidade educativa que o sistema vinha acumularsdie, ae anos oitenta.

Neste cenario o Ministério da Educacao, nos primeiros anos de 19%g,acom processo
de revisdo programatica e curricular, que afetou progressifenos distintos niveis do
sistema (MECE Basi¢be MECE Médid®). Revisdes, que sem modificar a matriz do modelo
econdmico educativo e a descentralizagdo da gestdo administi@gic@ntros educacionais,
em coeréncia com uma concepc¢ao neoliberal da educacéo, conduzerstéridiaitomar um
papel diretor chave em termos curriculares e de avaliagdstéma educacional (GYSLING,
2005, p. 213).

O Ministério da Educagdo, em um papel ativo, aparece Bwdmtum conjunto de
normativas e programas para criar um contexto para uma nauddocacional do sistema,
gue se comega a instalar no segundo qlinquénio dos anos noventa. dhesta, rmarcse o
inicio oficial da reforma educativa chilena, que nos fins dos anantowmanifestae na
aplicacdo do sistema pela via de um leque de Programas congsoderIECE agrupados
segundo componentes especificos e de propoésitos: universais, afaslizapacitacao
docentes e informética, que envolvem importantes recumnsosigntes de investimento.

Observamos que uma parte importante dos recursos finangaieosducacao € destinada
para programas de apoio e de assisténcia especifica dagugies da populacdo estudantil
gue apresentam caréncias econdmicas significativasgatdsr financiamento de bolsas de
alimentagédo, textos de estudos, apoio diferencado a escosatodes rurais, saude escolar,
infra-estrutura escolar e programas de discriminagdo positivagsamas em situacdo de
pobreza. Assim como também é significativa a proporgéo descecfinanceiros orientados a
programas cujo foco é o curriculo escolar, os processos pedagogi¢oenagdo e
capacitacdo do professor (Quadro 9, 10 e 11). Especial mencaoccaimeestimento no

Programa de Fortalecimento da Formacéao Inicial Docente JFRtDmponente da reforma

18 Programa de Melhoramento da Qualidade e Equidade da Eduzagia Educacdo Bésica, inicio 1992.
Componentes: Infrastrutura, Projetos de Melhoramento Educativo (PME)eRrd&nlaces, Jardim de Infancia,
Texto, Biblioteca de Aula, Material Didatico, Saudedac

¥ programa de Melhoramento da Qualidade e Equidade da Edysagia Educacdo Media, inicio 1995.
Componentes: Projeto Enlaces, Textos, Bibliotecas, traje Melhoramento Educativo (PME), Grupos de
Profissionais de Trabalho (GPT), Projetos de Jovens;ésftratura, rede de Assisténcia Técnica (RATE).
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para educacao superierpor ter um potencial impacto e relagdo com o setor emunzdc
priméario e secundario em médio prazo. Esta distribuicdo dosscecfinanceiros publicos em
educacéo, refletem as duas tendéncias das politicas educacjaeaimpulsionaram o
Ministério do ramo em seus diferentes programas desde os anosanayétrogramas para a
superacao do déficit econdmico e social da populacéo estudantiteggrRas para atualizar
e redefinir o curriculo escolar e o desenvolvimento profissional dosnteExdpraticas

docentes).

1.3. Programas de formacao

Esta avaliagdo é convergente com a que sustentam algunss axdorema, que desde
distintas visfes, fazem notar o sentido nuclear da mudancautarrexplicito na reforma
chilena, caracterizado em trés aspectos chaf@sa descentralizacdo pedagogica e a
centralidade da escola (HUIDOBRO, 2005, p.-256, 267),(b) o principio de relevancia e
pertinéncia da experiéncia escolar no curric@l8SLING, 2005, p. 21214, 232) €c) uma
aproximacdo para uma renovada concepgdo do desenvolvimento profissionale docen
(AVALOS, 2005, p. 560, 55669), ainda em construgao.

Mas a reforma, em termos de processos relacionados comizagi@do curriculo e o
desenvolvimento profissional docente, enfrentou resisténciasceldifides importantes em
sua implantagdo, ao insistir em uma légica que repete os mesaumos explicativos e
operativos de sempre com base na quantidade—medicao—controleritérias de melhoria
e qualidade educacional. Logica que se reproduz resistentamese® do conjunto de acdes
da reforma educativa nacional, fator que, ao nosso juizo, es@avando as mudancas
esperadas, como veremos ao revisar, resumidamente, dtggipsogramas (MECE) e eixos
do processo chileno, que busca apontar para este tipo de reforpegsideéa geracao.

Programa das 900 escolas (P900Rrograma do MINEDUCdirigido a escolas de
educacéo basica que atende setores estudantis que aprestestémdiees de vulnerabilidade
socioecondmicos e de baixos rendimentos diagnosticados no SIMCE,1@&€d Tem como
propdésito melhorar a qualidade das aprendizagens cognitivasoeatitias nos estudantes
do sistema educacional subvencionado de nivel primario, pardudarges compreendidos
entre o terceiro ano e o oitavo ano de escolaridade basica. Atat2ddeéu 10% de escolas
em situacdo de pobreza avaliadas com baixos resultados na [M&@/; 8 desde o ano 2001
ampliouse a 18% das escolas que apresentavam estas condicbesn&rogréocalizagédo

escolar pioneiro em adotar o principio da discriminagcdo positiia setores de



33

vulnerabilidade escolar, econdmica e social. Estd esiddu em cinco linhas:
desenvolvimento profissional docente, atencéo a diversidadao gehicativa, familiaescola
e material educativo.

Depois de 10 anos de execugdo do Programa, as avaliagbes mimistegatudos
associados justificaram o acerto de se manter um programaa ptencdo preferencial de
setores escolares vulneraveis, que considera os baixosdesudicadémicos destes setores
estudantis como problematica mudéiusal aplicando uma estratégia de superagéo integral
(MINISTERIO DE HACIENDA DE CHILE, 2001a)

A partir do reconhecimento dos significativos éxitos deste pragrandos esforgos
periddicos de melhoramentos efetuados em seus mais de dezagerdcdo surgidos de
um processo de revisdo planificada, netaminsuficiéncias que subsistem e que apontam
aspectos que nao poderiam ser reconhecidos como sendo menores e que, X, S
requerem maior atengdo por evidenciar seus efetivos éxitos nalasesmiém de seus
evidentes potenciais.

O aperfeicoamento docente materiakea via oficinas dirigidas aos professores,
ministradas pelos supervisores. Por um lado se reconhece que @gospreonhecimentos e
estratégias abordadas nas referidas oficinas nédo estamaln sabalhados na sala de aula
pelos professores, como tampouco se estaria fazendo uso do Ireatirisatextos de apoio.
Na realidade, haveria uma reproducéo de contetdos desprovida de sentida aplicacéo
com os estudantes. Avak® que 0s materiais educativos seriam pouco atraentes e nao
desapertariam o interesse nos professores ou faltaria msgssaga em seu uso. Assim, as
praticas docentes tendem a permanecer sem modificac@sar afe que 0s professores
reconhecem a importancia de se dispor deste tipo de oficinaagraraler e de um material
educativo de apoio para seu trabalho docente. Estas praticas doicemt@geis sao
indicadores de faléncias nos processos de apropriacdo por pargrofiessores e de
limitacbes nas estratégias para as aprendizagens utilizadasspekrvisores nas oficinas.
Estratégias que requerem processos de aprendizagens doceatdgadassem eventos
tedricos, reflexivos e praticos sistematizados; o que naciaegieevisto pelo tipo de
aperfeicoamento que o programa executa.

Assim também, avaliae que a atencéo a diversidade que projeta o programa so € possivel
ser alcangada, em plenitude, quando se dispor de um profesgomdvidencie préaticas
docentes criadoras de ambientes afetivos apropriados e dauténéica valorizagdo de seus
estudantes. A base desta qualidade de desempenho docente gramdazagem construida

pelos professores em seus contextos laborais especificos e eatagda diaria com seus
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estudantes nas atividades de aula e de escola. Ou sejdbastaca um conhecimento
intelectual (discursivo) sobre a diversidade escolar pte gdas professores.

Por ultimo, em termos dos rendimentos obtidos pelas escolamgi@ma no SIMCE, o
informe faz referéncia a estudos especializados e que folaitados a uma Consultoria e a
uma entidade universitaria competéht&ais dados indicam que os rendimentos nas escolas
P900, em termos gerais, sdo relativamente melhores ao éelopp@om escolas em iguais
condicbes mas que ndo pertencem ao programa no periodo 1997 — 1999nt&ndrata
relacdo ao periodo 1995 — 1996 os resultados sdo negativos. Assim 0 progmasgue
melhores resultados em escolas com pequeno nimero de alunos, rs@olame®m mais de
300 estudantes. Estas, por sua vez, sempre apresentam resuoéedbaixos do que aquelas
escolas subvencionadas que n&o estdo no Programa, ndo importandulérdigelsto € um
ponto crucial a ser resolvido para que 0s avangos destes gruposicintes continuem
ocorrendo e ndo fiqguem paralisados ou limitados ao permanente apaio exter

Programa Projeto Monte Grande (PPMG).E um Programa experimental do Ministério
da Educagéo, inscrito nas estratégias de melhoramento da deaa&nsino Médio e que se
propds a impulsionar e a desenvolver propostas educativas inovadabmsadas pelos
préprios centros educacionais de Ensino Médio do sistema subvelmiop@ serviriam de
antecedentes validados a serem utilizados como orientadores IHoramento e de
diversificagdo no setor educacional subvencionado. O projeto promouéliza as
capacidades locais das comunidades escolares para gerapspegetcativos de carater
inovador, aplicaveis em suas realidades escolares e paripbzar suas capacidades de
gestdo pedagodgica e autonomia curricular no sentido de validarag®lorde gestdo, de
financiamento e monitoria de projetos inovadores aplichveis afidades escolares
heterogéneas.

As avaliagbes realizadas em 2001, indicaram que, dos 51 projat@ssjnapenas 4
organizaram sua execugao nos tempos preestabelecidos de quatro anesad2que se
projetar para cinco anos. Do restante, 5 iniciaram sua execuc@no de 1999, um ano
depois dos outros. Porém, programados por um periodo de mais de cindstamesvelaria
limitagOes efetivas e ndo esperadas na capacidade de dast@ovagédo dos Liceus, e que
obrigaram em alguns casos a abrir um processo adicional de refgm(@INISTERIO DE
HACIENDA DE CHILE, 2001b). Estas avalia¢fes indicam comorést criticos:

20 Assessorias para o Desenvolvimento: Santiago Consultoreiwersidade Catolica de Chile.



(a) a efetiva capacidade de inovar que tém os Liceus, porqueoocoreghecimento da
gestdo nao é suficiente para gerar a pratica.

(b) a verificacdo de que os projetos de inovagdo alcancaramu@asngas previstas
postuladas para os estudantes, mudangas tais que nao poderiarargetagasomente pelo
cumprimentos de todas as etapas.

(c) depois de quatro anos de execucdo do Programa, a vedfdagfue a maioria dos
projetos completaram apenas 50% das ac¢fes projetadas, avabagade estes necessitaram
de mais trés ou quatro anos para dar cumprimento a todassapHfagramadas.

Este mesmo informe reconheceu que o processo de reforma tevplisagda muito
recente no Ensino Médio, o que limitou a verificagdo de seus vaamdepactos a nivel
curricular e que a apropriacado do novo curriculo intencionado pel&BDUX requer tempos
mais amplos para sua materializagdo em um curriculo queseuskssapreendido pelos atores
escolares. Assim, o éxito de uma proposta como Monte Gratégdeaesapacidade efetiva de
gerar experiéncias inovadoras por partes dos atores escotgrksados (fator critico
permanente) e na verificagdo concreta (no potencial) da trénsi da inovagdo nas
aprendizagens dos estudantes.

Programa de aperfeicoamento fundamental (PPF)Aperfeicoamento de diretores e
docentes do segundo ciclo de Educacdo Bésica, Educacdo Média HamGiaittifica e
Técnicoprofissional do sistema subvencionado destinado a compreensa@agadildos

novos planos e programas de estudos elaborados pelo Ministédocg&o.
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O PPF, iniciado no ano de 1999, realimsu em duas fases: de instalacdo e de

aprofundamento. A primeira fase de instalacdo desseoa implementagdo de cursos de
aperfeicoamento nos novos planos e programas de estudos, durante @ pemeistre de
cada ano, a medida que estes foram sendo elaborados pelo MINER2t¥Cos diretores
escolares, o aperfeicoamento consistia em estratégias e pash a instalacdo da reforma
curricular. A segunda fase de aprofundamento buscou completarfei@@enento docente
nos planos e programas de estudos replanejados para ambossos nivei

A avaliacdo ministerial desenvolvida para o periodo 1999 — 200Dbindiee o Programa
teve uma organizac@o adequada no que se refere a participacdo desneofesa geragdo de
atividades apropriadas dos cursos de aperfeicoamento.

Em tal sentido, a principal concluséo do informe foi ressaltavabdade do
aperfeicoamento de professores nos novos programas de estudos, obseratiadaxas de
aprovacao superiores a 80% e o nivel de conhecimento que os pesfessdiretores

escolares conseguiram sobre 0s temas. Mas indicou tambéntapagio por ndo dispor de
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informag&o que permitisse verificar a maneira como a refeurécular foi transferida na

aula e apropriada pelos professores através de novas condutadopeidissu préaticas
docentes renovadas. Obsensmique a compreensao no aperfeicoamento era necessaria, mas
Nao seria capaz de assegurar a transferéncia e aplicagdla,res quais requereriam agdes de
distinto cunho (MINISTERIO DE EDUCACION DE CHILE, 2002).

Este informe assinalou a necessidade de dispor de mecanisraosndganhamento do
processo do professor em aula como evidéncia dos produtos do prograsua efdgdividade.
Desta forma, dito mecanismo se entenderia como obtencdo deinforaacdo agora
relacionada a aula e ao desempenho do professor; mas ndo feoessarcomo processo de
acompanhamento dos professores em um espaco de novas aprendiz&geasnosso
entender, isto Gtimo seria uma distingdo que contribuiria para pratica docente de
qualidade, embora, insist® em cursos de aperfeicoamento reproduzindo sob a légica da
guantidademedigéo—controle.

Programa de fortalecimento de formacdo inicial docente (PFE). Programé'
Nacional do Ministério da Educagéo orientado & melhoria dos sistde formac&o inicial
dos docentes que preparam as instituicbes de educacgdo superior g@mpaés niveis de
Ensino Médio CientificcHumanista, Educacdo Bésica, Educacgdo Infantii e Educacao
Diferenciada.

O propésito € melhorar a qualidade dos estudantes que ingressaocargdras que
formam professores participantes do PFFID e fundansentea verificagdo da deterioracdo
progressiva que estava tendo a formagdao inicial refletidame@icadores como diminuicio da
matricula em carreiras de pedagogia, diminuicdo da pontuaggaisitos de ingresso para a
educacgdo superior universitaria, explicitado por multiplasasaugrades curriculares para
cursos com contetudos fragmentados, excesso de horas, pouca oportypadada
aprendizagem autbnoma, baixo contato dos estudantes com a reagtad, corpos
académicos envelhecidos, com qualificacdo académica refetive baixa, capacidades néo
atualizadas, préaticas de ensino centradas em estratégiassilias e rigidas (contraditorias ao
solicitado pelos estudantes), baixo nivel académico comparatiwstmgantes que ingressam
em carreiras de pedagogia em relacdo a outras, escassosos de apoio docente e de

aprendizagem.

%1 Parte da Lei de Reforma Educativa, se norma pelos Decrafer8os N° 80 de 1997 y N° 27 de 1998. “
...aprendizagem mais que ensino, conhecimento contextmlizaprender a aprender, aquisicdo de
competéncias em vez de acumulacado de dados...”
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O Programa atendeu seus prop6sitos com dois compdfientethoramento de formag&o
inicial docente e bolsas para estudantes destacados qusangms carreiras de pedagogia.
Contou com a participagdo de 17 projetos concursados e aprovados (an@ar@9um
namero igual de universidades e executados a partir de 1998 por ajues.

O informe da avaliacdo ministerial elaborado no ano 2001 indicou, que deppistds
anos de execucdo, o Programa estava cumprindo seus propositosurBataidade
desenvolvia seus proprios projetos de acordo com metas definidaadaminstituicdo e
encontravanse cumprindo seus objetivos segundo indicava uma pesquisa aplicada aos
coordenadores universitarios do projeto. Além disso, constatavpie as universidades
haviam realizado importantes mudancas nas estruturas cuegcdis carreiras de formagéao
de professores e na composi¢cdo e qualidade das equipes acad&maasso somado a
importantes investimentos em irdeatruturas e equipamentos e em ac¢des empreendidas para
melhorar a qualidade dos estudantes de pedagogia que ingressaas Ceaseiras
(MINISTERIO DE EDUCACION DE CHILE, 2001).

Esta avaliagdo destacava que os avangos mais significainams fegistrados nas linhas
de melhoramento de inkestrutura, equipamento e melhoramento curricular (65.8% do
aumento do gastos em habilitagdo de espacos fisicos e 47%stig8atpelo melhoramento
de equipamento). Registrasa uma diminuicdo da carga horaria do plano de formacéo, o
aumento do nimero de horas destinadas a formacgéo prética distriladidalm@ente em toda
a carreira. Em um segundo nivel de avanco destamawvaaperfeicoamento académico, com
variadas acdes de apoio a formacdo docente e de especialidstdgiose seminarios,
assisténcias técnicas e graduacoes.

Contudo, sobre as acdes de aperfeicoamento seguidas pelos docentemeorggsalta
gue nao haveria evidéncia do nivel de impacto destas acdes na agédifitas praticas
docentes, mais ainda, estime®l que varias destas acfOes de aperfeicoamente (pos
graduacdes) ndo estariam de acordo com as mudancas cusieutamr® as novas estratégias
educativas que o Programa promove. Tampouco, se tinha evidéneia sobthoramento da
gualidade dos estudantes destas instituicdes participantesamdosuma clara deficiéncia
dos aspectos vinculados a prética docente.

Entre as dificuldades importantes do processo estdm expressdo dos proprios
coordenadores institucionais dos projetasexisténcia de uma institucionalidade que impede

a boa marcha dos projetos, excessiva burocracia, dificuldadeqmadeenar departamentos e

22 Comum pressuposto do gasto total de $ 13.582-@8r milhares de pesos) entre 1997 — 2000.
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unidades académicas de um mesmo ambito e a existéncia de uenaigaificativa de
professores universitarios que mostram resisténcia e fatatdsiasmo para modificar suas
praticas docentes. Isto € indicador de uma importante riallsntonia e no interesse entre o
Ministério da Educacgédo e os centros de formagéo de professqratsdfator critico no nosso
entender para conduzir as reformas propostas.

Em sintese, os quatro programas implantados pelo Ministéricddea&ao descritos e
analisados em seus aspectos centrais confirmam os propésitaisrartganizados pela
reforma educacional chilena desde os anos noventa. Eleanddizima estratégia composta
de programas ministeriais dirigidos para o sistema educatvmpinando a busca da
superacdo da desigualdade econd6mica e social da populacdo esjpudin@l atualizacdo
curricular escolar e o desenvolvimento profissional dos professxgressado em suas
praticas docentegefletindo a apropriacdo de uma concepcdo pedagogica renovada posta
servigco da conquista do objetivo de produzir melhores aprendizageiosl@m sistema, em
especial, pelos estudantes como atores e produtos. ContudostéNirsempre tem operado
em um papel protagonista, elaborador de propostas, de normativesndigdes de infra
estrutura e econdmicas, de fiscalizador e avaliador desfsamas no sistema, com firme
apego as logicas explicativa e operativa de quantidetBcdecontrole, sem atender e
distinguir os processos internos que esta reforma requer, dae estaria explicando o

relativo éxito que obteve.

1.4.Impacto dos programas na educacdao chilena.

O carater dialogante, participativo e consensual que tevescaisdiio para gerar o
diagnostico dos problemas que faziam a educacéo nacional se awwasiaio da década de
noventa, comeca a se desvirtuar quando se passa para as fHabsmgdo de propostas, de
aplicacédo, de avaliagdo e de medicdo de resultados. O Mmis&y s6 toma o papel de
garantidor como também de ator central e chave indutora reatieaa da execucdo da
reforma, mas mantése fisica e logicamente distante do miespagco onde este processo
comeca a se materializar.

Esta distancia fisica — logica das equipes ministeriaiomeasda reforma pode ser
entendida em sentido positivo quando aposta na capacidade localrdegmatas proprias e
adequadas a suas realidades, por parte das comunidades educanamasmo observee

nos Programas executados, estas capacidades dificilnségterestaladas, e em varios casos,



sdo um fator critico que coloca em davida o objetivo da Refokaa. nasce uma questéo
bésica:

Como levantar solu¢des que permitam criar estas capacidadesdm um de seus atores
principais desta reforma (os professores)?

Algumas respostas a essa pergunta estdo surgindo da avaliacaoesi@mas acdes
executadas, quando se indica que os cursos de aperfeicoamen&mlosatio marco do PPF
permitiram dotar os professores de uma base de conceitos nagoguenndo estariam sendo
utilizados na aula pelos professores, 0 que suscitou a necessidiisigodele maior atencéo
a fase de uso e transferéncia para a aula destes novosaxynoaiteducacdo priméria e
secundaria. Insuficiéncia que também esta presente na edumrag@iai como se constata a
aplicacdo do PFFID em um grupos de universidades formadoras de pesfeasandicase
a dificuldade de dispor de informagé&o sobre a transferéncia quefessores estao fazendo
para as aulas e da resisténcia a modificar suas préioasoeréncia com 0s postulados da
reforma, por parte de um numero significativo de docentes sitamos formadores de
professores dessas instituigdes participantes do Programa.

As equipes ministeriais centralizadas executam como resposésta dificuldade
procedimentos de maior controle e medicdo, que permitem ohier mformacéo do que
esti ocorrendo localmente, mas € uma resposta desde umackmgiedizadora externa as
problematicas locais, que ndo acompanha os processos de aprendizagesolucdes locais,
existindo dificuldade para entender que a demanda de professorempacidade de utilizar
0S Novos conceitos em suas aulas é uma aprendizagem que sst@é&em seus contextos
locais, se aprendendo no proprio processo de aplicagdo e ndo antes.

O “saber usar em aula” do professor ndo é enfrentado de modoteagrando se insiste
somente em melhorar os mecanismos de controle e medi¢cdo do dpegrofessores em
aula, como resposta as insuficiéncias detectadas, por exemppwpgrmmas para a formacéo
de professores como o PFFID e de atualizagdo e formacdo dssprete seguidos pelos
programas PPF, P900 e PPMG. Para o autor do presente trabgllese requer deve ser
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conceitualmente diferente, porque predsade aperfeicoamentos e projetos de inovagao

curricular que assumam como objetivo desenvolver este “saberemsaula”, criando
estratégias de acompanhamento e interagdo que permitampago etempo, construir esta
capacidade nos professores em conjunto a seus pares. Assimseaparreira da distancia
fisica — l6gica com que habitualmente as atividades de apré@prido aperfeicoamento e
atualizacdo de professores sao realizagiasa assim se aproximarem de um mgspaco de

desenvolvimento profissional do professor, centrado em aprendiza@ene saber usar em
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aula e o aprender de seus estudantes. Isso sO seria passigatancebesse como reflexao
sistematica de suas praticas docentes cotidianas e emit@oncom uma atitude auténtica de
mudanca dos atores envolvidos.

Também as avaliacbes das reformas insistram em verificanpacidade de éxito
baseadas em medi¢cdes de rendimentos dos estudantes, esmeejalem provas
padronizadas nacionais e internacionais estabelecendo que o paré@menedicdo dos
resultados das aprendizagens nos estudantes determinarigaalevdinal dos Programas
ministeriais, por exemplo, a avaliagdo dos programas P900 esPmbdidos por seus
resultados obtidos nas Provas SIMCE. Por certo que isto témlomerasi, levandese em
consideragdo que é um mecanismo valioso de comparacdo das capaddéesicas da
populacdo, mas que ndo esta isenta de riscos quando esta®esatiagtradas no atributo da
medicao, adotam padrdes de homogeneidade discutiveis pammgeraveis entre grupos e
populagdes heterogéneas, que estando presente na discussdo ddesasestas provas, nao
se leva em conta estratégias integrais para atendéfeeendas de cada micgistema ou
comunidade escol§REDONDO; DESCOUVIERES; ROJAS, 2004, p. 29 — 32, 38)

A juizo deste autor do presente trabalho, reafirrseia idéia de que se necessitam
solucdes locais que devem ser construidas e aprendidas por seugpaddessores) em sua
micro—realidade escolar. As equipes ministeriais estdo comskguse aproximar a
identificacAodesta problematica, mas adotam procedimentos limitados, que regro@duz
l6gica indutora e de centralizagdo como veriBea por exemplo, no trabalho dos
supervisores do P900, que ¢é avaliado pelas proprias comunidadesressamano
insuficientes em relacdo ao tempo destinado pela escola e/aelagdo a uma pratica
educativa destes agentes que nao favoreceria aos processos deasggda perseguem 0S
professores. Por ndo alterar a logica conceitual de como &degahdo o processo da
reforma, em particular, de como se entende e se operaraatividade dos professores na
aula, boas iniciativas como o acompanhamento de Escolas porisogs escolares através
de oficinas e capacitacdo de professaressitu (P900), perde sua potencialidade, ao
reproduzir um padréo sendo visto pelas comunidades locais corae garum mecanismo
central de controle e prestagdo de contas da escola e de sEssqgues. A instancia de
supervisdo escolar que postula o P900, em geral, ndo estariaubotsesgr valorizada pelos
centros escolares, em especial pelos professores, como uarimslie desenvolvimento
profissional, o que atuaria contra aos prop0sitos que postulafiarana.

Esta logica conceitual de contrateedicdo e de centralizagdo normativa da educacéo

esteve operando desde ha muito tempo nas equipes ministeriaiscd@dedchilena, que se



atualiza e reforgca ao se verificar que depois de véarios dmasna gestdo reformadora do
sistema educacional no pais, mais de uma década, ndo ha avardmss esdlimatéria da
capacidade académica da populacdo estudantil em todos seusapiesds, do crescimento
substantivo que o sistema teve no Uultimo periodo e das reforstagumis que
acompanharam esse crescimento, matéria exposta em parageatmentes. No momento de
emitir um diagnostico do estado da situacdo da educacgdo nacionatuazesstcomo artefato
de medicdo valido para a cidadania, os resultados de PradesnRadas do SIMCE e/ou
Internacionais, critérios adotados também, pelas equipes anaist Em tal sentido, parece
relevante para os propositos de esta discussdo descreverddgtessresultados nacionais e
internacionais e revisar seus pressupostos centrais (metBc&axitos de aprendizagens)
adotados nessas referidas provas como indicador do estado de avaatiolade educativa e
do desempenho escolar (avaliagdo educacional), em Provas SliV€ikilares, observando
algumas soélidas criticas que se levantam com relacstea@itérios de medicdo da educacgéo

como mecanismo de avaliagédo educacional no Chile.

1.5. Mecanismos de avaliagédo da qualidade na educacéao

Um destes mecanismos de medigcdo adotados e aceitos pefoasistucacional e a

populacdo em geral, é o Estudo Internacional de Tendéncias ematlats e Ciéncias
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(TIMSS). O pais participou no TIMSS de 1999 e 2003, obtendo resultados que

estatisticamente ndo apresentam diferencas nos dois periodid¢ISTERIO DE
EUCACION DE CHILE, 2003c, p. 6), mas que refletem éxitos iegerites de desempenho
gue localizam o pais no grupo de baixo rendimento entre os paiteipaates e longe dos
resultados que congquistaram o0s estudantes de paises com economigentes e
desenvolvidas, em ambas medicdes.

Os estudantes chilenos avaliados em 2003 no TIMSS correspondemangaipo de
estudantes de 8° ano de ensino basico que haviam estado sob um cufdoukdeenos
altimos quatro anos (4°8° ano do ensino basico) e os primeiros trés anos31%@no de
ensino basico) sob um curriculo antigo. Os resultados localiz&hile abaixo da média
internacional, significativamente.

Isto nos permitiria dizer, que segundo o TIMSS 2003, os estuddmtesos teriam
alcancando, no melhor dos casos, 0 objetivo de reconhecer e comuomd@&cimento
cientifico acerca de uma série de temas em ciéncia terda capacidade de aplicar

conhecimento matematico em situacdes reais, mas ndo de poderslamoonhecimento
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cientifico mais complexo, nem de aplicar conhecimento né&tteo em situacdes mais
complexas e em problemas n&o rotineiros. (Quadro 12 e 13) (VEHR® DE
EDUCACION DE CHILE, 2003c, p. 4, 7).

Com respeito ao curriculo, a recomendacao principal quentsakiste mesmo informe
para a situacdo do Chile, indica que reconhece as importantisngas e a atualizagcéo
realizada no curriculo prescrito, mas que ha uma tendénciaaabaixa exigéncia nas
aprendizagens em conteudos disciplinares nos ultimos anos de dadupdmaria,
postergando o tratamento de processos de aprendizagens maixesmgpieestudantes. Essa
situagdo seria explicavel pela limitada preparacdo diseiplique apresentariam o0s
professores dos cursos de ciéncia e matematica deste nivetide, @ que deveria ser
melhorado para encurtar a falha nas aprendizagens dos estudaletsss cho contexto
internacional. Este diagnéstico tem como consequiéncia quergaefos PPE passa a ser
ministrado, preferentemente, por professores universitaricsspgiecialidade em ciéncias e
matematica de educacdo secundéria aperfeicoando professoremad&siso. Uma medida
gue busca aprofundar os contelddos disciplinares do curriculo. Masica dé fundo,
salientada pelo informe, oriersa a ndo existéncia de um sistema de requisitos de atribuigdo
de crédito dos professores de ensino basico.

Um segundo instrumento de medicdo internacional aplicado no paisP¥grama
Internacional de Avaliac@o de Estudantes (PISA) e seu propaditieninar em que medida
os estudantes de 15 anos dos paises participantes estdo prepaaaosrentar os desafios
do século XXI, medindo as capacidades dos estudantes de aplicglacionar tanto
conhecimentos como habilidades em leitura, mateméaticaneiasépara resolver tarefas
presentes e futuras de sua vida cotidiana.

Dos 41 paises considerados na avaliagédo final, tanto em leituta esanmatematicas,
nenhum dos paises lathamnericanos alcanca a pontuacdo de 500 pontos que corresponde as
pontuacdes médias obtida pelos paises participantes membP@&D#A" (Organizagéo para
a Cooperacgéo do Desenvolvimento Econémico). Os estudantes chlienamtdesempenho
bastante discreto no conjunto dos paises participantes e um peliewr no grupo latino

Y

americano, obtendo uma pontuacdo superior & média deste Ultimo gagpdréD areas

%3 Esta nova versdo de cursos de aperfeicoamento de profeseoesponde a cursos mais extensos, que
consideram algumas jornadas centralizadas de seguindntslicacdo dos professores. De alguma forma ha
uma intengao por reunir parte das observacg6es levantadasneéaawrersdo de aperfeicoamentos realizado em
2000.

24 México é o Unico dos paises participantes de PISA-200Q que é membro da OCDE
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avaliadas os estudantes nacionais tém melhor desempenho erasqi@hgiSTERIO DE
EDUCACION DE CHILE, 2003b, p. 106).

O Gréfico 3 mostra que uma parte importante dos estudantesisies lpdineamericanos
ndo obtém o minimo necessario para estar dentro do nivel 1, em 278di O Chile tem
20% de seus estudantes nesta condi¢do, assinalando que os refardlgessndo tém a
capacidade de extrair informacdo simples de um texto famililam disso, a maioria dos
estudantes chilenos (78%) agrupsennos niveis de desempenho 2 para baixo. E consideravel
0 contraste com os paises da OCDE, enquanto Finlandia tem 5%dknesg no nivel 1, no
Chile é 28%. E quanto a desempenhos superiores a diferenca é5h%odos estudantes
finlandeses alcangam os dois niveis superiores (4 e 5) de pd®wmne somente 6% dos
estudantes chilenos chegaram a estes niveis.

De um modo geral, o estudo PISA mostra certos resultados quemzonfialgumas
tendéncias sobre os desempenhos dos estudantes e os fatores quesaietd@sempenho.
Um destes fatores é o entorno familiar, confirmando queesdseo familiar influi no éxito
educativo dos estudantes. Embora o PISA identifica a exiatéiacrelacdo positiva entre
entornos familiares mais favoraveis e altos niveis de desempdobosstudantes de cada
pais, o estudo torna claro que a referida relacdo se da deandifeenciada no interior e
entre os paises (OCDE/UNES@@S, 2003, p. 16)

Além disso, muitos paises pobres do estudo tém desempenho abaigdidalos paises
da OCDE, mas ajustando a medi¢cdo segundo a condi¢cdo socioeconOmpéaiaesspobres
apresentam melhores desempenhos. Isto indicaria que o baixo deisemeeaseus estudantes
estaria explicado por suas diferengas socioecondmicas, panmialtbid., p.19)

Outro resultado que aporta o estudo € a relagéo do efeito queaatestolo desempenho
dos estudantes. Clarifica que o desempenho do estudante &xlé dfe maneira multipla e
seus fatores potencializase diferentemente. Exemplos desses fatores: as casticas do
estudante, o entorno familiar, as politicas de admissdo, sormmandos enfoques de
aprendizagens da escolhid., p.19)

Se o entorno familiar afeta o rendimento dos estudantes, o estsita que afeta de
maneira diferente e que, na maioria dos paises represenémor parte. Contudo o efeito
combinado das caracteristicas socioecondmicas da escalacendicdes familiares dos
estudantes podem ser consideraveis no desempenho destes, sentenggerahior o efeito
das condi¢bes da escola do que das condi¢des familiares do estOdestiedo enfatiza que
em uma terceira parte dos paises de PISA o impacto dosseéait nivel da escola séo

maiores que 0s impactos das caracteristicas no nivel dos essufiaaht, p.20).
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Além disso, PISA expde que os impactos benéficos da escola sdadek por entornos
socioecondmicos favoraveis, estabelecesela relacdo que escolas com boas politicas e
praticas tendem a obter estudantes mais vantajosos. Mkg:@ortambém opera em sentido
negativo pois, em paises com alta segregacéo socioecondmésdydasntes pobres tém um
rendimento mais baixdkid., p.20)

Em sintese PISA nos estaria indicando algumas consideracdes importdetes

politicas educativas para a atencao diferenciada das disgaridddcativas, entre escolas

e/ou no interior delas mesmas. Em um caso seria a el@oirde barreiras de segregacao e

seletividade escolar, em outro, melhoramento das condicbfes da esclas falhas de

aprendizagens locais. Mas assumindo o carater interlig&iénigco) do efeito dos fatores

associados que impactam no desempenho do estudante.

Um terceiro instrumento de avaliacdo regularmente apliced&hile o SIMCE, que
como observamos na introdugéo deste trabalho, mostra os resultamomesnde pontuagéo
absoluta, resultados que se mantiveram com pouca variagdo desues o®venta. Estudos
fazem notar que este instrumento apenas indica resultadendiéelos em relagéo a eficacia
atingida pela educagao nacional.

Um estudo, indica que os resultados SIMCE colocariam ao nieiassguestfes: a pouca
efetividade do sistema privado com subsidio em comparacdoseona de colégios
municipais (publicos) ou abre a possibilidade de que a compidiiintencionada pelo
sistema haveria aumentado a qualidade dos colégios municipads/BRCONTRERAS;
SANHUEZA, 1999, p. 29, 31,32, 36, 37, 41).

Outro estudo colocaria no centro do debate a pouca efetividad®eldg®s municipais
em relagdo aos colégios particulares que recebem finamt@rde estado mas que séo
geridos por particulares (MIZALA; ROMANGUERA, 2002, p. 52).

Por outra parte estudos que discutem a validade de provas coM@B,jue vincula de
forma direta a qualidade educativa, a eficicia e os resutl@ddémicos dos estudantes como
medida de éxitos ou resultados nas provas padronizadas, contrapfegessidade de
estabelecer indicadores de medigdo que possibilitem process@divds mais amplos e
integrais no sentido da eficiéntialo sistema e seus subsistemas (Colégios), que superaria a

visdo restrita do conceito de eficacia com que usualmemede os avancos em educacao.

% Redondo, Jet al 2004. definem o nivel de Eficiéncia dos colégios em temaoBacdo média da Prova

SIMCE e Estimacdo da média da Prova SIMCE explicavklspeariaveis disponiveis ndo imputaveis ao
estabelecimento. Estas variaveis ndo imputaveis sdo: Voiiigaee, indice Geografico, Nivel Educacional dos
Pais, Nivel de Investimento por Aluno e o efeito de cada arguerse deu | prova.
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Neste estudo a magnitude da diferenga SIMCE, agora medalam@ieldor de eficiéncia,
a favor dos colégios particulares sobre os municipais apaégeida de modo significativo
gue quando se aplica o critério especifico de eficdcia medidaxielalé resultados diretos
na prova, apesar de ndo neutralizar o efeito de selecdo doanéstudue exercem o0s
colégios. Sao os colégios com subsidio do estado e em espeaminicipais que mostram
melhores avancos de eficiéncia no periodo. Além disso, ences¢ramiégios mais e menos
eficientes nos trés tipos de estabelecimentos. Os colégipgipais compensam melhor as
diferencas de condi¢cdes socioeconémicas e familiares que mallpees com subsidio do
estado, porque existe uma maior correlacdo (peso) entre oedivedcional dos pais e 0s
resultados académicos em estudantes de colégios particularencoibados que em
estudantes de colégios municipais. Para os autores, estiésdies indicariam a necessidade
de reorientar as politicas publicas em educacéo que privileg@mocesso de privatizagdo
da educacéo nacional, avangando para a incorporagéo de mecanismds¢ioavaseados
em critérios de medicdo do valor agregado que efetivamemtgibwi para os centros
educacionais, medidos através de indicadores de qualidadeiedaktde tipo mais integral,
gue possam ver a unidade educativa no sentido de um subsigsieroaum todo e a
perspectiva de desenvolvimento humano de seus atores, que indeseavolvimento
profissional dos docent¢REDONDO; DESCOUVIERES:; ROJAS, 2004, p. 56,.57)

Mas também o Chile participa na segunda metade dos anos novemte @xperiéncia
inédita, até esse momento, de pesquisa e medicdo educacimoafotam Primeiro Estudo
Internacional Comparativo em Linguagem, Matematica e Faf@ssciados de 1997 (PEIC),
gue fornece importantes resultados em relacdo aos fatoresadssoque influenciam a
aprendizagem.

1.6. Fatores que influenciam a aprendizagem

Os fatores associados estudados nos resultados obtidos peléieplied®EIC mostram a
existéncia de algumas varidveis cruciais que parecenparmar o efeito negativo das
condigbes socioecondmicas e socioculturais desfavoraveis dos estudaodendo os
referidos estudantes terem bons resultados apesar de proeedmEmtextos pobres ou
carentes. A variagdo dos resultados encontrados é explicada attougnau pelos fatores
associados a escola, abrindo um espaco de agdo importante pHicagi@ de politicas

educativas modificadoras e de melhoramento académico dos éssudamcluindo que a
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Escola faz a diferenca e reduz os efeitos da falta delamgiisocial na América Latina
(UNESCGLLECE, 2001, p. B).

Dos quadros 14 e 15 podemos observar o efeito de algumas das vat@s/datores
estudados que teriam especial interesse, que se destacaua [@ita ou limitada incidéncia
no rendimento académico.

Para o fator recurso escola, o indicador “treinamento doses&sjue esté relacionada a
formacdo dos professores, mostra uma significativa presencapyasenta 2,49 como
indicadorno grupo dos paises latiamericanos. Porém, o inicador “cursos para mestres ou
aperfeicoamento docente (em servico)” tem na regido umaibeogdio nula ou até afeta
negativamente como é o caso de alguns paises. Um exemplo hieste s@ntido € a
contribuigcéo negativa@,98) nas aprendizagens dos estudantes chilenos. Este resultaao va
mesma dire¢éo das dificuldades detectadas em difereiites dg aperfeicoamento docente
gue se realizam no pais no marco da reforma e que foi askinahteriormente, como uma
das dificuldades dos programas ministeriais reformistas)(PPF

Outro fator associado, que relaciona percepgédo dos professoresagmndizagens de
seus estudantes, indica que aquele professores que atribuenultzslossacadémicos a
situacao familiar dos estudantes é uma atitude significagimte negativa-10,09 e-22,30)
nos éxitos académicos destes. Podemos interpretar este deesafisinalando que os
professores que acreditam em seus estudantes e em sua$idamtssbassumindo dimensdes
autocriticas sobre seu trabalho docente, que validam o espacoeddizggem que eles
constroem com seus estudantes sem esperar condi¢cdes extémehestrutural, tém maiores
possibilidades de atuar como fator positivo nos éxitos académ&aeus alunos. Esta
variavel também estaria relacionada com as baixas expastajue indicam os mestres,
reforcando a baixa valorizacdo dos proprios professores em suasilijads® e
potencialidades (1,62 e 0, 39), que se somaria a percepcaodenanescolar desfavoravel
gue os professores percebem e que explicaria para estes oeregndi(8,96 e-1,40). Estas
percepcbes dos professores sdo concordantes com outra varidwamipéen expressa a
percepcdo dos mestres onde estes atribuem os resultados assdEnm@aneira significativa
as habilidades de seus alunos (21,10 e 21,50), que poderiamos interpmatanqueles
professores que dao possibilidades de expresséo das habilidades dusmses atuando
como fator muito positivo de éxito académico.

Contudo, dentro dos fatores associados a escola (praticamdepaocessos escolares), o
resultado mais destacado que mostra PEIC é a relacdo kmieescolar e desempenho

académico dos estudantes participantes do estudo nas provasudgedinge matematicas



(92,07 e 115,03). Esta varidvel para os estudantes aparecencoi@on de incidéncia
significativamente alto em todas as provas dos paises, geoiasno caso chileno. Por
exemplo, em linguagem é um fator que contribui em 90,71 no rendiraeatiémico para o
Chile. Este ultimo resultado nos estaria mostrando a importdedaidar das relagées entre
0s atores no espago aula, entre estudantes e professores €asa chileno nos cabe
perguntar, em virtude da altissima contribuicdo desta vanasaesultados académicos:

Nas aulas chilenas estdo sendo valorizados em todas suasiéisnerima e as relacdes
gue se estabelecem? Os professores estdo velando ou contribuindgernparaondicdes
favoraveis que potencializem um clima ou rela¢des de aulas/pe8iti

Autores como Casassus (2003, p. 148, 149), com base nos resultadd€,ddeBela o
significativo efeito desta varidvel no desempenho dos paises-dabericanos do estudo, o
gue surge com maior notoriedade se os comparamos com osdesalportados por PISA
(2000) GpudMINISTERIO DE EDUCACION DE CHILE, 2003a) que sio sentmetes.

O estudo, além de apontar a incidéncia dos fatores associagwen@izagem elabora
modelos de maneira combinada dos referidos fatores para expdicaifeaencas de
aprendizagens gque se estabelecem no interior da escola asatcolas. O primeiro modelo
explica as diferengas no interior da escola e entre amgsumtrolando o fator “antecedentes
familiares dos estudantes”. Neste modelo, a diferenca dokackss académicos entre as
escolas é explicada pelo fator familiar em 18,35% em linguag&6)6% em matematica; e
no interior da escola em 6,8% em linguagem e 6,6% em maten{atdiaador de
homogeneidade ou agrupamento de setores de niveis similazdanescola). O segundo
modelo controla o conjunto de fatores associados a aprendizagenagesuitados notaveis
como efeito combinado. Ou seja, o0 modelamento combinado (iathy)igdos fatores
associados a aprendizagem, explicaria a diferenca entlassm 68,3% em linguagem e
61,3% em matematica; enquanto a diferenca no interior da escekplicaria em 13,8% em
linguagem e 16,8% em matematica, que podemos resumir coo® seg

O fator familiar tem um peso significativo para explieardiferenca dos resultados
académicos entre as escolas, mas nao é determinante. Aédmadisariacdo dos resultados
académicos no interior de cada escola é significativanmeser assinalando o agrupamento
de setores de niveis similares ou indicador de homogeneidaddalescola.

A diferenca dos resultados académicos entre as escolgglisa em mais de dois ter¢os
(2/3) ao considerar o conjunto de fatores associados a aprendizagenste&rnas como

by

externas a escola, que se potencializam por atuar de modonedmbieforcando as
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diferencas académicas em um sentido positivo ou negativo segjadncaso (Quadro 15 e
Grafico 4) (CASASSUS, 2003, p. 14D42).

Mas o estudo realiza uma andlise separada das influénciaatdass associados as
aprendizagens em dois grupos: condi¢gdes familiares dos estudaptesessos escolares,
revelando que os rendimentos académicos do conjunto de estudardelm® teedem a ser

similar e em alguns casos a se reverterem a favor de gogmsmenores condi¢fes
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econbmicas ou de infmstrutura, concluindo que o impacto dos processos escolares

(condicdes internas da escola) nas aprendizagens ou as diferen@silladas académicos
das escolas da América Latina é muito superior ao impacto pdodpelas condigbes
familiares dos estudantes (condicdes externas da e@CAISASSUS, 2003, p. 143,144).

Isto reorienta a visdo com relacdo a escola e ao conjunto dossfaesociados as
aprendizagens que estariam fazendo as diferengas académreadas, colocando em crise a
questdo da efetividade, dos tradicionais agrupamentos ou Esicdefs do sistema escolar
em termos do tipo de financiamento, tipo de administracdo (puUblicgrivada) ou
localizagéo territorial das escolas e revelando a import@lece@guns fatores associados as
aprendizagens como é o caso de: clima escolar, as ineegde professores e estudantes no
interior da sala de aula, os processos de formacédo e aperfeigoadocente (CASASSUS,
2003, p. 143148; UNESCGOLLECE, 2001, p. 81).

As contribuicdes do estudo, referentes ao clima de aai#s empactos dos diferentes
fatores associados a aprendizagem, nos estaria indicando a noijpotiiatender as unidades
escolares como uma organizagdo complexa e sistémica quentgprpadicularidades e
necessidades singulares, muitas vezes impossiveis de sueduantificar com parametros
tradicionais, requerendo uma atencéo focal e integralnaeridese distintas as habituais
acOes de apoio que os Ministérios da Educacdo executam. No casoejes¥ab acbes e
apoio ministeriais ndo estariam incorporando adequadamente asusilaglds presentes em
cada realidade escolar se observarmos as avaliagdes dosnaogricados no contexto de
reforma no pais e que explicitamos em paragrafos anteriores &esigacOes apontam
dificuldades que fazem referéncia a como se viabiliza wdangas curriculares no micro
espaco escolar da aula por parte dos professores e como stestalacdes de formagéo e
atualizacdo dos professores

Esta perspectiva diferente de abordagem da problemética eshalaaparece distante
guando se insiste em mecanismos de controle e medi¢cdo cettn@&zgue, na pratica, sao
concebidos pelos distintos atores comoking de competitividade entre os colégios, como €

percebido no SIMCE na atualidade, perdendo em grande medidadwm sknuma avaliagéo
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para melhorar o sistema como um todo e de uma ferramentaglestico para permitir

melhoramento do micro espago escolar: a aula propriamente dita

1.7.Reforma Educativa Chilena: para um micro sistema em mudanca

A revisdo da reforma chilena em seus propésitos, avancgos e diestagsde os anos
oitenta e até o inicio da presente década nos permite apiguaras consideracdes que, ao
nosso ver, emergem como problematicas e limitagdes relewdmi@®cesso de reforma em
execucdo e do sistema educativo. A discussédo do presentgocap$inala que as limitagbes
mais importantes sdo relativas aos processos da escola at@®sscomo parte do micro
sistema escolar, afetados pelo tipo de relacdo que se estati@ie as diretrizes ministeriais e
a rede de formacao de professores (universidades), que podemasizaraimo se segue.

A adocdo ministerial e social de uma particular interpéetadp conceito de eficiéncia
educativa amparada no paradigma presente nas Ultimas dégadas uma marcada
segmentacéo social da educacéo chilena (OCDE, 2004, p. 255, 256).

A baixa capacidade do sistema e de seus atores em salzrr@pénplantacdo de uma
reforma pelo ministério que, por sua vez, desconhece as realeusficas dos centros
educativos, instala um n6 gérdio. Porque ofseraapenas com mecanismos baseados no
controle e na fiscalizagdo da reforma, longe de configgga@am um suporte efetivo para que
cada centro escolar crie seus propios prosatsmudaga (OCDE, 2004, p. 141, 266).

A concepcdo instrumental de qualidade educativa que se utilizdtada nos resultados
medidos em provas padronizadas perpetua a l6gica de avaliac@mlhabiedicdo direta de
éxitos académicos desconhecendo as diferencas reais do valor agregado que apdiam cada
centro educativo, que muitas vezes esta a favor dos colégiosivedopr(OCDE, 2004, p.
172, 255), mantendo uma politica de ndo aceitacdo de um novo concejualdade
educativa integral, explicada em referéncia ao conjunto de fatprescontribuem para
melhoria da qualidade educativa em cada centro escolar (REDONBSCOUVIERES;
ROJAS, 2004p. 56, 57)

Para esta nova ldgica, o rendimento académico dos estudawnie® como o vetor
resultado dos multiplos componentes associados a capacidade dos escitares de gerar
valor agregado ao servico educativo que prestam refletindo ellmomes resultados dos
estudantes, sendo aqueles centros escolares que conseguenesgeraeferido valor
agregado, por sobre as condi¢Bes socioecondmicas, culturaisctertstieas individuais

prévias dos seus estudantes, 0s que cumpririam 0s niveis de qualiledtiva aceitaveis



(eficiéncia). Desta maneira o centro escolar, é vistmocum subsistema de mudltiplos
componentes, que relaciona aquelas variaveis possiveis dicaroelin cada micro sistema
escolar, que ao atuar em conjunto podem chegar a ter uta efeito significativo na
melhoria das aprendizagens dos estudantes. Estas sdo: easpdétiaulas (concepgdes
pedagogicas), o desenvolvimento profissional docente, o climalaeaala, a gestao
curricular local (direcéo escolar), as politicas e ddgesurricular externa (Ministério), tudo
isso operando de modo relacional e ndo isolado.

O melhoramento do subsistema escola e a capacidade destgeparaontribuicdes
adicionais para as aprendizagens dos estudantes, em priaggrp requerem um sistema
educativo (Ministério da Educacdo) que supere trabalhos de supervis@scddas sob a
l6gica do controle e da medi¢do para se encaminharem atemaide apoio (colaboracédo)
da aprendizagem e do operar do professor na aula de modo sistemagiecspectiva do
desenvolvimento profissional dos docentes, ndo apenas comoasidéenmcentivos para
melhorar o desempenho individual do professor, nem apenas pardeestainelicadores de
desempenhos e resultados exigidos do centro escolar e dos professores

Os programas de aperfeicoamento como mecanismos de atualzgyé&paracdo de
professores para implantar qualquer proposta curricular que busdificano(atualizar)
conceitos e praticas de docentes deve ser concebido (Mina&fguidnstituicdes executoras
universidades) como parte de um sistema de apoio centragwemaliaagem do docente a
partir da pratica de aula, sob o conceito de que o processo deréaciss de uma nova
proposta curricular para a aula e sua respectiva apropriacdo alidatima aprendizagem
relativa ao saber fazer no contexto especifico da intede;8ala de aula por cada professor e
gue nao se limita apenas a espacos teoricos e simulados dezagesmsl (projetos ideais). O
aperfeicoamento, sob esta nova légica, vincula em um mesmosgrosistematico:
aprendizagens de conceitos, aprendizagens sobre o saber itransfentextos de aula
especificos, aprendizagens para o saber avaliar os resultaidios @aprendizagens para o
saber reelaborar; mas em um exercicio de colaboracdo entres parespeofessores
orientadores (executores) do aperfeicoamento.

O tipo de aperfeicoamento, como antes descrito, busca supenasos tadicionais de
atualizacdo de professores que se centram na apresentagieltos tedricos distantes da
aula, de tipo descritivo, normativo e ocasional, para aproxgmarprocessos de atualizagdo e
aprendizagens sistematicagsprendizagens e -aprendizagens de todos seus participantes
(professores das escolas e professores executores)sd@m¢aum aperfeicoamento que seria

caracterizado pela proximidade, pela pertinéncia pedagdglassipgmnia com o professor de
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aula (simpatico). Aperfeicoamento encaminhado para que sejabigerceor seus
participantes como espaco (desejado) de desenvolvimentespynéil auténtico (necessario,
produtivo, ativo). Mas este requer modificacdes-e@afinicdes nas trés instancias envolvidas:
0 Ministério como instancia gestora incorporando em seus planagsfiddesmpo e recursos
necessarios, as universidades ou instituicbes académicadoexece 0s professores dos
centros educativos, em uma agao conjunta e coerente.

De um lado o Ministério como instancia gestora central reqaeegrientar e incorporar
em seus programas e componentes de aperfeicoamento o conceipertBdcoamento
docente sistemético e aprendizagens situadas na aula dosgesfesgando condi¢des de
tempo e recursos necessarios. As universidades ou institucg@iracas executoras, neste
cenério de aperfeicoamento sistematico e proximo, estariamadaa a concedé como
instancia de aprendizagem para seus proprios académicos e testfiaaros professores),
ajustando e relaborando as matrizes tradicionais de execucdo de cursoandoei
necessidade de configurar uma relagdo académica de colaborepaoquge entre equipes
de professores universitarios e professores dos centros educatiescolas. Isto requer
processos de revisdo, discussao e reflexdo sistematica dosssmoc(instancias de
aperfeicoamento e/ou oficinas) e seus resultados, como tamis8omia a ce
responsabilidade dos avancos alcancados e das dificuldades agemniambém se orienta
no sentido de criar condicdes e potencializar espagos efgienseampaticos (afetivos) de
aperfeicoamento para o desenvolvimento profissional do professor.

Contudo, a escola e seus atores sdo as chaves para que @&ssopgere um circulo
virtuoso que permita o florescimento dessa escola produzindo oagakgado que requer
cada contexto escolar segundo suas caracteristicas e padécida, apesar do efeito que
outorga o contexto sociocultural no desempenho académico das escolas.

Ao focalizar a escola (centros escolares) e valdsizdomo um subsistema inter
relacionado pelos diferentes fatores que a constituem, a lemidfncia que nos ofereceu a
revisdo da experiéncia no Chile e na América Latina, asassqole conseguem melhores
niveis de eficiéncia sdo aquelas que manejam de modo positkari@geis associadas ao
efeito da escola nas aprendizagens e estdo presentes em tta $iglistintamente das
condi¢des socioecondmicas, culturais e caracteristicas osue®es. Entre as variaveis mais
destacadas do efeito escola ou dos processos no interior da asaoknos para o0 contexto
da América Latina também encontramos evidéncia a nivel internacional no mesnmosent
destacanse aquelas vinculadas a: o clima emocional que se gera ajaaapércepcao e

credibilidade que outorgam os docentes a seus alunos, a gestaatidas pedagogicas sem
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discriminacdo e a avaliagde seguimento sistematico como formas de atividades de
aprendizagens para 0s estudantes.

Estes processos considerados criticos no interior da aula détacdo as concepgdes
pedagbgicas do professor para a autonomia profissional e a resjidedabipelo
desempenho de seus estudantes, as formas de se relacionaus@stisgantes na aula em
um clima emotivo favoravel as aprendizagens, a praticas ae ialgdlgradoras e sem
segregacao dos alunos, a concepgdo da avaliagdo como processoticstlEnapoio para a
aprendizagem e a concepcao de aperfeicoamento docente como aspap@ndizagens
sistematicas do professor. Contudo, séo escassas as escgadaqueser catalogadas como
eficientes, neste novo sentido, dado que nos leva a pergyaaiqaé destas diferencas, por
gué sdo poucas as escolas consideradas eficientes. Diferencasiaqjuse relacionam
necessariamente as condi¢cdes externas de tipo socioeconOmicassinma variveis
controlaveis que se localizam em primeira instancia no contkxtescola, de forma mais
especifica, no interior da aula vinculadas ao conjunto de paxes interacdes que se
estabelecem entre o professores e seus estudantes em taprerdiizagem, que podemos
associar de modo mais sintético com as concepc¢des e pratgsagedodo professor. Em
especial, nos perguntamos sobre a presenca ou auséncia de uma ocangeatiéa docente
gue favoreca, gere e maximize o valor agregado da escolaapaaprendizagens e uma
formacao de qualidade dos estudantes.

Que condicadqdes) ou situagafes) permitgm) que o professor coloque em exercicio
uma concepc¢ao e um pratica pedagdgicas promotoras de efigi@reci@ escola e na aula?

Isto nos orienta a pensar na seguinte questdo de modo hipotétistiriae uma
experiéncia primaria (fundamental) que propiciaria ao professorspogitdo a um
posicionamento positivo e congivo (abertura) que abra esteanais de sintonia e atitude
afetiva (efetiva) de congruéncia pessoal e profissionalefraotdesafio de inovananter,
modificarrepetir, retificasreafirmar suas concepg¢des (conhecimentos) e praticas
(aprendizagens) que se organizam no cotidiano de seu trabalho afess@formador e
gue se expressa em sua vivéncia iméacional como docente (pessoa) dentro da escola e da
aula no disa-dia.

A presenca/auséncia desta experiéncia primaria no professagééeae do trabalho
investigativo que nos propomos e que daremos conta nos capitulos seddageantes,
exploraremos consideracdes tedricas e acfes formativas vincatadascepcdes e praticas
docentes em dois ambitos: a incorporacdo das tecnologias da&agém como ferramenta

(aprendizagem) na educacéo e a formagéo e a pratica dooeseatido do desenvolvimento



pessoal (profissional) do professor, por considerar que ambos asgieripartes basicas do
objeto em estudo e nos reportara a elementos conceituais aiiyoBcpara uma melhor

caracterizagdo do mesmo.
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CAPITULO 1.
FORMAGAO DE PROFESSORES E SOCIEDADE DE CONHECIMENTO

Neste capitulo, revisaremos a relacdo da formacdo de professoreontexto da
sociedade do conhecimento em termos de: uma nova agenda de doparaca sociedade do
conhecimento, a introdugdo das TIC na educacéo chilena, asidedessle formagcdo de um
novo cidadéo, bem como os projetos de formacgédo para o uso dasgieendinformacéo e
comunicacdes. Analisse também um exemplo de uma nova abordagem de formacéo e
descrevense alguns critérios de formacdo com as TIC, percebendo o twodeegualidade

com sentido humano.

2.1.Nova agenda de formacao para a sociedade do conhecimento

A sociedade contemporanea caractesigor ter na informacgdo e no conhecimento sua
riqueza principal, ressignificando o papel que este conceitmésveociedades anteriores (ex.
sociedade industrial), o qual gerou as condi¢cdes para a emergénam novo paradigma
tecnologico, de uma economia com base e a partir da informacdo (economia
informacional). A tecnologia de informagé&o criou uma dindmica ecaabdd colaboracéo e
de competitividade global de cunho diferente, enquanto expressagalzdede de uso
intensivo de tecnologia para produzir conhecimento e informagédm@ns DS processos
produtivos. Isto &, referge a capacidade tecnologica da humanidade de por a servigoada forg
produtiva aquela capacidade superior simbdélica distintivaates filumanos, portanto, afeta a
suas esferas culturais, sociais e institucionais basicASTELLS, 2001, p. 109-111).
Comecgam a ficar para tras economias produtoras e exportadorasté&teasnprimas e de
recursos naturais basicos sem o limitado (baixo) valor adpetganoldgico — caracteristica
comum dos paises da América Latina do fim do século passadajgdugar as economias
participantes de uma rede global, que ndo s6 dispdem de acesBwnggacio ou ao
conhecimento (acesso social), mas que, principalmente ddsemva capacidade efetiva de

usar e aplicar altos niveis de tecnologia a seus produtogigosgacesso econdmico).
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Este cenério social contemporéneo se sustenta nas capadidaiesgente de elaborar e
inovar o conhecimente Capital Human® - trazendo, aos cidaddos do presente, desafios e
demandas de preparacdo e formagdo em todas as etapas de Syagpugidlaes permitem
operar em cenarios de criagdo ecriacdo de informagcédo e de conhecimento para produzir
valor agregado com alta tecnologia, em um entorno de rapida st&swodea do conhecimento.
Configurouse um cenario complexo que por sua vez esta solicitando qualidadssigmais
e humanas muito distintas as que demandava as sociedadesasgeicodustriais, em
especial em relacdo a forma de uso que estas davam a infoeméag¢édonologia. E um novo
perfil de cidad&o, com novos conhecimentos, habilidades e, prineip@pcom um saber
operar em entornos altamente tecnolégicos para transformasraagfio e o conhecimento
disponivel.

O Chile, com sua politica econémica aberta de aproveitantennichos de mercados
internacionais competitivos para seus produtos primarios eat® lvalor agregadd,
manteve um relativo crescimento nas Ultimas décadas alguns setores qualificaram como
exemplar para o contexto da América Latinmesclando as leis do mercado liberal, com
gasto social e administracdo pubfftde um setor importante de grande mineragéo do cobre,
seu principal recurso primario de exportacdo. Contudo, € um desemsolgi associado a
escasso valor agregado, de baixa tecnologia, produto de um limajaited bumano nacional
que tem sua génese em uma importante falha socioeconémioa sstema educativo
debilitado transversalmente, como foi revisado no capitulo ant€&®STELLS, 2001, p.
141-144; OCDE, 2002pudBRUNNERet al 2005 p.17).

Existiria a demanda de uma nova agenda formativa e produthianab (BRUNNER;
ELACQUA, 2003, p. 60, 80, 97), que principalmente apontaria para o melhoramento
significativo do capital humano em todos os niveis: escolascquogensem condi¢cdes
familiares desiguais dos estudaflepesquisa educacional relativa & aula e a escola, aistem

para assegurar a qualidade educativa e aumento do capital huraagad&® por meio de

6 Conhecimento e destrezas da populacdo que inclui swaddddes produtivas, adquiridas e (teis.

SBRUNNER; ELACQUA, 2003, p. 16)

" Estes produtos foram principalmente madeira em formehige pescado processado como farinha, salméo
como produto congelado, alimentos e frutas em conserva, algoimet fruta fresca da estacdo, a parte o cobre
como matéria prima.

8 0 estado chileno administra Codelco, empresa que produpameaimportante do cobre que o Chile exporta.
Além disso, € uma das poucas indlstrias nacionais com altdatgien

290 Informe Capital Humano reconhece que o efeito das condapddires dos estudantes tem um peso sobre
o rendimento que flutua entre quase 90% e ao menos 6@ndsta que a incidéncia do efeito escola sobre o
rendimento do estudante se move entre 10% a 40%, mostrangewgpeso € relativo a cada realidade escolar.
%00 chile desde o final de 2000 disponha de 12 investigadoresg®rL0 mil pessoas com forca de trabalho.
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universidades conectadas a pesquisa e ao desenvolvimento cciebéifico e aplicady
dentro de um alinhamento do setor terciario (publico e privado) conticaslide
desenvolvimento nacional (BRUNNER; ELACQUA, 2003, 6-:13; BRUNNERet al, 2005,
p.12).

2.2.Introdugéo das TIC na Educacgao Chilena

E uma nova agenda que ja conta com algumas condicbes basmasantes que
necessitam ser potencializada, especialmente a relagéoas TIC e a educagéo. Dentro de
um processo paulatino, fse configurando uma politica de incorporacao das TICs a educacao
através da execucdo do Projeto Enlaces desde 1992, iniciativapguecobertura e
investimento proporcional, estd sendo considerada como um do®ssfais relevantes de
incorporagdo das TICs no contexto da educagéo publica primariaireddga da América
Latina.

O Projeto Enlaces destasa por sua continuidade e maturidade alcangadas em mais de
treze anos de aplicagdo, com uma organizagao que permitiducab®acional e avangar na
concepcdo de informéatica como objetivo transversal da educacgéo, guhiitacbes e
consideragfes que se projetam como desafios para sua continuidesdele3afios séo:
obsolescéncia do equipamento e ampliacdo dos recursos, que sendoasigrsifi gerou
maiores demandas da comunidade escolar para atender neesssilaecificas sobre usos
pedagdgico do recurso em aula, tensdes a respeito da mudancal queirastaria
significando para o professorado trabalhar com tecnologia infaandétitude pouco
favoravel as TIC), debilidade de vinculacdo do Projeto a Forméagi&@ml Docente
(universidades), avancar na concepc¢ao de um novo modelo de aprendiaagéstnologia,
além do uso tradicional do recurso e consideragfes sobre a magmétudvestimento do
projeto que foi de 19 milhdes de ddlares anuais durante uma décadamn gqedacdo ao
tamanho do sistema educativo chileno ateridjd@sulta ser um projeto economicamente
elevado e dificilmente replicavel no conjunto de paises da AaEaittna (MENEZES, 2005,

p. 5759).

31 O Chile destina um baixissimo investimento no desenvohtimga ciéncia e tecnologia, 0.6 do PIB. Abaixo
do Brasil (0,9), superior a Argentina (0,5), Colémbia (0,2)éxico (0,4). Mas muito abaixo de médias dos
paises desenvolvidos OCDE (2,2) (BRUNNER; ELACQUA, 2003, p. 14)

2 em geral, todos os estabelecimentos participantes do prefbem um laboratério de computadores em
rede local em proporcédo ao tamanho do estabelecimentgar@réo a Internet.
33 Um total de 9.408 estabelecimentos e 3.083.213 estudantesramBageto, desde o final de 2005.



O referido projeto construiu um alicerce importante para o usccdeldgia informatica
pela populagéo escolarum primeiro nivel digitdf — que permite dispor de uma base de
recursos humanos para acometer futuras acdes que se sinteoizeas necessidades de
elevar a capacidade do capital humano em condicdes de utliznsivi@mente e
economicamente a tecnologia social, sempre que se coloque adatguad® as dificuldades
(relevantes) antes assinaladas, que conduz a problematicaaé edimmacao em contextos
com tecnologia e a maneira comn®TdC sao ressignificadapelos professores ao lel@ao
curriculo e a aula.

Estes desafios sdo concordantes com outras investigacéips dealitativas que fazem
notar a necessidade de atender os aspectos pedagoégicos e asraalliategracio das TIC,
repensando o modelo pedagdgico que esta por tras da integracéolarugio estilo da
capacitacdo que é oferecida. Uma das fortes objecOes se dogjeprogramas de
aperfeicoamento e/ou capacitagdo de professores, 0s quais naoneataritos a superar o
papel passivo frente ao aprender que os professores adotam naacapagtoduto do
modelo de transferéncia e reproducdo que adota a relagdo profdssantes muitas vezes,
aceito no operar dos referidos aperfeicoamentos (ARREDO&DRD 2002, p. 288). Estes
desafios coincidem com as recomendacgfes citadas nacdwafiaal do Projeto Enlaces
(CIDE-IGT, 2004, p. 179.82).

Os antecedentes revisados @oocessos de incorporacdcsddC nos niveis primario e
secundario dao conta que se produziu um importante avango no conhe@nmentso das
ferramentas informéaticas pelos professores e estudantegnemor magnitude pelos pais dos
estudantes, mas distante de ser considerado um dominio de bo(&HNg&l2004, p. 6&8).

Os professores estariam fazendo uso das TIC para potencgadizarabalho profissional
docente em especial para preparar material de aulas, &presentacbes de conteudos,
elaborar informes e reunir informacdes a partir da Inteemtuma alta porcentagem, ainda
que os niveis de apropriacdo sejam relativos (COLLEQTLACES, 2004, p. 21). Os

estudantes, em um alto numero, estdo usando as TIC para &psidrabalhos escolares,

57

elaborar informes, apresentagdes, comurseacom seus companheiros para compartilhar

tarefas. Ambos grupos, professores e estudantes, alcancam Ummédi@ de dominio das

ferramentas computacionais de uso genérico. Além dissostodaates estdo usando o

% Estatistica Nacional EnlacesAté 2005,88% das Escolag7.909) de Educacéo Basic888% dos Liceus
(1.499)de Ensino Médio do pais integrados ao Projeto Enlacesndigo de 2006, 94% (2.331.188) dos
estudantes de Educacgédo Basica e 87% (752.025) dos estudaktesirdoMédio com acesso a computadores.
Até 2005, 75.711.computadores instalados. Até margco de 2005, Estabelecimmno£onexdo a Internet:
3.151 com Banda Larga e 2.578 com Conexdo Comut@dpacitacdo de Docentes em Informética
Educativa (Marco 2005), 82,5% (101.081) professores capacitados poreE{EBNLACES, 2005, p. 233).



58

computador em alta porcentagem para atividades recreaéigasgis como escutar musica e
jogar®. Mas sdo os pais dos estudantes de setores com menores corditdis e
econbmicas quem tém baixo nivel de conhecimento digital, apesauel seus filhos
apresentam niveis de alfabetizacdo e manejo informaticdisiginbd (Gréficos, 5, 6, 7, 8, e
9), (CIDE, 2004, p. 558).

Contudo, ha evidéncias de que os professores estdo levando seus estmomntes
laboratérios de informética para apoiar processos de aprendizagenglades curriculares
especificas, em varios casos usando softwares orientados &seecialidades. Reconhece
se que a integracdo curricular das TIC é uma tarefa pendentmnjunto do sistema
educativo chileno (MARTINEZ, 2005, p. 4).

Diferentes indicadores da educacao superior em relacao agudpa incorporacdo de
seus recursos humanos para uma nova agenda de formagdo e produgiostreosim
escasso desenvolvimento: baixos numeros de profissionais eo$eniccomparagdo a sua
forca de trabalho; uma minima fracdo de sua populacdo cumprescoiveis mais altos de
competéncia (Internacional Adult Literacy Survey); discretdmero de profissionais
académicos com estudos de-gbaduacao; um reduzido gasto em ciéncias e tecnologia como
porcentagem do produto interno bruto (0,6%); escasso gasto despesgigsenvolvimento
em especial do setor privado (abaixo de alguns paises da Anmdtina) e indice de
inovacdo muito abaixo de paises desenvolvidos, ainda que sgiaéses da América Latina
(BRUNNER; ELACQUA, 2003)

A superacao desta debilidade € uma tarefa complexa que apontaanseatidos. Para
alguns autores faltaria dispor de maior quantidade de horas dsosacas recurso
computacional nas escolas, mas a explicagdo mais profunda nos aashizalar a auséncia
de clareza relativa aos aportes ou contribuices que a incgipaita tecnologia pode dar ao
curriculo escolar, questdo que de alguma forma se condiz faita de resultados e pesquisa
gue mostra estas contribuicdes. N&o haveria uma maior reflekdie es processos de
(novas) aprendizagens que trazem um fazer formativo em cendioosdticos, nem das
competéncias pedagodgicas que os professores devem ter ao incespasderramentas em
atividades formativas. Esta € uma dificuldade que se transfzoraém aos centros de
formagcao inicial de professores, os quais ndo estariam inaogmwas TIC com claro sentido

curricular e formativo nos futuros professores — por exemplo, serbé dos professores do

% Em geral as criangas e jovens ocupam grande parte de spo jmgando em ambientes computacionais

colocando em desenvolvimento, muitas das vezes, esasatg jogo de tipo complexa onde se requer por em
acdo processos de conhecimento em varios planos. Em genahagdo formal ndo estaria colocando atencao
neste fato, nem ao menos aproveitando pedagogicamente (novas agesisjlieata situagao.
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sistema nacional receberam algum tipo de formacédo em e 0T ana formagéo inicial
(COLLECT-ENLACES, 2004apudMARTINEZ, 2005, p. 46).

Avancar a incorporagdo curricular apropriada @8 em todos os niveis do sistema
parece ser o requisito fundamental para o ingresso sociabdeitipp na sociedade do
conhecimento. E uma etapa que aponta novos desafios para o s@ileatve nacional, de
busca da distingdo adequada sobre a relacéo existente entre fodeggéfessores com as
TIC e suas contribui¢cdes ao curriculo escolar.

Um exemplo orientado em tal diregéo € a experiéncia quadséeando desde 2004 no
Chile através do curso Educar para o Fifugue acolheu o projeto EnlacesMINEDUC
para avancar em torno do tema de competéncias pedagogicasr&iitas nos professores.
E uma iniciativa que busca aprofundar os aspectos curricwlaregorporacio das TIC na
aula — como um segundo nivel de capacitacdo em Tecnolobidod®macdo eComunicacao
para os professores — e também a formacédo dos futuros profess@escperiénciapiloto
de integracdo no curriculo de formagdo inf¢ialAlém disso, outra iniciativa que se
encaminha neste segundo nivel das TIC na educacéo é gestada Gestt® de Educacéo e
Tecnologia Enlaces do MINEDUC pela via de concursos de Bsojde Inovacao
Tecnologica que tém um claro formato de pesginsarvencdo curricular no sistema
educativo nacional, aberto a participagdo de equipes intetiiacgs de investigadores e
professores. Estes Projetos comecaram a ser executados eneg@ibraostrando diferentes
experiéncias de integracdo das TIC na Aula e no Aperfeigdande Professores, de viés
curricular e formativo, iniciativas que buscam superar a visdticional de uso apenas
instrumental (operacional e tecnoldgico) das ferramentasmafaas na educagdo, além
disso, de validarerse como experiéncias praticas de integracdo das TIC em &ssbien
educativos (ENLACES, 2006).

Isto €, existe no nivel do setor que abarca o sistema educativripre secundario do
pais, uma base digital de competéncias basicas operaciondifCdds nivel intermediario
neste segmento da populagdo, que se alinha com as necessiddel@sinelas que se
instalaram na sociedade contemporénea. Contudo, o uso de tecnofogisatica e de

comunicacdes para a criagdo de cendrios curriculares e ifarspgtara promover e catalisar

% curso produzido pela Intel Educagdo Corporacao de tipo padrad-omentar Competéncias Pedagdgicas e
Informaticas, adaptado para o Chile pelo Instituto derfmatica Educativa da Universidade da Frontera
Temuco e o Centro de Informatica Educativa da Pontificia Wsidede Catolica Santiago. Que conta com o
apoio do Centro de Educacéo e Tecnologia Enlaces — MINEDUC.

" A Universidade Metropolitana de Ciéncias da EducagdoGBMnicia os primeiros pilotos de integracdo do
curso Educar para o Futuro em algumas carreiras de forrdacgmfessores em 2006, somaséoa outras
universidades do pais.
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eventos de aprendizagens usando tecnologia vistsglizamo uma tarefa e um desafio ainda
pendente, o que conduz a caréncias na formacdo de professores qterpdistinguir as
contribuigBes das TIC no curriculo escolar, apropriadameotgqu® elevar o capital humano
do pais estd relacionado com uma formacgdo de cidaddos que fomeose madelos
pedagogicos e de aprendizagens que se aproprienTl@apara interatuar (produzir) a
sociedade atual, mas que coloca em crise o proprio modelondactw de professores em
exercicio em todo o sistema educativo, anunciando a necessidadea deovanlégica de
formacao, em especial dos professores. @alsegperguntar:

Como formar em contextos com Tecnologia ld#ormagdo eComunicagdo? Que
contribuicdo tem para a formagédo dos cidaddos em geral, éoulparpara a formacéao de
professores, incorporar nas grades curriculasesll€? A formagdo em cenarios com
tecnologia de informacdo e comunicacdo favorece a gestacdo aeodeto pedagdgico
coerente com as demandas de uma sociedade complexa cotoal?a Quais sdo as

dificuldades, limita¢des e possibilidades de integrar @nél formacao dos professores?

2.3.Necessidades de Formacao de um Novo Cidadéo

A relagéo entre formagado (educagéo), tecnologia de informacémenicagdo estaria
dada por dois aspectos que sempre estiveram presentes e, derafjeina, em tensdo. Um
€ o sentido de produtividade que cada época deu a formacéo dassgaecforam atribuidas
para os sistemas educativos cumprirem. O segundo aspeaoveancom a contribuicdo das
TIC aos processos relativos a cognicao, portanto, ao conhacaapender dos sujeitos com
essas tecnologias. A forma de entender e explicar eatdoe¢stdo sendo chave no papel que
estaria designado aos atores educativos em relacdo aporté@nto, a forma de uda na
educacéo e na formacgéo em geral.

O modelo produtivo da sociedade industrial esteve baseado desotrais linhas de
montagem em série, onde cada ponto de montagem esta progparadealizar uma tarefa
especifica e simplificada do produto final. Com isto busmaumentar a quantidade de um
mesmo produto, pela via da fabricagdo em série, para demacmasieu uso barateande os
custos de producgdo, mas também, limitando as caracterisstaguaridades comparativas
de uma producéo artesanal ou em pequena escala. O sentidpedugdo padronizada, um
cliente genérico (massa) e graus significativos de perda.

Neste modelo produtivo, a preparagdo ou a formacdo dos sujeitosriest@da por

critérios de formacéo de operarios (profissionais) preparados@mmpeténcias especificas e
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de pouco conhecimento para saber executar, muitas vezes, unatagi@ e Gnica em um
ponto preestabelecido na linha de montagem produtiva. Naegserrque os referidos
operarios conhecam as a¢fes dos outros pontos da montagem, nerécaertia;eles e o
produto final. Portanto, o modelo de formacédo intencionado a populacaatdnajat de
baixo conhecimento e baixa complexidade, no que se refere as awgetdlicitadas para
serem cidadaos participantes na sociedade industrial, adgienotilizada e ao instrumental e
de baixo conhecimento agregado.

Por outro lado, o modelo de producdo que se sobrepds ao modelo industrial busca
combinar indices de alta cota de producdo com niveis mais elevadpsldtade, com o
melhoramento progressivo do produto, a eliminacdo das perdas gragogao limpa. E um
novo modelo produtivo que nasce da intersec¢cdo do modo industrial samarte que, por
sua vez, requer dos processos produtivos uma crescente compler@adedida em que
buscam se adequar as necessidades e as especificidades dsas doenunidades
compradoras. Assim, o tipo e a caracteristica do produto ndo eStAdodepelo produtor e,
sim, pelos usuarios ou clientes do servico oferecido estes, ppagaademandam produtos
cada vez mais orientados as necessidades de sua clientéla.fécuesta em uma producao
ndo padronizada e segundo as especificidades de quem compra.

Este modelo produtivo pésdustrial, de servicos e produtos definidos pelo cliente em
qguantidade, qualidade e tempo, solicita niveis crescentesnjdexidade e intensivo uso do
conhecimento para ir satisfazendo, com flexibilidade, osetifes requerimentos de uma
populagdo contemporénea cada vez mais heterogénea, e por issétandoeds um novo
modelo de formacado de cidaddos. Uma formacéo de cidadédos oriantddsenvolvimento
de capacidades para operar com conhecimentos mais compldrarss\ersais, que lhes
permitam adaptase com flexibilidade e rapidez a distintos processos de mudancgas

A diferenca do operério especifico—concigstrumental do modelo industrial, hoje se
requer um sujeito com competéncias tragpecificas, que tenha uma visdo tanto das partes
como também, em especial, do produto final como um todo. E uma farpagi cidadios
com competéncias relacionais, onde se valoriza a habilidaaenar e inovar dos operarios
e profissionais, junto as habilidades critteflexivas em seu fazer, consideradas como
basicas. Assim, a incorporacéo das TIC se orienta no selgidgregar novo conhecimento
aos produtos (mais inteligéncia) e no uso de uma tecnologia maiesa (alta tecnologia).

E seu uso estaria vinculado a propiciar condi¢fes para uma farimgggradora, relacional e

complexa que, em definitivo, aponta para um novo paradigmarde¢do docente em
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direcdo a uma nova concepgdo ou maneira de conhecer (apreocereanologia da
informacgao.

Se observarmos desde a perspectiva dos quatro pilares da ediedgélors (2001), a
formacdo foi transitando desde uma concepgéo disciplinar do conhacaelada a um saber
do conhecimento de tipo tedrico conceitual, distante do conhechagrgndizagem pratico,
porque este se concebia uma conseqiéncia imediata do primei@.ni2ewtira, se aceitou,
por um longo periodo, um modelo de formacao coerente com a vadaridagconhecimento
como algo atomizado e fragmentado, baseado em uma tradi¢dirdisae natureza apenas
conceitual. Assim, a formacéo foi entendida e explicada comprocesso de aquisicdo de
conhecimentos transportados (depositados), em sujeitos identificados anetafora do
cliente - massa da sociedade industrial, validaseoprocessos educativos padronizados,
unicos e estudantes genéricos.

A formacdo contemporanea revalorizou o conhecimento sobre o eixo dpdagese
distingue como uma dimenséo fundamental dos processos de coehepeender dos
sujeitos, destacado por Delors (2001) como um dos quatro pilaresludacdo para a
formacdo da sociedade do presente. O saber fazer é colocadaicomspecto central do
processo formativo e valorizado em sua relacdo horizontal aos @atbeses, mas, em
especial, com o saber conceitual tedrico que esteve no dentmodelo formativo industrial.

A centralidade do saber fazer do modelo formativo atual quereepedigressivamente,
distinguese qualitativamente do fazer operacional anterior, porque € bar sme se
configura, primeiro, em um sua relagdo horizontal aos outroeepildo conhecimento, e
segundo, é um saber fazer que se constroi e se configura enogmfoe fazem uso intensivo
de conhecimento e tecnologia. Isto demarca e propbe desafios ligadmsa nova
epistemologia do conhecimento, a partir de cenarios de formacatecoologia e em um
fazer com tecnologia abrindo novas formas de aprender e conleqsica em uma
dimenséo complexa no que se refere a formagéo do cidadao contempooameentido de
integracdo disciplinar, com habilidades relacionais e tdgdes de autaentificacdo de um
sujeito que atua, opera e aprende no aflorar de potencialidades/oeftritica e na dinamica
processual do conhecer—aprender—fazer. Revalorizar, reavaleutikzar as TICs neste
cenéario formativo estd implicando desafios, muitos dos quai8p eshda por serem
resolvidos.

Como modo de resumo grafico do modelo formativo contemporaneo, exphcesdo
pardgrafos anteriores, propomos o diagrama seguinte, com ogg@istificadores de

complexidade: regularidade da relacaeptamar (mesmo plano) e altura do vértice TIC.
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Continuo Dinamico Conheceprender- Fazer com TIC

Complexidade TIC Saber TIC (5)
A
Saber Ser (4) Saber Junto (3)
Saber Conhecer (1) Saber Fazer (2)

Complexidade Basal = Regularidade do Quadrilate2e814

O diagrama anterior nos permite explicar que a complexidadesatdedade
contemporanea mow& em diregcdo a uma tendénaieegularizar as quatro dimensémsse
do conhecimento (Conhecer— Fazer — Conviver — Ser), que nos mostra dagaamtihasal
de complexidade de uma sociedade e em direcdo a outra dimersAopdexidade, produto
da tendéncia para a incorporacao crescente das TICs, comesahercdo de potencializar
(ou diminuir) a complexidade basal.

Na atualidade, se observa a tendéncia ao aumento de compleidaeienos destes dois
guantificadores, complexidade basal e complexidade TIC (tegipolde informacéo e
comunicacao), nos diferentes modelos formativos (conhecimenteyencicio, mas devemos
também reconhecer que é um processo em plena gestacdo, eral,elkperidese em
consideragéo a relagéo funcional da incorporagéo das TIC paraiglizan a complexidade
basal. Esta ultima questdo é um terreno em tensdo, porque wesédocpelas diferentes
interpretacdes (do fazer com) que se fag W nos ambientes de formacdo, frente a
recorréncia de um modelo formativo de baixa complexidade Ifedatao irregular dos
guatro saberes segundo Delors) e baixa complexidade tecnolégidistios niveis de
sistema educativo, que descansaria no paradigma (resistente)le-quantidadenedicdo
gue viemos desvelando ao longo deste trabalho.

Diferentes autores destacam o papel das TIC na forma¢ésumites, identificando no
uso destas ferramentas, possibilidades distintas sobre o coehapegnder (compreender)

dos sujeitos, como ambientes cognitivos baseados no uso deartefgetos) para pensar,



em especial com as TIC, que tem sua génese nos estudos caddirativismo e do fazer
como processo de compreensédo conceitual do sujeito que opera nedanelosPiageapud
VALENTE, 1999a).

Estes estudos fazem uma distingdo fundamental sobre o fazengreender do sujeito
gue conhece, mostrando que a compreensao dos elementos descritivosgfoectos dos
dominios) do fazer (um artefato ou tarefa) concreto ndo se trembessariamente em que
aquele sujeito consiga realizar o referido artefato ou agéa.q@aristo ocorra, dexse dar
diferentes transformacdes de esquemas de acdes em nocgOeacéespgue envolvam uma
tarefa determinada, onde além disso, a compreenséao é produto de algwajuse formando
na interacdo entre o sujeito cognoscente e o objeto (artefateefa).tBestacae aqui, que o
processo de realizagdo de uma tarefa € um processo de trandtoeuegssiva de planos de
acéo do operar de um sujeito na interagdo que este tem com o obggEm @utarefa que
elabora. O nivel de compreens&o conceitual no sujeito aflora quandenesteoportunidade
de refletir sobre os resultados de sua acao e € desafiadduagdes novas, dispondo de
oportunidades ao estar atento aos conceitos que este processo(WédtNTE, 1999a, p.
38-34).

Desde esta perspectiva, podemos sustentar que o Fazer dadpmgeta clara distingédo
de complexidade com o fazer operacieirgtrumental, proprio do processo industrial
tradicional, enquanto este Ultimo n&o outorga relevancia a camsfieeeonceitual do fazer e
desconhece a reflexdo do sujeito operante sobre os resultadoa deds. Além disso, a
perspectiva piagetiana ressalta a importancia da interagéito$ajefa como processo de
cognicdo construtiva do sujeito em seu fazer, que o conduz a eBbgoagpria de
compreensdao conceitual de seu fazer.

Como revisado no Capitulo 1, as acdes de aperfeicoamento dos prafessoparticular
da reforma chilena, mostraram faléncias no momento detapkms professoresstudantes
para colocar em acdo os dominios funcionais (operacionais) dostesricabalhados no
aperfeicoamento, porque estes ndo foram parte de um processdvioenatuma abordagem
de interacdes orientadas a compreensdo conceitual dos referid@siodoem contextos
concretos (aula ou escola). Situagéo que nos permite dizer gakzagdo de uma tarefa em
contexto de reflexdo sistematica € em si, um saber que deee darte de toda intencdo
formativa, devendo, portanto, fazer parte do processo de apremdiassgr evidenciada nos
docentes, lembrando que ndo basta um aperfeicoamento que apenas giesttlegcdo de
conhecimento de dominios funcionais dos conceitos, caréncia estatgogmos em varias

acOes da reforma chilena em curso. Isto coloca no foco @& st concepcdes e abordagens

64



65

metodolégicas que estdo por tras dos aperfeicoamentos, em partmuin o uso de
tecnologia.

A idéia sobre a compreenséo conceitualizada de Piagetl VALENTE, 199%, p. 38
41) serviu para explicar os processos de cognicdo que fazem usrnddodias de
informagcdo. O computador assume o papel de um artefato tecnoljggca sujeito
cognoscente opera para colocar em execucao seus planos de acacemglue a elaboracéo
de uma tarefa ou ao alcance de um propésito estabelecido, que feeni@assicessivamente
a partir da reflexdo que faz em resposta aos resultados que oatteta do computador. Isto
foi descrito por Valente (1999b, p. 3@02) como sendo o ciclo descrigio—execucao
reflexdo—depuracadescricdo gue caracteriza a interacdo de um sujeito com a maquina no
desenvolvimento de uma tarefa determinada. Para tanto ke ai$ possibilidades que
oferece o computador para colocar em agédo a capacidade ete sefbre o seu fazer e
depurar sua elaboragéo a partir de uma seqiéncia de ciclos\asces

O sujeito, desta maneira, usa o computador como ferramentpguaia sobre sua agéo e
compreender o fazer, de acordo com o nivel ou a qualidade el@g@#s possibilitadas pela
maquina ou pelo software. Ou seja, a possibilidade de alcamgacampreensdo conceitual,
no sentido de Piaget, utilizando um ambiente com as TIC r@si@onada com o nivel de
interatividade que oferece o ambiente tecnoldgico ao usuariagaizacédo do ciclo antes
referido. Isto é diferente da simples manipulacdo de unfatrteu objeto (VALENTE,
19994, p. 4811) e qualitativamente distante de uma formacéo de concepcaaciorst.

Para uma formacéo instrucional, educar € o ato de transmiitimiacdo e a ferramenta
computacional é usada como artefato para depBsitésrmacédo nos educandos — uma forma
limitada de entender a formacdo dos sujeitos (VALENTE, 19p9407109). Para uma
formacao inspirada nos critérios construtivistas, educar é o latqye se cria condicdo de
aprendizagem para que o educando construa seus conhecimentos ondementterra
computacional é usada para gerar ambientes de interagadouciomsstad® (VALENTE,
1998, p. 4046) ou ambientes interativos de aprendizagem para que o eduagado s
“ construtor” de seus préprios conhecimentos (BARANAUSHKASI 1999, p. 5&%9).

Este ambiente de interagéo construcionista que possibilita araq@men as TIC, associa o
compreender do sujeito em relagéo ao seu fazer como dinédmicargaetadon conhecimento

progressivo e distinguge, em parte, da construgdo cognitiva sem o uso das TIC. Por outra

38 Usado no sentido gue caracteriza a “educac¢do bansagahdo Pablo Freire (1973).

%9 O conceito de interagdo construcionista se apoiariaéie i “representacéo” simbélica da mente na tela do
computador, voltaremos a falar sobre o referido conoeitseguinte capitulo para aprofundar alguns aspectos e
distingdes do mesmo, em especial desde a perspectivardgseo VarelagpudOJEDA, 2001).
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parte, distinguse também de uma concepcéo instrucional de produgdo de conhecimento,
porque as TIC podem ser usadas como ferramentas para o pemsafletir do sujeito
operante, onde o fazer instal@a como uma dimensdo complexa do conhecer do sujeito que se
potencializa e se diferencia ao usar um ambiente de ¢tggaale informagéo e comunicagéo.

A triade “formarse com/conhecer com/fazer com” € (catalisador dos quatro saberes do
conhecimento distinguido por Delors), é exple@dr alguns autores como um dominio de
conhecimento que diferencia a sociedade contemporanea, denomin&tladde Digital
(RESNICK, 2002, p. 33), na perspectiva de uma nova base tdérfoamacéao.

Esta nova base tedrica caracteseapor principios que apontam para uma formacgéo que
incorpora metodologias de diferentes tipos: a) tedrica reflekiva&nfocada na pratica do
professor; c) distribuida além do espaco aula; d) prétitexiva como mecanismo para
construir e reconstruir conhecimento, que Valente (1999c, p-143) ressalta como
formacgao contextualizada do conhecimento (PRADO, 2003, p. 40)

A formacgéo contextualizada, orientada a formacgédo de professestinade as atividades
da pratica pedagodgica, nas quais o objeto de estudo é a reflegafetsor em formacéo, a
partir do contexto local e da realizacdo de uma atividadecprétm seus alunos. Esta
formac&o se apdia em processos de reflexdo na agédo e sobre($S@EON, 1998) e em
atividades que favorecam a reconstrucdo da préatica pedagB&e®dQ, 2003, p. 41, 42),
movendese para momentos (globais) de descontextualizagédo da aprenddageaiessor.

O principio basico desta formacgéo esta na pratica pedagogica desmmpfatuando com seus
alunos e integrada & sua propria forma¢Bm ( p. 45), elemento considerado chave para que
ocorra a espiral de aprendizagem e uma pratica pedagdgicaeqoenstitua, de modo
relacional, a partir do movimento que envolve a aprendizagem oazsatgbrizacdo na agao e
a integragdo na acadbid., p. 188). Estes movimentgsotencializan-se e recupem
dimensfes distintivas quando a formagdo contextualizada se da apoiadtividades e
interagdes que fazem uso de um ambiente virtual apropitaidg p. 201, 202).

Quando se destaca a importancia que se tem para a sociedadgodirtiea a elevagéo
de seu capital humano em relacdo a uma cidadania que manifesdtede conhecimento
mais complexos, integradores e interdisciplinares, em iefpdestacandse a forma de
apropriarse e utilizar a tecnologia com sentido inovador e eda# porque se faz referéncia
a uma formacéao para e desde dominios relevantes de fluidt@t digdo isso faz referéncia a
um sistema produtivo concebido com base: eglacdes horizontais de seus sujeitos
participantes formacado relacional e flexivelsentido de produtividade que incorpora a

reflexdo critica @m sujeito participante que tem o controle cognitivo (paecglobal) de seu



fazer. Essa concepgdo de sistema produtivo relas®neom o fazer compreendido
(compreenséo conceitual de seu fazer ou compreenséo conceityaegagar parte de um
operario, de um técnico ou de um profissional. Portanto, a formac&pial tumano para
um uso intensivo de alta tecnologia, no sentido de dar vgtegado a produtos e servigos
em forma crescente, esta relacionada com a instalacdoodelos de formacdo de alta
complexidade basal e de alta complexidade tecnoldgica (fldigéal), distante, portanto, de
todo indicio reprodutivo, repetitivo e de transmissdo de informaginp mecanismo de
formacao dos sujeitos, em geral e da formacao dos professonestteuar.

Nesta vereda de superagédo do paradigma tradicional de explicde&pkcacédo das TIC
em educacgéo, para a formacgéo de sujeitos, destacamos atgd@agempreendidas na regiao
e no pais, com distintos estagios de desenvolvimento, quel@@mbs marcos do estado da
arte sobre a relagéo entre as TIC, a educacéo, a formapéafeEsores e o transito para uma

nova visdo de formacao, usando ambientes informaticos e de comusicacde

2.4.Projetos de formagéao para o uso das TIC

Mathematikos: Disposto a Aprender E um Projeto de criagdo de um ambiente
construtivista de aprendizagem em Matemética e TecnologiderfMékos), utilizando
recursos WEB e aplicagbes de Matemética, a partir de pllsises: a criatividade dos
educadores, na utilizacdo destes recursos tecnologicos e edusaaonginada com o

desenvolvimento espontaneo ou natural de operacdes-Higiteméticas do pensamento nos
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estudantes. No Mathematikos, crHe® um espaco para o intercambio e a construgdo de

conhecimento em matematica, partindo da idéia de que as pesdnaxaale informacéao,
elaboram e relaboram suas teorias através de dois tipos de trocas ou rimtersa a)
intercambio com outros sujeitos, colegas, professores edofdmbio com o préprisite,
como consulta as paginas, publicagdo de material e solucbeslgsafios, registros de
opinides, cenario para armazenar documensadtevarelivre de matematica. O planejamento
do site e os recursos de interatividade escolhidos estédo fundamentadestudis do grupo
de pesquisadores do Laboratério de Estudos Cognitivos do Instituto dodlai¢LEC), da
UFRGS, que permite o desenvolvimento de projetos a partir dadie@asafiar o usuario no
sentido de que eles mesmos possam usar diferentes raciodilaitdgos e originais,
estratégias, indagacgfes capazes de apoiarem possiveis plagés gara resolver problemas
e buscar refinamentos ou solucdes distintas; para confrontar @usarrproblemas, ensaiar

solucdes, estabelecer relagdes com outros problemas, genéealiza@plicacdes dentro e
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fora do ambiente. Esta ferramenta foi utilizada por alundsogsciatura em Matemética, da
UFRGS (Brasil), em especial na disciplina de Ensino e mgizagem de Matematica
Elementaf®, abordando tépicos classicos de matematica, onde se buscastwaigies de

aprendizagens centradas no “saber como se faz”, relacionando \wgéser a reflexdo dos
conceitos matematicos presentes, aos levantamentos de modetass,basnulacdes e
estratégias como aproximacao a solucdo buscada (BASSO; MACAIDA, p. 182187).

Projeto Amora 200Q*' Construcdo de um campo de pesquisa pedagégica para a
producdo de conhecimento e metodologias, por um processo de reestutwnaigiilar
(redefinicéo integral de dois anos de escolaridade) que inecag®lC, aplicado a alunos de
5° e 6° ano de Educacgéo Basica, que fundamentado nos critérios dsapesd sintonizou
esforco de grupos universitarios e do colégio (Colégio de Aglicdependente da UFRGS,
Brasil) para a busca de processos de mudanca em dois niveis:ralagées que se ddo no
ambiente escolar entre professtuno, aluno—aluno, professor—professor e professor—alunos
conhecimento, em vista ao desenvolvimento de relagbes sociamgraroetidas tanto
singulares como coletivamente e b) gerar um manejo da afdionvia tecnologia de
informag&o e comunicacao, principalmente como recurso originalgpgeracédo de novo
conhecimento e intercambio, que viabilize transformacdes sulz@tadctomunicagdo entre
0os homens. Concels® a construgdo de conhecimento como produto dareiggéo de
multiplas facetas de diferentes areas do conhecimento, gpieigra quem o constréi, uma
visdo ampla e interelacional da realidade, e porque se integra criativanaéetie e cognicao
(orientacgéo interdisciplinar).

Projeto Praxis da PUG-SP/OEA O ProjetoPraxis da Universidade Catolica de Séo
Paulo — PUGSP, patrocinado pela Organizagdo de Estados Americanos — ©Ef)
exemplo de criacdo de uma rede interativa de cooperacao e cgdaberdre investigadores
da universidade e educadores da escola, mobilizados para impi@ant@scola publica
tecnologia de informacéo e sistemas de hipermidia, para tevaes alunos aprendizagens
significativas, a criacdo e a autoria. Busseuimplementar e validar uma nova metodologia
de formagéo de profissionais que atuam na escola, usandd& gsafH sua capacitagdo e
gestar condi¢Bes de incorporar a€ Tia pratica pedagogica e na melhoria da gestéo escolar,
com uma metodologia em servigco de modalidades presenciistacia, articulando teoria e

pratica para potencializar a constru¢do de mudangas em umea dseetle municipal de S&o

40 Disponivel em:<http://mathematikos.psico.ufrgs.br/discipliras
<http://mathematikos.psico.ufrgs.br/modelos.t#mAcesso: 30 de margo de 2005
“1 Disponivel em: kittp://mathematikos.psico.ufrgs.br/textos/projamora2008.péicesso: 10 de abril de 2005.
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Paulo. O forte da metodologia estda na formag¢do do educador cafigaxta na pratica
pedagdgica, na realidade escolar e no entorno da escola, gpregséo de uma pratica
pedagogica reflexiva portanto consciente, intencional, gizdde transformadora. Assim a
medida que o educador incorpoaTdC em sua praticagin a oportunidade de -edaborar
seus proéprios processos de pensamento, refletir sobre a intéideid@ade seus atos, a
adequacao de suas intervencdes pedagodgicas e a autonomia quantdasoTid@om seus
alunos, em um contexto de apoio e acompanhamento continuo promdesiinferacdes a
distancia (ALMEIDA, 2002, p. 886).

Buscando Colegas Experiéncia de aprendizagem e colaboragdo para a formagédo e
atualizacdo de educadores de educagdo primaria do Programa détinéoiEuucativa do
Ministério de Educacao Publica e a Fundacdo Omar Dengo de Gosta\kRanca que busca
a) aproximar os educadores ao uso, reflexdo e aproveitamenpotdasialidades da rede
com o propésito de contribuir com a aquisi¢cdo de uma fluidez tecoalgge Ihes possibilite
criar seus proprios espacos de aprendizagens e b) gerar tamoepropicio para o
intercAmbio colaborativo e a potencializagdo do valor agregado tetamlogias e
comunicacao. Assim o projeto busca que os educadores se conectesutams pares para
intercambiar e colaborar com base nos eixos teméaticos: egsmde pesquisa de problemas
comunitarios, o conhecimento e exercicio de ferramentas de osoredétronicos, de
colaboracdo do entorno WEB e de produtividade, fundado em uma propdatggiea de
aprendizagens mediante a realizacdo de projetos, o entorrfmratilo de aprender e a
gestao da aprendizagem (AFOSSI; QUESADA, 2002, p1B%)

Computer ClubhousesCentros que criam oportunidades de fluéncia digital para jovens.
O Instituto de Tecnologia de Massachusetts (USA) e o MuseCiéecias de Boston
instalaram uma rede de centros de aprendizagens em comgn@@aeetes. O membro do
Clubhouses dispde dsoftwares orientados para criar seus proprios trabalhos de arte,
animacdo simulacdo, apresentacdo de multimidia, composicaamu&sbSitee construcao
robotica. O primeiro centro foi aberto em 1993 em Boston. E um meede acdes de
formacdo para jovens complementar aos programas formativasutares formais, que
potencializam os interesses e a motivacao juvenil parantamsuas habilidades criativas e

inovadoras usando ambiente com alta tecnologia (RESNICK, 20832). p.
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Proposta para Desenvolver Estratégias de Educacédo AmbienflAtividade piloto de
aperfeicoamento para docentes (Argentina, Brasil e Chile) agemf uso das TIC para
apresentar e discutir uma proposta metodologica inicisdnd@o da educacdo ambiental,
acerca de biodiversidade biolégica. Propde um enfoque multidiscipinaolistico
enfatizados por meio de quatro eixos tematicos integrais: Ecogigogia, Psicologia e
Filosofia. Buscotse que ao final de um processo de reflexdo e inteiracdes, 0s prasssor
participantes programaseeem suas escolas um projeto de estratégia pertinente a seu
ambiente local em um contexto multidisciplinar. Os fund#@ogepedagogicos do curso foram
0s seguintes: Enfoque construtivista, que permitisse discutatéggas metodoldgicas e
conteudos a desenvolver usando uma plataforma a distancia e aursosdalidade de
oficina para propiciar a construcéo pessoal de conhecimentgsatte uma reflexdo critica
e da experiéncia de aprendizagem mediada por perguntas nedlex@o e a interagdo entre
professores—orientadores e professores—alunos. Relevar o seraptertdizagem através do
exemplo, para possibilitar vivenciar outra forma de fazer, gaea 0 qual se preparou um
clipe em CD de uma experiéncia de aprendizagem realizada ewlégio chileno a cargo de
um dos tutores do curso. Busesel fomentar a aprendizagem cooperativa entre os docentes
privilegiando a conformacdo de grupos de professores em cada colégipaed ou
localidade, além disso, de grupos de trabalho cooperativo vl finalizar com a
elaboracdo de um Projeto de Aplicagdo na Aula por cada professar(ARANCIBIA et
al, 2004, p. 7474)",

Construgdo e Implementagcdo de Itineraria WEB no Ensino do Sudetor
Matematica®’. Buscase validar um modelo de capacitacdo para professores de aula em
exercicio que se desempenha nos dois Ultimos anos do ensinoNBBSiI€Z° basico) e NB6
(8° basico). E um modelo que se caracteriza pelo uso combinddstéiecias de trabalho
presencial (escola e universidade) e a distancia atrawésaelataforma de-learning com
0 proposito de desenvolver competéncias em relacdo ao usendigga informatica, Web
em particular, por professores de ensino basico, a fim de que pagsamitar o recurso da
Internet, ja disponivel nas escolas, de maneira educatiteneativa no ensino da

matematica. Em uma primeira fase os professores partteip se familiarizaram com a

42 Curso oferecido pela Universidade Metropolitana de Ciénciasddaacdo, Santiago do Chile no Projeto
Rede Telematica para Formacgdo de Educadores: Implantagafodmatica na Educacdo e de Mudangas nas
Escolas dos Paises da América Latina. OEA — SEED/MEE@si() — UNICAMP/NIED (Campinas). (1999
2001)

“3 Disponivel em: kttp://www.nied.unicamp.br/oea/publ/livro5/index.htmAcesso: 10 de abril 2005.

“4 Disponivel em:http://innovemos.unesco.cl/esp/circuitos/nt/programas/Hacex.at Acesso: 20 abril de
2006.
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plataforma de +#earning (WebCt) e foram apoiados para aprofundar conhecimentos
disciplinares de matematica. Em uma segunda fase s#ooria transferéncia a aula, na
discussdo de estratégias didaticas, planejamento de expeariédeiaaprendizagens
matematicas com uso de programas educativos, estratdgiegloras baseadas no uso de
Internet e elaboracéo pelos professoresis\Webquest que foram testados com os alunos.
O principio orientador do modelo de trabalho outorgou grande relevanctaragéo direta,

ao trabalho de discussao e analise com os professores particip@scola e em sessdes de
oficinas na universidade (CUBILLOS, 2006, p-%0).

Colabora Revista: uma estratégia para fortalecer a congetéomunicativa escrita e o
trabalho colaborativo mediante o uso das TIC. Busca fortalese competéncias
comunicativas basicas, especificamente a escrita, mediantdizacdo de um programa
informético baseado em uma metodologia colaborativa, sendo o produtotrdbatbo a
publicacdo de uma revista (impressa e em WER)istinguemse trés destinatarios: os
docentes do setor de aprendizagem de Linguagem e Comunicac&wagqueapacitados no
uso da ferramenta e em metodologia de trabalho colaborativo vauantea pratica com seus
alunos; os alunos quem foram os usuarios diretos do programa Colabonanfec@menta
de aprendizagem na producédo de texto; a familia, destinaté@iads produtos produzidos
pelos estudantes (STEVENSON,; MUNOZ; RAMIREZ, 20086, p8TY

Formacdo Docente: Modelo Hibrido de Aprendizagem Baseado emrdblema.
Renovagédo curricular ampliada pela Universidade de Atac&hide) como execucdo do
Programa de Fortalecimento da Formacao Inicial Docente adstétio de Educagéo de
Chile (1998-2002), implementado para aspirar a formacao de profissional doeélaigvp,
autdbnomo, que aprende e reaprendem habilidades profissionais patanaieervacao e de
registros sistematico de suas acdes, de seus efeitos paslem seus alunos, que valoriza
criticamente seus conhecimentos em seu labor profissionattando estratégias multiplas
de formacéo e aprendizagens em seus estudantes, com sentidcdtieoneccompromisso
com a vida e o meio ambiente. E um curriculo que se organiziuasnareas de formac&o:
Modulos Disciplinares e Mddulos ABP. O primeiro compreende cudsoslisciplinas,
seminarios e oficinas que oferecem os contetdos da formacgéo pedagdgiespecializacao.
O segundo inclui atividades integradas em torno de um problemecixhataeal trabalhado
por todos os estudantes de um nivel, organizados em grupos e conutapizilp onde se usa

a tecnologia para favorecer intercambio e discussdo @omanidade e autoridades sobre 0

45 Disponivel em: #ttp://www.revistacolabora.zl Acesso: 25 de margo de 2005



tema em estudo. Além disso, foram oferecidas oficinas de gmsisoal para fomentar
habilidades transversais de formagdo. Este projeto estabefeaelinha de inovagéo
curricular integral que se apdia em critérios de aprendizaigelms pela ciéncia cognitiva e
pelo construtivismo incorporandcs &IC para potencializar um processo curricular de
inovacgédo global de formacao (AVALOS, 2002, p. 1129).

As TIC na Formagcdo Inicial Docente da Universidade dos Lagd$ Introducdo da
Informatica Educativa e Criagdo de Multimeios, como umaidhad eixo do novo curriculo
de formacgdo docente da universidade que foi iniciado sob o RRRINEDUC, que recolhe
a experiéncia previa das equipes da universidade em deserartviempesquisa propria, sob
0 principio pedagdégico de “aprender buscando” usando as ferrameotaddgicas e
potencializando espacos de colaboracéo para a formagéo.

Os estudantes de todas as carreiras de pedagogia destaidade cursam trés nicleos
teméticos e outro de integracdo: a linha de formagdo em #ficareducativa. Os ndcleos
correspondem as atividades curriculares de tipo curso ou seminfumiados anualmente.
Os nlcleos desta linha s&o: Apoio de multimidia & informéaticeativa, Internet e educacéo,
Programacéo e desenvolvimento de software educativo ntibzenguagem de autor, Oficina
de integracdo e elementos de realidade virtual. Destacpe esta inovacdo persegue a
integracdo de destrezas informéaticas em todas as carrdeade uma perspectiva
instrumental, mas que estaria permeando o que fazer indeghaturo professor valorizadas
como destrezas tecnoldgicas e de criatividade significativa®studantes que se reflete em
uma producdo importante de trabalhos académicos em distintas direeonhecimento
(AVALOS, 2002, p. 134137)

Curso de Especializagdo em Desenvolvimento de Projetos comUeo das Novas
Tecnologias sob autoria académica do Programa dedPédduacdo em Educacgdo Curriculo,
Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo, Brasihh@ de Novas Tecnologias em
Educacgdo), como servico para PROINFO, Ministério da Educacgdo akil. BPara seus
docentes coordenadores, este curso apresentou uma excelente oplertpareacolocar em
acao as idéias que vinham se desenvolvendo sobre Educacéo ri®istdormacao de
professores, na perspectiva de uma rede de comunicagéo, rapdaboe formacao
contextualizada na realidade da escola e na pratica do professado circunstancias
favoraveis para a vinculagédo de docentes e estudantes-geagdiacao em um mesmo campo

de pesquisa, em conjunto com professores de escolas publicasedmtes regibes

46 Descricdo do Projeto e Linha de Formacdo em Informatica EdacatDisponivel em:

<http://tronador,ulagos.el Acesso: 12 de julho de 2005.
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brasileiras. Este curso contemplou como estratégia uma dmaahierta para que 0s
professores—alunos, conjuntamente, fossem aprendendo a dominar os refarredsicos e
de comunicagfes, junto com a elaboracdo de atividades para o usotemsiEmjias em
contexto de aula, permitindo que as préaticas de aula dadigade cada professatuno
fosse o foco de discussdo e analise de todo o grupo de partgipAntgbordagem
metodoldgica incorpora os conceitos“@star junto virtual” (VALENTE, 2001, p. 19; 2003a,
p. 5), a formacdo com e para o uso das TIC cujo foco estava itmdeatla escola e na
pratica pedagogica de seus participantes, com o suporte dentanbirtual apropriado,
conformado pelas interagéo de todos os envolvidos (profesdarexs, monitores, docentes
formadores e colaboradores). Esta experiéncia mostrou para getes a participantes
importantes consideracdes a ter em conta na formagdo de presessu cursos de
aperfeicoamento tais como: a atuagdo sintonizada das egeipesrmitores e docentes no
sentido de criar vinculos com todos os participantes fazendo possigae proximidade
amorosa entre pensamento e sentimento, na busca sistematigagtidade na interacdo e na
mediacdo pedagdgica, como eixo fundamental que estaria perndtiadiwulacdo entre as
concepgOes relacionadas dos processos de ensino e aprendizagarnred®eme colaboragao
que operou. Neste ambiente, os autores puderam recolher imtressagomentos de
elaboracao, reconstrucéo conceitual e de acdo, ndo sé dos profakswesmas também de
monitores, docentes e colaboradores (ALMEIDA; PRADO, 2003, #85J1A nosso ver, este
curso é um excelente exemplo de ambiente agradavel e efetapratelizagens e formacao
em uma rede virtual, chave para ter presente a elabadaggalquer curso de formacéo de
professores, em especial com recursos informaticos e de wapdes, porque fornece uma
abordagem de formacdo distinta, enfocada na construcdo de conhecitaepiGtica

pedagdgica do professor para (com) o uso de tecnologia de inforenegawnicacoes.

2.5.Resgatando uma nova abordagem de formacé&o de professores

A pesquisa realizada por Prado (2003) sobre a aplicagéo do curso dmlEsgéo em
Desenvolvimento de Projetos Pedagdgicos com o uso das Novasogesde Informagéo e
Comunicacdes, referido no paragrafo precedente, permite identi® caracterizar
consideragdes fundantes e diferenciadas de uma formacao de pesfessdextualizada na
pratica pedagdgica enfocada no cotidiano do professor, que se patanadiada em

processos formativos que usam apropriadamente ferramentasétiéas e de comunicacdes.
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O curso se orienta dentro do piipio de propiciar condicdes para a construcdo de
conhecimento nos professoi@snos, adotando um enfoque de articulagéo entre teoria e
pratica, acdo e reflexdo, ensino e aprendizagem, razdo eenpogéessos individuais e
coletivos atendendo o objetivo do curso de formar professores neallipies para atuar na
formacao de professores da rede publica para os usos pedagégicogwicdontegrada ao
0s conteudos curriculares, com énfase no desenvolvimento de prejetois ¢bid., p. 78)

Organizase uma rede tematica em termos de acdes que fomentanmtdgenédveis de
reflexdo dos professor@dunos sobre: a) o uso pedagdgico dos recursos computacionais, b)
0s processos de aprendizagens, c) a pratica pedagogica eomlje#tualizacdo da pratica
pedagodgica e da aprendizagdbid;, p. 188)

As agbes buscam que o professor—aluno possa vivenciar na situag@odderesursos
computacionais a posi¢éo de aprendiz e em sua pratica pedagigitiziéades com alunos
em contexto de aula. Desta maneira o foco do curso é o contextétida pio professor—
aluno, através de propiciar nos referidos professores reflexdes aslpotencialidades e
limitagbes dos recursos computacionais em seu cotidiano de aula.

A metodologia adotada se orienta para uma formagédo com @ pa@da tecnologia de
informagcdo e comunicagdes, criando condicbes para que o professor—alutrmacons
conhecimento desde a pratica e a compreensdo dos processadasalizpritica e a teoria
buscam ser tratadas em sua dualidade conjunta, compreendendo pratesses
contextualizagdo do uso das TIC no ambito escolar dos professores.

A estrutura do curso € de tipo modular para atender aos requesndditiais e aos
propositos de formagdo que se intencionam: um primeiro médulo dac&ucpresencial
localizado nas escolas ou centros de origem de cada preddssor a cargo dos Nucleos de
Tecnologia Educacional locais, um segundo mdédulo em modalidadealnteglistancia
utilizando um ambiente orientado como &eEduc, para atender o desenvolvimento das
disciplinas consideras segundo propoésitos tematicos e de progoaduacérso, e o terceiro
modulo para elaboragdo de uma monografia pessoal como sintesle faso.

Contemplase diferentes disciplinas de formagéo, cada uma solpansshilidade de um
docente de especialidade, com uma estrutura e uma gesti#ierdedio entre os profissionais
participantes que atende cada grupo de professores—alunos paeiclgantoordenadode
grupo, docentes das disciplinas interagindo com monitores pedagégiumsitores técnicos.
Todos os grupos (dos grupos) sob uma coordenacdo geral de tipo acadéneogegdoc

universitarios) e uma coordenacdo administrativa das igggsiparticipantes.
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Cada disciplina tem especificidades, todas estdo sintosizaxa as estratégimse do
curso e os critérios pedagoégicos pretendidos, e cada uma dispderdetef momentos de
interagdo com o0s professor@sinos. A interacdo constante entre os profissionais
participantes, o sistemético acompanhamento dos processagtériis vivenciadas dos
professoreslunos, gerou possibilidades de atencao as problematicas etegmgaraceitacao
destas situagbes como parte da dindmica de formacdo de sdopamdes (alunos e
professores), configurang® em uma abordagem chave para a qualidade da formagé&o
alcancada. A referida abordagem permitiu compartilhar necdssidde ajustes e -re
elaboracdes das agbes empreendidas tais como: metodologiadesiyidelacoes entre os
alunos, qualidade das interagfes entres os profesdores e os docentébid., p. 83)

Exemplo desta abordagem se percebe na execucdo do moddulo Ill, queotew
propdsito a elaboracdo dos profess@emos de uma monografia teGrpratica sobre as
atividades desenvolvidas ao longo do curso. A chave desta ativedéelve no processo de
orientacdo a cargo dos professores coordenadores de grupo e daagg@m@Eadémica geral,
gue pode ser efetiva e oportuna por conta que os referidos coordertad@esum bom
nivel de conhecimento e de compromisso com os alunos, sempramtivena ativa
participacdo nas diferentes atividades do curso, interagindo versali cenarios formativos
(a distancia), seguindo e orientando (com proximidade virtuabajetd formativo dos
professoreslunos [bid., p. 84)

A avaliagéo foi definida por cada disciplina seguindo certidérios comuns em termos
de qualidade da participacédo, freqiéncia (minimo de 75%), qualdzsidnteracbes e
tratamento dos conteudos abordados. Ao final, os professloress pertencentes aos
Nucleos de Tecnologia Educativa (Brasileiros) participam de awabacao final presencial
sob a responsabilidade do PROINFO (Ministério da Educacao dit) Bras

O ambiente de formagé&o gerada, em sua parte virtual se pad&daar por um conjunto
de acdes pedagdgicas como segue:

Aprender—fazenda A interagdo nos espacos virtuais, em especial os forosidesat
foram encaminhados para favorecer a expressao livre sobreidiarcmtescolar dos
professoreglunos, na perspectiva de incidir em sua pratica pedagodgicapcofassor.

Acdes de familiarizagdo com a ferramenta.Buscase favorecer espagos de
conhecimentos entre os participantes e de graus de comproraissivel pessoal dos
participantes, usando apropriadamente alguns cenérios do espagh gue sdo orientados
para a elaboracdo de um perfil de si mesmo pelos partigpacaenpartilhar desejos,

interesses e tarefas de apresentacao turistica deigateslde residéncia.
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Ciclo reflexivo e produtivo. O portfolio virtual é uma ferramenta utilizada para ir
registrando o trajeto produtivo dos professores—alunos, os quais tinhaomimjaale de fazer
periodicamente relaboragfes de suas producdes na medida de suas proetasoracoes
conceituais que sao potencializadas pelas diferentes contrib@giieentacdes que recebem
de seus pares e académicos, porque este espaco esteve dwmdpagpdra todos os
participantes. Este € um exemplo onde se unem as possibilidafdégsadzsenta junto a uma
concepcgao de educacao a distancia apropriada como foi a abordagstardanto virtual o
gue permite vivenciar um ciclo reflexivo sobre as producdes, no pmdeselaboracdo das
atividades lpid., p. 87)

Cultura de interacdo e de compartilhar.Nos momentos iniciais do curso se favorecem
atividades de exploragcdo da ferramenta, usando um foro onde os padKEipa
compartilhavam seus descobrimentos e observacdes, e eramado®ta aprofundips,
outorgando oportunidades a criacéo do sentido sobre a ferramentaa@sdprio usuario ao
valorizar sua funcionalidadé(d., p. 91)

Ressignificacdo docente da ferramenta informaticaOs docentes participantes sempre
foram convidados e desafiados, apoiados na rede de interac@essgmtofissionais, a manter
uma atencao sistematica e investigativa sobre as possibilidadesurso computacional em
termo de seus objetivos disciplinares especificos. Estandipagem vivenciada pelos
proprios docentes responsaveis foi enriquecendo e levando a qualidad@elsde formagéo
programadas a medida que buscavam favorecer processos de agmrsldos professores
alunos. As dinamicas e atividades criadas eram compdegha discutidas com a
coordenagdo do curso, existindo uma disposicdo de abertura, flegibjlidamildade e
compromisso para aprender com 0sS outros.

O foco a interagdo.As disciplinas, com as distingdes especificas entr® skmpre
privilegiaram atividades de discusséo e leitura dos partieépargando preferentemente um
foro orientado a marcar o trajeto conceitual dos professtwass [bid., p. 91). As
interagbes ocorrem, preferentemente, em foros de discuss&orreio eletronicos.
Auxiliarmente se ocupam outros meios segundo seja 0 caso.

Papel complementar aprendiz—professorAs atividades se moveram na dupla relagéo
de aprendiz e professor, em dois momentos quase simultaneos.pripfessor—aluno
produzindo e usando ferramentas computacionais, compartilhandaredagsées com a rede
de colegas e docentes, recebendo o retorno dos docentes enstiges;fes), repensando
suas promog¢fes, em um novo momento de elaboracdo possivel.pipfessor—aluno

recebendo orientacdes sobre as leituras de textos dispordueisespeito aos objetivos da



77

disciplina, junto a orientacdes para sua participacdo evs fite discussao para colocar em
reflexdo seus processos emergentes vivenciados de dois tipos: atiyidas operacionais
e técnicas sobre a ferramenta e outro sobre as atividadespr@m o computador e as
atividades desenvolvidas com seus alunos em Huidg, (0. 93)

Escuta sensivel.A rede de profissionais que orientam e acompanham 0 poocess
formativo se envolve em uma atitude de grande sintonia conofesgoresalunos, tentando
maximizar as possibilidades das ferramema comunicacdo de modo a poder recuperar o
ambiente ndo presencial como um substituto daqueles momentos duigmdri que séo
proprios dos eventos formativos presenciais, por exemplo, o gestdyoonooblho. Mas que
aqui sao substituidos por uma grande dose de disposi¢éo e atityoletatiea, de docentes e
monitores, recolhida desde os diferentes registros escritoselgberam os estudantes.
Aprendese e gera a competéncia da escuta sensivel em docentesteres Ipid., p. 94).
Isto contribui para capitalizar a intencionalidade pedagogica adé&s de formacao
organizadas, favorecendo a busca de constru¢cdo de conhecimentosisordeotecnologia
informatica em situacdo em duplo sentido de aprendiz e proféisisop( 94)

O ambiente virtual como uma possibilidade de reflexdo e colatagdo. Os
professores—alunos puderam vivenciar processos de formacao de cuexieoretilaborando
em uma rede de aprendizagem porque existiram docentes ene®pitientando processos de
ressignificacdo do usos das ferramentas por meio da criaggirdtgias apropriadas sob a
abordagem metodolégica do estar junto virtual. Porque os docentestadwores para recriar
estratégias pedagoégicas que potencializem o professor—aluiiggmeam triplo movimento
sincronizado em seu operar: a) sdo observadores atentos e resg®ifoposcessos, b) sao
mediadores de processos de aprendizagens em seus alunssuenena uma postura docente
de pesquisa. Isto Ihes permite realizar efetivas intagies, analises e interacdes com seus
estudantes. O referido tripé de movimentos é indicativo de mediacdo pedagodgica
(orientagdo) de qualidade, possivel de alcancar em um espdgumdgdo ndo presencial
(Ibid., p. 94, 95)

Existéncia de uma pedagogia relacional e complexXdm corolério essencial que mostra
o curso de formacéo realizado pelos profissionais da Pontificieetdidade Catdlica de Sao
Paulo, é o da impossibilidade de se enfrentar um processo dacémrncom solucdes
definidas e modelos prontos para serem aplicados. Pelo consarvé a necessidade de
estabelecer estratégias que permitam ir compreendendo eemleralconjunto de relagbes
pedagdgicas complexas que existem em uma trajetoria feanam particular usando

ferramentas informéticas e de comunicagfes. Mas que, aléo) @isela a importancia de ter
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claros os principios pedagégicos que se refletem no tipo e na quatldadmteracbes
estabelecidas e no compromisso dos participantes, procurando asogsferas cognitivas,

afetivas, sociais e humana de toda a rede formakiidh, (p. 95)

2.6. Formagéo com as TIC: dimensdo humanizadora.

Os exemplos antes citados, de a¢cdes empreendidas na regidmcmiparacdo das TIC
em educacdo e na formacéo, assinalam a existéncia de désnéacapacidades distribuidas
em comunidades locais e regionais, que se encontra em estigidesenvolvimento
diferentes com respeito a forma de uso e sentido de uso que s @#diC em educacéo e
na formagé&o, onde destaca o curso de formagdo daSPUshtes descrito, pelas importantes
contribuicbes e orientagdes para uma formagédo de professoreapwoonde ferramentas
tecnologicas, mas parece ser uma experiéncia singulab eima concepgéo regular na
formacdo de professores em muitos de nossos paises, dado que indegrmiagia na
formacédo néo é apenas incorporar modernidade tecnolégica.

Porgue a modernizacdo da educacdo do presente século, entendida partie de
entornos das TIC, demanda a convergéncia de uma preparacdo ouddomeagujeitos
produtivos (econémicos), mas também, com sentido humano e sodiitgpobortanto, em
periddica reconstrucdo do conhecimento, como expressado de congetéagradora de uma
formacdo de um sujeito com capacidades de inovar humanizamdwagdo (qualidadd
(DEMO, 2003, p. 14,55).

As duas dimensdes anteriores, muitas vezes interpretadasdab separado nos centros
formativos, sdo a expressao do todo indissolluvel, caractedsticavo paradigma educativo,
como principio de integracdo do conhecimento e de repudio a toda ingdldicada do
conhecer e aprender. Que se nos revela em sua dimensédo egropix as TIC devem ser
sintonizadas em tal direcdo, como elemento catalisador des&spo educativo e formativo
do terceiro milénio, que se joga nas tendéncias das orienta¢Oesitieasspeducacionais que
se ensaiam na regido e no pais, sua resolucéo definitiveeastéda nos proprios atores de
esta sociedade e em particular nos agentes educacioreiiss dprofessores, estudantes,
familia, gestores). Porque a mudanca educativa e o assetdad® novo paradigma

educacional que emerge, além de uma reforma educativa, ddeantza nova forma de ver

47 . . ~ . . . . .

Qualidade no sentido de uma produgdo que junto a incorpbvanigeis de conhecimento e tecnologia é
sancionada em termos do grau de satisfacdo que humanizaito ssjério, como individua socialmente
inserido.
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e explicar o mundo, uma nova forma de enfrentar o conhecer e o apdendeiaddo do
terceiro milénio, em um momento em que o paradigma tradicga&ncontra oculto no
discurso habitual e costumeiro, mas resistente e presefdeanaliario de grandes maiorias
de sujeitos, afetando de modo muito particular o setor educaeiseals atores, entre eles os
professores. E uma nova visdo, que além de um conjunto de condicdesaés necessarias
para sua irrupcao, estd submetida o seu florescimento e gestaigderioridade humana de
cada um de nés enquanto habitante prodtdniativo e cidadaos do mundo relacional que nos
toca viver (MORAES, 1997, p. 55, 69, 135, 225).

Entdo, realizo as seguintes questdes:

Qual seria 0 caminho para superar a recorréncia e persisiérfoianacao tradicional que
se segue imperando nas comunidades educativas, em muitos @eEsas, e se haver
modernizado com artefatos tecnoldgicos?

Quais sdo as chaves deste novo processo de formagdo que se obspredaa mas que
esti escassamente presente nos ambientes educacionais?

Como comecar a ressignificar o $azer profissional do docente na perspectiva de um
novo cenario de formacao de professores e 0 papel que se atiibQirsste proposito?

No capitulo seguinte revisaremos alguns referenciais zddak sobre educacédo e
formacdo que nos permitem fundamentar algumas respostass ajessades, assumindo o
carater de fendbmeno complexo e relacional que se evidencianmecfar contemporanea, em

particular, na formagéo de professores.
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CAPITULO IlI.
A FORMACAO DE PROFESSORES: FENOMENO RELACIONAL
COMPLEXO

Este capitulo busca discutir os aspectos normativos de fayrgaged muitas vezes, exclui
0 préprio sujeito que estd sendo formado e que coloca demandas, exif@mudivas e
normativas, em especial nos professores, mas nao inclui oecarggpaco relacional onde
esses professores vivem seus cotidianos e que, por sua vam séets ambitos pessoais
profissionaisRevelase um tipo de formagao docente que ignora a oportunidade de sintonizar
um ambiente de producdo/aprendizagem, desde sua dimenséo -pessua com sua
dimensao profissional. Discug® ainda a respeito da expressdo do profissional da educacéo
em busca por estabelecer uma sintese poética entre o profegsmte ser pessoa (humano)

e o professor enquanto profissional.

Neste capitulo buscase ampliar visbes, possibilidades e elabora¢des na formacao
docente para abordar os distintos desafios e oportunidades quet@paesducacido em cada
contexto, chave do novo paradigma educativo que emerge timidaemermi#erentes centros
escolares, em todos 0s seus niveis.

No capitulo anterior, descrevemos novas necessidades decdorndantro de uma
sociedade tecnoldgica e produtivamente mais complexa, eraréacom as necessidades de
uma formacdo contextualizada (construir e reconstruir conhetnsesde a pratica) e
orientada por critérios de qualidade cidadd (formacdo relactmmabna). Contudo, as
reformas de modernizagdo da educacgdo centraram seu foco nos contisi@sruturais
guantitativas, desde uma l6gica normativa de prescri¢do: qadetidedicdo—controle, como
analisamos no capitulo primeiro, sem prestar atencdo as nowssidades de formacao
emergentes, onde as concepg¢bes pedagodgicas e o fazemootidigrofessor (pessoal e
profissional) se mantém, quase sem alteracdo, em coeréntia légica induzida a partir do
sistema.

Esta inquietude e recorréncia nos levou a mudar o foco de atendéomegdo do
professor, desde a esfera normativa externa que se da sobrer ceteg 0 dever fazer do
professor, para o foco do sujefioofessor que enfrenta o cenario complexo e dindmico
contemporaneo. Mudamos a visdo, desde a estrutura educacional quelaleriveis de
conhecimento e competéncias docentes operantes, para a formaseada o operar e o
conhecer do professor em seu espago relacional cotidiano. Ou sgjaygqustamos sobre o

professor que interage com sua realidade complexa, vinculasdoviévimento profissional



e desenvolvimento pessoal, e as possibilidades de um operaituare@ratico sintonizado
com uma nova légica emergente de formacdo do professor, como fenéefecional que

integra o ser pessoa, o ser profissional e o ser integrador.

3.1.A formagéo e a préatica docente em um novo espaco relacional

O contexto atual de relagfes diversas, dindmicas e compl#rasiwco ser humano frente
ao desafio de desenvolver novas habilidades e capacidades para faizer, que envolve a

todas as areas do fazer humano, em especial, a educacao [...]
A mundializacéo, no estado atual da era planetaria, is@mfimeiramente, como
diz o gedgrafo Jacques Levy, o surgimento de um objeto navando como tal.
Portanto, quanto mais envolvidos pelo mundo, mais dificil é, pasaapreend.
Na era das telecomunicacdes, da informacdo e da Ihtestamos submergidos a
complexidade do mundo, as inameras informac¢des sobre o mwedsufpcam
nossas possibilidades de inteligibilidade (MORIN, 2001b, p. 64)

[..] trazendo a complexidade e a incerteza, que se expressadpidas mudancas e que
necessitam respostas diferentes, processos inovadores, agemslida novas habilidades, e
0 surgimento de novos conceitos, etc. Assim, no campo do ensino,prifapal se traslada
das “idéias mais profundas e fundamentais” (BRUNER, 1997, p. 1&6)0 ©bjeto da
educagédo, em diregdo ao aprender a aprender das pessoas, cafoomplajue possibilita
uma aprendizagem eficaz e profunda, capaz de prget@o longo da vida, como sujeitos em
processos de permanente construcdo e reconstrugdo de suas aprendRem@ desta
realidade mutavel € a tendéncia a revisdes curriculagemesenca de reformas que se
ensaiam no dia-dia de nossos paises.

A problematica central dos modelos educativos é que, apesaratmskecer a urgéncia
de se transitar rumo a um processo de mudanca signifieatimportante, no que se refere as
formas de produzir o conhecimento, de aprender e ensinar esseiroeni@cna realidade,
prevalece ainda uma grande resisténcia em relacao aressascas.

Esta dificuldade se traslada as formas de expressdo daspcdes educativas
predominantes, nas escolas, nos centros educativos e nas umidesside formacao
pedagdgica, onde ainda persiste um paradigma educativo quende abs grandes desafios
de uma sociedade que se torna complexificada em todas saesfaeas, e que demanda
cidadaos capazes de lidar com essa complexidade, de &$sjrdé fazer parte de seu modo
de viver e de fazer. Cidad&os capazes de administrar, dézarganle reorganizi@, sujeitos

com habilidades de poder aprender a transitar por uma sociedadevémento, produto das
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diferentes interpretacdes, acdes, producgdes, elaboracoesmstmepdes que o0 mesmo homem
efetua, expressdo de sua capacidade transformadora de seu ecwamnoprocesso de
emancipacgao individua grupal (FREIRE, 1973, p. 35). Isto faz com que vivamos em uma
realidade incerta. Que se distancia de padrbes previsivammutaveis (MORIN, 2004, p.
55,56; MORAES, 1997, p. 74).

Este cenéario demanda sujeitos que assumam individual e coletiteagsta incerteza, que
construam seus proprios espacos vitais, dentro de um marco dmeetwsgue lhes permita
atuar em diferentes contextos, sabendo abordar e gerir azaatutavel que se apresenta dia
apos dia. Demanda sujeitos e coletivos humanos que, enquanto ttatedh@rofissionais,
técnicos, pais, filhos, alunos etc., pensem e se concebasogmEmtro de um sentido social,
humano e vital de relagdes complexas e dirgkcionadas, de relagbes incertas e em
processos de mudanca permanente; sujeitos profundamente éticoslraenterdaumanos
(FREIRE, 1973, p. 34)

Demanda pessoas que se operem e exercam o seu papel, emmoadéondo seu dia-
dia, como sujeitos ativos, reflexivos, produtivos, criativos,trdede seulocus social e
humano, exercitandse como pessoas com autonomia e determinagdo para semear e
consolidar um sentido de cidadania e que, desde seu ser indipidjelase para fazer parte
de uma sociedade democratica, essencialmente participatiea ednstrucdo de um ser
verdadeiramente “cidaddo” (MORIN, 2001a, p. 74). Este cenl@noanda seres autbnomos

gue sentem o prazer de viver na confianga e na colaboracao, couepe® que

[...] € uma transformagdo que ndo exige que mude o ser byumes, sim, que
mude a cultura, e para isso temos que mudar nossos dé&&joé um ser humano
Nnovo o0 que necessitamos e, sim, uma mudanca cultural. Angaudaltural passa
pela mudanga do emocionar... Esta é uma relacdo fundada nancanféciproca,;
nas acdes de aceitagdo do outro como legitimo outro navéania. O que temos
que fazer é recuperar esse modo de viver como aspecimdegi vida adulta
(MATURANA, 2006, p. 3)

Assim, a formacdo atual propde como eixo gerador a construcacitexmlée
conhecimento, exigindo que o processo educativo seja concebido desdeaiparadigma
educacional, que Moraes (1997, p. 84) chamou de “paradigma educaciengémete”. Este
se funda nas relacdes, ao focalizar as conexdes, aselaigies, as interconexdes, a visao de
redes e de sistemas integrados, onde se conecta e reconeciherimento, para
compreenddo em sua totalidade, a partir de uma visdo sistémica do muddoviela. Tal
paradigma tem como sustentacdo os principios da Fisica Quénsicas implicagbes na

Filosofia da Ciéncia e desta, na Educacédo. Desde esta peesp@cios 0s processos e, em
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especial os processos de humanizagdo e de desenvolvimento hurtéanenesnovimento
constante de mudanca e de trasnformag¢do. Mudancas que envolvammgreas reflexao,
producdo, comunicacgao e socializagdo do pensamento e do conhecimento.

Desde esta visdo, a construgdo do conhecimento se configura eméaria nercado
por uma realidade complexa, incerta, ndo determinada, nemiypegvisque altera a prépria
forma de se construir o conhecimento. Por isso, o conhecimento d@berpartir da
aplicacdo estrita de uma matriz cientifica positivista, ppealeceu durante todo o século
passado, comecga a ser insuficiente como Unico modelo explicateva gaciedade atual. Ao
dar validade somente ao conhecimento que segue as condi¢des ipplostaterido modelo,
se excluiu diferentes fatores, tais como, a participdgdsujeito, enquanto é este quem faz a
construgdo cognitiva e da sentido ao conhecimento que se coa#trbi,de que todo

conhecimento elaborado tem um contexto situacional-social que guranfi
[...] que os educadores precisam situar a escola, o cusricpledagogia e o papel
do professor dentro de um contexto social que revele tantaesenvolvimento
histérico como a natureza das relagfes existentes comoaal@ade dominante
(GIROUX, 1986, p. 254)

E necessario, portanto, revisar o padrdo cientifico—positiviéta 8da aceitacio de
uma nova realidade que se expande pelos diferentes camposrdméadee individual do ser
humano, que se caracteriza pela complexidade, pela incertgzela relatividade do
conhecimento. Isto implica o advento de uma sociedade que buscantaiseepara saber
viver neste contexto mutével para [...] “aprender a congeBr saberes relacionais, parciais,
fragmentados de conhecimentos, onde subsistem as verdades abmoligas e que
necessitam uma continua reconstrucéo ou integragédo” (POZ0O, 2@92, p.

Isto implica mudancas na forma de produzir e de apregpeiato conhecimento e,
portanto, mudancas na forma de aprender, de conhecer, colocando emci@viaé
insuficiéncia apresentada pelos modelos lineares de tranemiksinformacdo. E o
conhecimento e a aprendizagem, considerados motores dos deseentvisocial e
econdbmico dos paises do terceiro milénio (DELORS, 2001, {8582que nos levam a
enfrentar novas fornsade aprender em um novo cenario social-produtivo ou em uma nova
“cultura de aprendizagem” (POZO, 2002, p..30)
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3.2.Formacédo Docente na interdisciplinaridade

Decorreuse um longo periodo, desde a concepcao realista que nos mostrava a
realidade(esperando ser conhecida pelos sujeitos de forma objetiva conrorstigdo,
desde a referida realidade, como absoluta e Unica para),tquissando pelo modelo
comportamentalistégue baseava o conhecer somente na experiéncia, recusanda aaeor
producdo do conhecimefnta@om posturas radicais como a ciéncia sem teoria de $kDune
bem, o empirismo e modelagdo como forma mais elaborada de pratkicdohecimento,
sustentada por Galileu, com a invencdo do telescopio e a constnackidar do sistema
planetario. Ou o conhecimento psicolégico, que indicava que o sugkitmora um
conhecimento que néo € o reflexo da realidade, e sim uma apréariciageferida realidade
a partir de como cada sujeito a v&, como conotagao incecandgucdo cognoscente. Ou as
posicOes positivistas, foco das concepcbes do século XX, que abandaralisroo para
indicar que todo o conhecimento esta em processo de ser construiificanesite por meio
da elaboracdo de teorias explicativas dos feitos e ndo pekn cobrcéo de dados, o
conhecimento € um sistema de teorias. Para ir reconhecendgamda o0 século XX, que o
conhecimento aflora no seio de uma ciéncia incerta, em ber séntifico relativo, que
antecipa a necessidade de uma nova visdo da natureza e doesdsingres do fazer
humano, “ndo sé ndo ha realidade absoluta na ciéncia nem naartetaecnbém nao ha na
vida social” (POZO, 2002, p. 39), onde o0s seres humanos somos obsendelaregm

realidade que damos conta em nossa singudexis de viver.

Cada dominio cognitivo, afirma Maturana, € um dominio dedemacao de acdes
na praxis de viver ou de uma comunidade de observadores. Devido a idt, ca
afirmacgdo cognitiva tal como ‘eu sei’ € uma operacdo em dominio de
coordenacdo de acdes que é diferente, dependendo do dominiatiexplom
implicito no qual o observador e a observadora se encontrasim Ag/emos em
comunidades constituidas por sistemas de coordenacgfes de alpdgsagem; isto

€, como redes de conversacdes, sob determinadas enfdE®EIRANA apud

LIBERATI, 20086, p. 2.
E a descentralizagdo do conhecimento no que se refere a famoaosogrupos ou

setores sociais ddo sentido e significado ao conhecimentoiradeagrupos que filtram a
informacéo desde seu dominio de observagéo, que sendo esta cadésv@ascentralizada é
permeada de acordo com os diferentes setores de emissdta Bemla da certeza e o
surgimento do conhecimento descentralizado que emolduram a cultyreeddizagem que

estamos vivendo, que caracteriza a mudanca da forma da tradaposradizagem repetitiva
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e “...mais que reproduzir e repetir saber(es), que sabemoslpardia, o importante € por
em dulvida esses saber(es), para interpretar essa padgaliira compreender e dar sentido a
esse conhecimento duvidando d€R0OZO, 2002, p. 40)

A partir desta realidade dinAmica e complexa, na qual o sernbug@nstroi o
conhecimento contemporaneo e que nos propomos a superar a exciivdisgiplinar por
considerar que esta reduz a compreensao da realidade presesd¢dtido de caminharmos
em direcdo & uma formacdo interdisciplinar do conhecimento humano.

A concepcgdo da formacao interdisciplinar dos sujeitos leva ifagie de que o
pensamento disciplinar, base de desenvolvimento da modernigatisstrial, foi um avango
notavel da referida sociedade em seu processo de evolucdo &jistogce lhe permitiu
produzir um acumulo significativo de conhecimento cientificootat Foi um passo ao nivel
superior do pensamento humano, que acrescentou a classica eetfidt&#ica discursiva da
sociedade greco—romana centralizada no falaffatar bem”, como esséncia de cidadania,
valorizando “a palavra” como base do processo de transmissaforacdecomunicagao e
de formagdo da sociedade, em termos de trés conceitos cuesculetdrica, gramética e
dialética (D’AMBROSIO, 2001, p.135, 138), passando ao pensar expressssiuitza E este
o inicio da Era Moderna, que surge centrado no pensar como forma titedex3escartes,
como novas interpretacdes, ndo so baseada na retérica estieaialas também configurada
por um novo sentido a partir da reflexéo e do pensar, agora vistoatpensar bem”. Com
a descoberta da imprensa as idéias transforsearam informacdes possiveis de serem
amplamente difundida através da escrita, agora como “aaésarfioa escrita.

A contribuicdo do Método de Descartes, base do pensamento dacipiauxe um
progresso notavel como forma de ampliar as capacidades de oediexser humano, mas,
junto com ele, foi também configurando um ser humano incapaz dentevisdo global e
ampla sobre a realidade e os fatos. Progressivamentes foos conformando em uma
sociedade de seres humanos, que tentando elevar a produgdo do conhewneswctusivo
campo das idéias puras e isoladas, comecamos também arnosme seres fora da
realidade, e que, ao nelg@ negamos também o contexto ou as circunstancias de nossa
propria criacdo. E a incapacidade de se perceber as ineqgdesta gerando os fendmenos
ou fatos que ocorrem como efeito da mesma intervengédo humana e que péomniesver o
entorno de modo holistico e compreender que nossasebreia como espécie depende de
tudo isto (D"AMBROSIO, 2001, p. 75, 84)

Para sobreviver como espécie é preciso reconhecer a relag@uiadi entre os

fenbmenos, na tentativa de superar as dicotomias safgéto, pensamenteealidade,
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homemmundo, percebendo que toda produgdo de conhecimento é uma producdo humana,
gerada por uma reflexdo sobre a informacao oferecida pelaadsakdque se manifesta no
comportamento do sujeito, ao modificar a realidade, ao gerarnava realidade ou uma
nova informagdo. Para o ciclo Realidade—Reflexdo—/Rgalidade, ndo existe uma
dicotomia entre passado, presente e futuro. Aqui o passado e daartealidade que
proporciona informagdo a respeito do real ao sujeito em seu pregargelevdo a um
comportamento ou & uma acao reflexiva de intervencdo na reapdesknte, segundo o
proprio projeto de futuro do ser humano. E através de uma permangmacio do
comportamento do individuo no “fazer” que se configura uma teoria ou umotoEmo e
gue o conduzira a outro momento de producdo de conhecimento ou a umatamva
(D"AMBROSIO, 2001, p. 25, 31)

E a visdo da producgéo do conhecimento com sentido dinAmico, para supardas
dicotomias fundamentais da modernidade entre Ciéncia e Hunmnigie aprofundou as
categorias disciplinare®©s centros de formagdo seguiram transitando ao longo dos anos
apoiados nos postulados cartesianos, paradmfiuir a uma revisédo que nos faz presente a
urgente necessidade de integrar e traspassar a dualidadea@&l@n@nismo. Essa
necessidade é urgente para que se possa compreender que 0 cortheextiesivo
assentado sobre a base de uma imagem cientifica € insefigertquer aquela outra
dimenséo interpretativa do cosmos, como dimenséo filosofica do reungonéo € o sistema
de relacdes causais da filosofia tradicional (MATSUURA, 1966, p.16)

A formacao de professores seja como aperfeicoamento, ou conagdmnmicial, desde
uma perspectiva interdisciplinar, se ressignifica aocatestiperar os classicos critérios de
formacao fragmentada e se encaminha em busca de novas form@g@edo disciplinar, de
convergéncia do conhecimento produzido pela humanidade, seja este imentec
proveniente da ciéncia experimental, da ciéncia exata, daac#uial ou da ciéncia humana.

Mas também, a prética educativa interdisciplinar coloea acento no processo
metodoldégico que redefine as relacdes e formas pelas quaiseswales a formagédo de
educadores. Essa pratippopde a criagdo de um ambiente interdisciplinar que requer a
emergéncia da palavra dos sujeitos (educandos), como meio siombéliinteracdo entre
sujeitos inseridos e envolvidos no processo de formagao, visando admariprogressiva
tomada de consciéncia de uma problematica com sentido parépoopaprendiz. Este
mobiliza todas suas esferas cognitivas e afetivas, emalngo de movimento construtivo do
sentido comum interpretado pelo conhecimento cientifico. Esse@adialore a oportunidade

by

de uma nova racionalidade orientadora a mudanga epistemolddgsaa maneira o
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conhecimento é possivel gracas ao operar de varias racideald@mmo processo formativo
gue busca captar a profundidade das relagfes entre pessoagpessuas e coisas, para nao
s6 aceitar uma producédo formal. Também leva em consideragéode wida e de vontade,
gue nasce na ousadia de sujeitos que aceitam a insegurangerpatiase um pensar criador
na responsabilidade profissional e pessoal (FAZENDA, 2001, p. 17,18)

A problematica significativa, geradora de processos de foonasifige ao explorar
necessidades individuais e grupais dos sujeitos em formacamergéncia que ocorre a
partir de um tempo e de uma espera necessaria, deve sefe@de dentro da mesma
metodologia adotada pelo profesémmmador. Ela vai surgindo a partir da exploracdo das
diferentes dimensdes que permitem que o educando va manifestandatosode abertura e
florescimento, como sujeito que se deixa encantaeacantar pelo didlogo educativo que se
manifesta em momentos de insatisfacdo, curiosidade edeaitec O mesmo acontece, com a
interag@o do professor formador, que de modo consciente e inteno@tatiologicamente
permite que os educandos expressem 0 que pensam e 0 que queremo cpaaeftete os
seus desejos mais profundos. Desta forma vai se configurand@logodéducativo baseado
na cooperagao e na solidariedade entre pessoas, entrardgisagpformas de conhecimentos.
Diadlogo que se da na unidualidade e sintese entre as dimensétesm®lg subjetivas dos
participantes, como dimensdo comunicativa entre os atores @daagie operam a partir de
dominios de realidade distintos. Dialogo que ndo nega o conflitop sstd reconhecido
como uma necessidade ontoldgica e epistemoldgica criadoravde oportunidades ou de
“novas possibilidades’como nos indica Paulo Freire ou entdo de “abertura ao imprévisive
como assinalado por Mori(apud GADOTTI, 2000, p. 3, 7). E a partir de uma rede de
conversagOes instalada desde distintas légicas operando comma sast®poiético, que em
sua dindmica de awaroducédo cria oportunidades de outros “mundos possiveis” ao operar

como sistema fechado.
Mas, se existem muitas ldgicas (...) e ndo uma s6 que vem desgmca
aristotélica, havera muitos “‘mundos’. Esta plasticidadégiea de nosso tempo é
uma das vertentes que submetem novissimo instrumentalia deoMaturana. O
modelo de surgimento da vida se transcende o problema&taidindas sociedades.
O sistema social atua de forma “fechada’, como unmsistelular, buscando suas
mudancas estruturais a partir do mesmo sis{eiBERATI, 2006, p. 2.

Desta maneira, o dialogo pedagogico como encontro de didthgiaas em comunicagéo,
€ um espaco interdisciplinar de atores que operam como observsidgréares no respeito e
na confianga mutua criadora. E & medida que se cria e de deste ambiente de préatica

educativa interdisciplinar, serd possivel resgatar avq@aldos educandos como dimensao
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principal que leva a manifestagdo de categorias concomitargesducdo de conhecimento
por parte deles mesmos, tais como: planejamento, refleXa@iooracéo, relaboragao,
interacd@o e operar de forma transformadora, no sentido de &cdagconhecimento, como
expressdo de autonomia entre os participantes (edueddoandos) que flui a partir do
interior como produtor do ambiente interdisciplinar gest@loeferido ambiente educativo
interdisciplinar,
Caracterizese por uma problematica, que incorpora a dilvida e o questionamento
para dar lugar ao processo de aprendizagem do estudante;dipkigo e
comunicacao entre os participantes, educador/educando, edechrmadndo; pela
cooperacao que permite confrontar, confirmar eelaborar as conjecturas e idéias
pensadas de maneira individual e que agora sé@o colocadas parpesgsadas junto

aos outros, com o pensar dos outros, como transdodsional do subjetivo para o
inter-subjetivo (FAZENDA, 2001, p.18)

Contudo, o processo educativo interdisciplinar, s6 é possivel quaedocndos, como
sujeitos em formacgéo, expressam a vontade deldazielo fato de entenderem que este
processo nao é imposto, mas sim um convite, uma proposicao,dmquio professer
formador, que se traduz em um ato de vontade e disposi¢cdo pamairagm projeto que
busca o conhecimento de uma forma mais ampla e melhoradeej®wse esta falando da
intencionalidade do educando (o professor), como sujeito que quezj& a@ender, a partir
de um ato educativo interdisciplinar que,

[...] nunca podera ser imposto, mas devera surgir de uma propadi;ém ato de
vontade frente a um projeto que procura conhecer melhor. ... dietQr
interdisciplinar ndo se ensina, nem se aprende: se vige,exerce. A
responsabilidade individual € a marca do projeto interdisapli mas essa
responsabilidade estd imbuida de envolvimento (FAZENDA, 20Q17)

Sao estes os fundamentos de uma proposta interdisciplinar de doraagrofessores
que, segundo Fazenda (2003), corresponde, em primeiro lugar, a um ntoudma&tico que
nasce a partir de uma atitude interdiscipfihgue vé o velho no sentido de transfoim&m
novo ou viceversa, como possibilidade de uma atitude disciplinar ou ist@éptinar que
outorga quem examina. Tudo revela a importancia de se revep@séacias vividas nas
praticas docentes e percdbé como incubadoras de possibilidades de inovacéo. Isto é, a

possibilidade de uma auténtica mudancga do fazer pedagdgico ndenestiamesma, em

8 No sentido de Fazenda (2003), aquela atitude de conheteemelhor frente a mdltiplas alternativas, de
espera frente os atos consumados, de reciprocidade que camidarcambio, ao dialogo com distintos pares,
com desconhecidos e consigo mesmo, de humildade frentemdacdies, de desafio frente o novo
redimensionando o velho, de compromisso com projetos pré@esgessoas envolvidas... de compromisso por
construir da melhor forma possivel... atitude de resimlidade, de alegria de revelacdo, de encontro ... de vida
(Ibid. p. 82)



aquele algo novo que se quer impor ou imitar, mas sim, nagdistdas recorréncias daquele
algo que queremos conservar e que temos a oportunidade de dodraggistros de nossas
experiéncias vividas, pelo exercicio interdisciplinar que o psofese permite ao captar o
movimento dialético e contraditério no interior de sua pratazzente vividalpid, p. 8182).

Movimento fundamental que se complementa e se coordena com ootrinsemtos de
formacado docentdlid, 84-85), como releitura critica a partir de multiplas perspastdas
praticas docentes, que usa a memodria como material de gEesquevisdo de pratica do
professor em exercicio do principio de selecdo subjetiva, que pewwiiperar o mais
significativo do passado, mas de forma diferente, para canstnuuturo.

O movimento de passagem entre o subjetivo e o intersubjetiray possibilidade para
gue o pensar de um se complemente com o pensar do outro, ilaagsociacdo (parceria),
apoiase na proposta interdisciplinar de que nenhuma forma de conhecimamtsiénesma
racional, o que revela a necessidade de um didlogo com outresfde conhecimentos néo
habituais e o levantamento de possiveis interpretacdes. Umacfo de professores, no
exercicio de associagfes entre tedricos, educadores e alunosngigp a necessidade de se
construir um conhecimento mais elaborado.

O movimento no interior de uma sala de aula, onde se habiteerdisciplinaridade,
acontece a partir de varios movimentos de relacdo e inteea¢@oo0s atores, caracterizada
pelos movimentos para a concepcédo de autoridade conquistadafeg@at a humildade, a
cooperacdo, o geral, o grupo heterogéneo, a producdo de conhecimentogpofgoa sala
de aula interdisciplinar todos se percebem e se tornam graahialem socios e que em ela a
interdisciplinaridade pode ser aprendida e pode ser ensinagiee pressupde um ato de
percebesse interdisciplinar”lpid, p. 86)

O sujeito—professor se percebe interdisciplinar em seu opergrojetos de orientacdo
interdisciplinar pela maneira como ele e os outros eenengo projeto enquanto a forma de
ser de cada um, a atitude interdisciplinar que convida o groptesejo de compromisso dos
participantes, a aceitacdo da presenca de projetos quemeflstcaminhos de vidas pessoais
em sintonia com interesses coletivos do grupo. E um movingemtenostra, em todos seus
aspectos, que a marca da interdisciplinaridade faz nefar@& presenca e ao encontro de
individuos com intencionalidade, antes que encontros entrelidigsifbid, p. 8687).

A intencionalidade, como manifestacdo subjetiva de seus pamtiegpa@ que outorga o
carater de interdisciplinar ao movimento da pratica edwacafue se vé materializada na

existéncia de um projeto educativo. Este deixa de ser uwmdade técnica mecanica, para
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transformarse em uma pratica humana que relaciona: uma préatica produtigapndtica
politica e uma prética simbolizadora, construtora de sef8EHGERINO, 2002, p. 386).

Estes fundamentos que caracterizam um suj@itdessoy caminhando ou movendse a
configuracdo de um sujeito interdisciplinar (processo em co@sfyupara autores como
Fazenda (2003), tém como matriz a pesquisa das praticasllpaes de cada professor em
seu contexto coletivo, processo que permite articular transféesanos fundamentos de
saber, com a interdisciplinaridade como categoria de(#gpépp. 8899).

Que para Furlanetto (2002), especificamente, corresponde a um coageito de
formacdo que permite ao professor buscar seus proprios contornosdapkdaelatos de vida
pessoal e profissional. Assim, o professor, por meio de uoegso de reconhecimento de
suas “matrizes pedagodgicas” e em contato (didlogo) comegmmies formadores
(investigadores), realiza um movimento de ressignificafcsi mesmo ou processos de
“individualizacéo” de seu professor interno, ampliando sua conscié&imia & maneira como
se transformou no educador de hoje (processo de compreensao e &wgbdfabilizando
ndo apenas dimensdes cognitivas, mas que alcanca dimens@mscess(bid, p. 72 73),
através de uma mediacdo pedagodgica (com base na escinalsenadora de tempos para
que o proprio professor (sujeito) possa esesgag encontragse com aguele outro com quem
vive, para transformase em autor em superacdo do ator, porque ao “enxergar sua propria
imagem, percebe sua beleza, se relaciona criativament® @mmhecimento e decide suas
préprias palavras’iid, p. 8182).

Estes critérios orientadores de uma formagéo interdiscipksgatados, sdo pontos chave
na elaboragédo de um curso de acdo de uma formacéo de professoresajaesbpecacdo de
l6gica de formacao tradicional limitada que discutimos @séorma em conceitos renovados
gue tém muitos pontos de concordancias com critérios de uma forrdag@rofessores
contextualizada, como vimos no capitulo Il, e com uma formacadondeprofissional

(professor) reflexivo, que veremos a seguir.

3.3.0 docente em um espaco de pratica, reflexdo e indagacgéo recoteen

A aprendizagem significativa, que se fez referéncia nosgrdos anteriores, se
caracteriza por ser uma busca que se engatilha desde a pedigogica, em contexto e
situada, mas em concordancia a uma atitude de reflexdmatgta e permanente de atuagéo
profissional e pessoal do sujepoofessor. Ele abre oportunidades de desenvolvimento

profissional integral, tanto em estudantes de pedagogia (féaariaicial) como professores



em exercicios (formacdo continua). Ambos os eventos formativeth@glam a préatica
educacional, onde se coloca em exercicio a competénciaivefleritica do profissional ou
do estudante em formacgdo, que reflete sobre sua pratica de rsietodsico (por distintas
vias operacionais) para discutir, revisar e aprender cajrerl um dialogo consigo mesmo,
seus estudantes e seus colegas incorporando critérios, maéasdedos pela pesquagao,
para analisar os processos pedagogicos ou formativos encaradossuiadiaas que aflora
desde uma postura reflexiva pessoal e intencionada (NORLANDASE; REAGAN,;
CASE, 1999, p. 250; PERRENOUD, 2002, p. 470, 89105).
I've always been interested in writing, and so I've kemtwarjal. | think journals are
a tremendous tool in terms of one’s own growth. Writingnfone, is closely tied to
my own growth, and | think that holds for teaching as welkeping a record of
what you do, reflecting on what you do, and thinking reiftecabout what you
might do better is an important part of professional groesipecially in teaching
(NORLANDER-CASE; REAGAN; CASE, 1999, p. 36)
A formacdo de profissionais reflexivos deve transforsgarem um objetivo
explicito e prioritario em um curriculo de formacao de peafess; em lugar de ser
apenas uma familiarizacdo com uma futura préatica,paréncia poderia desde a
formacao inicial, assumir a forma simultanea de umagarégial e reflexiva. ... Isto
ndo pode ser feito por meio de micro ensino e de praticas cesjescificas e
variadas. O que realmente importa é consolidar uma trajetérisrios anos que
permita a construcdo das competéncias profissionais esiserideste aspecto, as
praticas (profissionais) s6 terdo sentido se fossem pdgmr contextualizadas e

exploradas com uma postura reflexiva (PERRENOUD, 2002, p. 104).
Isto nos indica a importancia de uma formacdo que valorizat&godocente como

exercicio recorrente de acdo e reflexdo, como atitudeacréi produtiva do professor,
competéncias profissionais consideradas chave nos docentes coateupor Que
corresponde ao desenvolvimento de capacidades de um profissiomaludacdo para
desempenhase ao longo de toda sua vida como professor, manifestadasadidia atitude
de indagador, de investigador de sua propria pratica, de susgapmQfo docente, micro ou
macro escolar, orientada pela intengdo de um sujeito pessossipnafisque deseja um
melhoramento continuo de seu préprio fazer, como episddio damdliee transformador de
suas praticas (aregulacdo) (PERRENOUD, 2002, p.124)

Mas esta reflexdo recupera seu sentido mais profundo enséotraa em aprendizagem
para o educador (o futuro educador), quando este empreende a refefadrocando com
seus colegas, refletindo em conjunto, repensando seu fazer de forntaleé colaborativa,

em um processo de reflexdo que vai desde seu fazer/ser cagito gjividual que se
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confirma ou se modifica no coletivo, sendo um processo formal ou affcsem tempo nem
lugar predeterminado, que pode emergir na aula ou fora delayméao com os colegas, no
lar, ou posterior a realizacdo de um curso de capacitacido oaiggeriento ou eventos de
formacgao continua.

Este educador, visto como investigador de sua a¢édo educatiayapta questdes de sua
propria pratica e se planeja objetivos para responder aglesfejuestbes, € uma concepcao
gue se fundamenta em critérios tais como:

O professor inteligente, que pode se propor uma pesquisa de fampateote baseada
em sua experiéncia.

O professor que indaga, que vai a busca de dados para respondébesqeés/antes e a
refletir sobre elas para obter respostas aos problemaside @psendizagem)

O professor que investiga, porque desenvolve novas formasmeeensao quando eles
mesmos contribuem a formular suas proprias perguntasaetam seus proprios dados para
responddas (IMBERNON, 2001, p. 73)

O tipo de professor que passa a ser parte de uma comunidade de eslloddONOA,
2001) que se autdesafiam, ndo para competir e sim para melhorar seus pro@ssos
compreensdao e de pratica pedagogica, em equipe, recuperandoalicedgqupropria do ser
humano, de socializar, de produzir de modo coletivo, para superséio de um profissional
da educagédo individualista e competitiva, “0 sujeito que se abrauado e aos outros
inaugura com seu gesto uma relacao dialégica onde se confirmaietude e curiosidade
como inconclusdo em permanente movimento na histqf&REIRE, 2002, p. 154), onde
umas de suas formas de expressar € através do trabalho pe1 equi

O trabalho em equipe, entendido como cooperacao profissional, éoumpaténcia que
supbe a convicgdo de que a cooperacdo € um valor profissional, que m&trisge ao
trabalho em equipe. Porque o saber cooperar toma multiplas fouease articulam em
termos de propdsitos estabelecidos, que mais bem corresponde a id@@& elguipe reunida
em torno de um projeto comum, com diversas formas de acordo eoaperacao,
distinguindese projetos organizados em torno de atividades pedagdgicas ou projetos que
procuram instalar formas de atividade profissional interativaéentdo de um modo de vida
e de trabalho profissional (PERRENOUD, 2000, p88}1L

% comunidade profissional sob novos modelos de organizacaosit#idade profissional mais determinante
(além da tradicional férmula de organizacdo sindical), mibeitaria para um conhecimento profissional de
dominio cientifico e pedagdgico, centra seu foco na irdpoid de fomentar aquele outro conhecimento
especifico do professor que se faz na pratica e na exgariefletida de modo sistemaético, sob o paradigma do
professor reflexivo.



A cooperacdo (competéncia profissional docente) se inaugura ena aipiebicidade
gue abre possibilidades, permite ao grupo realizar seus projeabslihar sobre seus
problemas profissionais, administrar os conflitos assumidos corte gevida, se constitui
em uma ferramenta profissional chave, que contribui para desenvol\pensamento
relacional nos professores porque os habilita para trabalhar ssnhdie e o conflito em sua
pratica cotidianallpid, p. 8393).

Mas além disso, porqgue em uma sociedade que se toraalidianais interdependente,
complexa e em um mudanca permanente, se precisa uma novadag®acom base em um

pensamento relacional entre individuo, natureza, cosmo e realaegberacao sinérgica),
[..]- (porque) um modo de pensar, capaz de unir e solaadanhecimentos
separados, é capaz de desdolsemem uma ética da unido e na solidariedade entre
humanos. Um pensamento capaz do ndo fesdhauo local nem no particular, mas
gue concebe os conjuntos, seria apto para favorecer um sgatideponsabilidade
e a cidadania... teria, pois, consequiéncias existenciaas & civicas (MORIN,
2001a, p. 97)

Expressdo de uma preparagao intelectual, para enfrentar copetéocia formal e
politica as problematicas do terceiro milénio (democraciaitegy junto a emergéncia de
um paradigma cognitivo sustentado em uma visdo que traspassmites locais do

pensamento disciplinar, para a busca de solugdes, que muiéss s encontram fora deste,
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mas que requerem um sujediladdo com novas lentes: novos referenciais tedricos, novas

praticas ou um novo fazer e uma atitude fundamentada no desejo pestoantar novas
hipbteses cognitivas “[...] o0 que Peirce chamava de abduc¢&o. éncénjde novas hipoteses
e de novos esquemas cognitivos permite articulagbes, ordardgzaou estruturais entre
disciplinas isoladas e permite conceber a unidade do que ersdies(MORIN, 2001a, p.
110, 111)

E uma viso interdisciplinar tecida em conjunto com uma \déplinar, portanto se
trata de uma dualidade complexa necesséria entre intplidac¢disciplinar, como
permanente fluxo reonstrutivo e criativo. Dai que interessa cada vez maafsyma e os
processos de producdo de conhecimento emoldurado em um contextinatlaoire um
saber fazer com sentidoe umsaber situado,dentro de circunstancias so@oondémica
culturais (educacionais) em fluxo de mudanta.

Saber—aprender com sentido nos refere a estudantes motivadegosodede aprender,

situacdo que no sistema educativo atual & de dificil ocoar@eas diferencias sociais e

%0 Grifos meus
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econOmicas que apresenta. A responsabilidade de criar condicAdazem aflorar o desejo
nos estudantes, comegou a ser uma questdo que se inscreve maisddieio do professor.
Cada vez se verifica um atuar profissional docente que tasténdia de esta problematica,
apesar de reconhecer a importancia de uma formacao que coraprenmizes motivados e
em atitude por aprender.

Reconhecese que o problema de contar com estudantes desejosos por aprender
complexo, com mdltiplas causas geradoras, distintos autores figdenti algumas
competéncias nos professores de ordem didatica, epistemaddgiezional, necessarias para
envolver os aprendizes com suas aprendizagens e seu trabalhovéorEsias sdo: i) suscitar
o desejo de aprender, explicitando a relagdo com o saber, ou sentiidbadlvo formativo e
desenvolvendo a capacidade de @awaliagdo do aprendiz, ii) privilegiar instancias de
negociagcdo e contratos didaticos, iii) dispor de diferentes ogofestivas elegiveis por
aprendiz, iv) favorecer a definicdo de um projeto pessoal do @ E@ERRENOUD, 2000,

p. 6777). Isto converge para o pélo de formagéo de competéncias paramamn@etesaber
re-fazer’! (re-construir e construir conhecimento) em referéncia as contrisuigBeTIC
discutidos no Capitulo 11.

Assim, um professor como profissional da educacdo competenteto@izdo por
desempenhar um operar de qualidade, se, além disso, dispdeadeefias informaticas e
recursos associados, para potencializar e aprofundar seu fazem esitlo operacional
cognitvo em uma pratica pedagdgica construcionista sigtiNfica necessita
consequentemente, de espacos pacamgextualizar ou operar em novas situagdes, expressao
de uma pratica e um processo de aprendizagem onde o proézsgmera o contexto de seu
fazer desde seu local de atuacdo ou centro educacional, apkearsdconhecimentos junto a
seus estudantes,-edaborando os conhecimentos a partir de seu contexto concreto. Borque
foco na pratica reflexiva do professor (como abordagem de formaginjouas TIC e a
preparagdo de atividades de aula com apoio em elas (abordagemiuadizada), amplia o
fazer profissional do professor e os processos de aprendizagemsoimddos, manifestacao
de um movimento de aprendizagem e de formacao interdiscipbnarofessor em seu papel

dual.
O importante das atividades préticas foi que o professdtiplicador aprendeu
fazendo com base naquilo que sabe, pois sua acdo foiradgisexplicitada,
refletida e analisada constantemente. Nesse procesddyidas se transformam em

certezas e suas certezas em novas davidas e o profestplicadbr teve chance de

51 .
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depurar suas estratégias pedagdgicas, suas concepcdes & \(BIBAEDO;
VALENTE, 2003, p. 32)

3.4.Formando e aprendendo a ser e a fazer em novos ambientesageendizagens

As Tecnologia de Informagdo e Comunicagdo (TIC) permitiu o desenvolvimento de
ambientes tecnol6gicos que possibilitam usos educacionaigsayeem atividades
presenciais e a distancia, sincronicas e assincronicaslagbes digitais, representacédo de
conceitos de disciplinas especificas, metaforas pedagogicasipanhamento virtual etc.
Todas estas ferramentas informéticas que, ao serem usllidadaodo adequado e inteligente
para criar ambientes educativos apropriados, se constitueimportantes contribuicbes ao
paradigma do educador que indaga, que investiga, que reflete dandiweihual e coletivo,
gue busca melhorar sua pratica educativa e que necessita apaewigdogar com a
diversidade cultural escolar distintiva da sociedade atual.

Estes ambientes informatizados n&o presenciais, virtuais e/dist@ncia que se
desenvolveram com sentido educacional com base na tecnologia diég8em de secdes
para colocar textos, documentos, portfolios, individuais e ggupdém disso, dispbem de
secOes de comunicacdo como chatpadl, mural, foro de discusséo, associadas a outras
secOes para estudar os processos de trabalho, mapas cognitivagografias cognitivas.
Como exemplo desses ambientes de trabalho a distancia semn pewat ou usuério,
destacamos entre outros o TelEduc e 0 MOOBLfErramentas usadas no Programa de P6s
graduacédo em Educagédo: Curriculo, PSE

Os educadores, com este tipo de ferramentas informatizasigSemh de melhores
condicbes para desenvolver pesquisa educacional, em especial do sposasEao,
registrando em arquivos, documentos e portfolios seus processasnoatidem como suas
reflexdes individuais. Mas principalmente, favorecem cumd®sformacdo apoiados em
metodologias apropriadas que permitam combinar e entrelag@mentes atividades
pedagogicas que mobilizam diferentes momentos de elaboracao wanoeitaprendiz e
potencializam uma metodologia de formacéo contextualizada apo#sddIC, no sentido
metodolégico do curso de formacgdo descrito no capitulo I, segundattidhv de Prado
(2003), caracterizando um ambiente de aprendizagem e de fornmagcsc inteligente de

tecnologia de informagé&o e comunicagdes.

°2 Ferramentas usadas com sentido educacional. Disponivehép://www.ced.pucsp.br/ims.phpAcesso: 15
de setembro de 2006.
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Isto nos remete ao uso de tecnologia nas méos de uma comuredadacddores que
fortalece os ambientes de aprendizagens e formagédo por meicQdel tem por norte ser
melhores profissionais da educacdo, através de conceber e vivesgacos de
aperfeicoamento centrado em sua pratica — seu fazeraoatidomo efeito de um circulo de
aprendizagem onde todos os participantes se constituem em cttabserda aprendizagem
dos outros, em mediadores de aprendizagens de seus colegas, & edsgmesmo Sao
aprendizes nos referidos eventos, que aeséam ambientes telematicos, em colaboracao
orientada para a aprendizagem coletiva (ainda que ndo exclusteatnéetiva), se estabelece
0 espaco relacional formativo de acompanhamento da aprendizageoeite base do
modelo formativo em rede “estar junto virtual” (VALENTE, 200119®; 2003, p. 5). Porque
0 ambiente virtual cria condi¢cdes privilegiadas, que em ouirasnstancias seriam muito
dificeis de realizar, onde o professor pode revisar, analisefletir sobre processos
formativos passados, presente e futuros que desvelam momengfiexdorda acdo, na agéo
e para a acdo de sua prética pedagodgica frente a seus estyslammétindo que o professor
teca uma rede de interagBes pedagodgicas oportunas para a @rddugdnhecimento do
aprendiz, reflexo de uma mediag&o pedagogica de qualidade.

As TIC outorgan ao professor 0os elementos essenciais para que este realizecasso
de melhoramento de sua prética educativa, a partir de uma acstigatisea no diee-dia, re
criando o ambiente de aprendizagem para vivenciar juntous estudantes espacos
formativos de construcdo (omnstrucdo) de conhecimento, onde a propria pratica do
professor vista como objeto de sua reflexdo (pesquisa) (VALERAOE, p. 24) conduz ao
professor a criar condigbes para a ressignificacdo das apmgekzem seus estudantes,
guando este professor evidencia sintonia com uma postura e estpadajdgica apropriada.

E um ambiente de aprendizagem, que sob a premissa do exercinimad@ostura
pedagdgica coerente de seus atores, de compromisso pessoalssopeadf solicita o
exercicio regular de competéncias comunicativas e de colabomygi®,se configura um
espaco social de interagcdo com o conhecimento e 0s atores exda@ivnens de um novo

conceito sobre ensinar e aprender.
E uma modalidade de ensino onde se apresentam professohesos @omo
“colaboradores”, utilizando os recursos multimidiaticos eonjunto para realizar
buscas e intercambios de informac8es, criando um novo espagticativo de
ensino—aprendizagem em que ambos (professor e aluno) apréK&NSKY,
2003, p. 47)
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O desenvolvimento de projetos pode concelgecomo uma estratégia pedagogica que
sintoniza com processos de formagéo contextualizada, usandodetaa informaticas e de
comunicacdes, para a criagdo de um ambiente de aprendizaggesardo integralmente a
concepcao de atividades pedagdgicas com base em projeto edusaciomeidida que se
ponham em jogo os distintos conhecimentos que este tipo de trpbathite: conceitos sobre
desenvolvimento de projetos, conceitos disciplinares, conceitas a9lHC, conceitos sobre
usos das TIC com alunos, conceitos sobre aprender; em um prdocgssa@o e imbricado
gue o professor intenciona para favorecer a construgéo cognittea deaceitos ou danga do
docente entre as distintas atividades promovidas para drugdits de conhecimento
(VALENTE, 2003b, p. 3436).

Os sistemas de tecnologia de informag&o e comunicagéo, gas;aaportantes avangos
tecnoldgicos que possibilitam 0 acesso a informagéo, séo istmssistemas que permitem
ampliar o universo de representacdo do real, do concreto do sandjuen possibilita o
desenvolvimento do potencial cognitivo dos sujeitos que fazem ustsdesmmentas para o
seu aprendizado (MORAES, 2002, p. 8,19). Para tanto € precisoelavaonsideracédo as
seguintes orienta¢des pedagdgicas:

- Aprendizagens construtivas

- Criagéo de novos espagos de aprendizagens (Ambientes de Apgendiz

- Ampliagéo dos contextos cooperativos de produgéo de conhecimento

- Desenvolvimentos do pensamento reflexivo

- Abertura para o desenvolvimento de uma consciéncia critica, @ancontro de
solucdes criativas a novos problemas que emergem.

O uso adequado das TIC, mediante o desenvolvimento de atividadesativedu
planejadas e intencionadas pelo professor no sentido de gerarhientenprodutivo, ativo e
criador para o estudante em consonancia com as orientacée®geamgnteriormente
indicadas, é o que possibilitara que estas ferramentas iniicaméontribuam para privilegiar
a construgdo de conhecimento como ato de aprendizagem em sdarattaboracdo e do
desenvolvimento de processos reflexivos, em funcdo de novagegeras de interacdo que
se estabelecem nas comunidades educativas, entre as messoaljetos de conhecimento
(MORAES, 2002, p. %), que nos conduz a repensar 0 conceito de aula e os espacos de
formagao.

A aula (presencial ou virtual) deve ser pensada, agorap comlugar para se levantar
conjeturas, hipoteses, questbes, que permite ao estudantéjuialdie coletivamente, se

apropriar das TIC para o estabelecimento de um dialogo degamduzir novos conceitos ou



novas conjecturas. E como um “jogo” educativo que o estudairenta, junto a seus pares,
sob a mediag&o do professor, mediante o qual ele constroi uho diecaprendizagem eficaz,
e busca sempre alcancar uma experiéncia Otima de aprendif@gKZENTMIHALYI
apudMORAES, 2002, p. 5).

Jogo que se transforma, cognitivamente, em uma construgaossiegrée conhecimento
no estudante, quando se apdia no aprender em ferramentas infsnw@timosoftware
aberto, amigavel e que nao requer de conhecimentos informaspesiéizados) prévios, o
gue possibilita desencadear um processo de aprendizagem ciclicecdeddeexecucao
reflexdedepuracado—(nova)descricdo projetassdo para niveis conceituais sempre mais
superiores (VALENTE, 1999b, p. &)

Este processo de aprendizagem em fases, que se apresemtanc processo ciclico, em
reflexdes conceituais diferentes (interdisciplinares),\@eegerando conceitos melhorados ou
novos, é denotativo de um sujeito em processo de producao de conhecamepteendido
(conceitual e operacional), que se da em eventos Unicos (da)ntiinamicos e irrepetiveis
de caracterizagdo complexa (MORIM 2001a, p987DEMO 2002a, p. :35), que Valente
(2003b, p. 51) descreveu como “espiral de aprendizagem”.

Espiral de aprendizagem que se viabiliza em um ambiengprdadizagem (presencial
e/ou virtual), onde o professor desenvolve um uso inteligkagellC em suas aulas, porque
permite a emergéncia de seus estudantes como sujeitos @ggivegs aprendizagens, que
demonstra conhecimentos e competéncia para organizar as feammeenoldgicas segundo
diretriz pedagodgica aberta e dinamica, reconhecendo cada usnaadacteristicas e
potencialidades das ferramentas informaticas disponiveisaSo de fazer uso de Internet
com seus alunos, deverd privilegiar a referida ferramemta @alanejamento e gestdo de
atividades pedagdgicas com base em estratégias de projet@ivediiccom énfase na
interacdo reflexiva da pratica pedagogica e na colaborag¢ad@paconstrugdo e construgao
de conhecimento. Assim, ao escolher apoiar atividades coso de software educativo, 0
docente devera ter presente em sua selecdo, aqueles que tapresaracteristica de
ambientes abertos, que possibilitem a representacdo das ddéestudante de modo direto,
gue permitam explicitar a forma como o estudante dsiZ@ndo sua trajetdria cognitiva e
admita estratégias interativas de intervencdo do professar, cpajeturar e desafiar ao
estudante nos conceitos aprendidos. O exemplo mais ilustratreeetra na linguagem de
programacgédo Logo, que planejado com base em critérios do constnotisegundo Papert
(1985 (apud PRADO, 2003, p. 10203) permite superar os obstaculos logitatematicos

gue apresentam as linguagens de programacao tradicional. Egroglos de ferramentas de
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programagéao ou de autor, condicdo de ser usada com uma adequada iateretodologia
pedagdgica (abordagem pedagogica) dentro das orientagfes awmigidadis estdo os
softwaresnas aremde Ciéncia e Mateméatica como: Goemetry Cabri, Geamitaple V,
MatLab, Modellus, entre outros.

E necessario ter presente, que a tecnologia informatica@mnlenicacdes sé pelo fato de
utilizar-se em atividades formativas, ndo garante por si mesmo umangauda paradigma
tradicional de formag&@o nos espagos micro ou macro escolarsiMase pode afirmar, que
com esta nova forma de aprender e de produzir conhecimento, é Ipassivea
experimentada e sébia intervencdo do professatiador, procurando formas diferenciadas
de aprender com as TIC. E por isso, que o trabalho do professee réimina ao serem
usadas TIC nos espacos educativos e formativos, ele apenas mymdgetlesob uma
perspectiva de construgdo dindmica do conhecimento, que colocsermognitiva, ndo s6 o
estudante, mas também o mesmo professor, na figura de prefessmtendo de sua prética.
Aqui ndo s6 se enfrenta o desafio, de reconstruir e construir commtai produtivo nos
cenarios educativomas, além disso, atende ética e politicamente as termitesnporaneas,
como busca recorrente de aproximacdo a qualidade educativentido gle humanizagéo,
porgue assume uma atitude que valoriza o contexto relacional-sacidrmagdo dos

sujeitos.

3.5. Desenvolvimento docente como relagéo profissional e pessoal.

Revalorizar o contexto relacional-social do fazer humano, quecapemeno uma tarefa
basica e critica a ser apreendido no ambito educativo etieonestdo sujeita a diferentes
interpretacdes e perspectivas, segundo seja a visadq scoi@dmica ou politica adotada.

A visdo apenas econdmitecnologica recria um modelo de sociedade dicotdmica,
enfocada na lideranga de um pensamento hegeménico manejad@rselete, versus um
amplo setor que esta condicionado a adeitiom escassas possibilidades de réplica, no papel
de simples reprodutor de um saber pensado por outros, como sujatidsadois no conceito
freiriano do termo, que se levanta para criticar e contastancepg¢éo formativa que sustenta

a referida viséo.
Em todo homem existe um impeto criador. ... a educagéais auténtica quando
mais desenvolve este impeto ontoldgico de criar. E netesséroportunidade para

gue os educandos sejam eles mesmos. ... Muitos achamatugoadeve repetir o
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que o professor diz na sala de aula. Isto significa cersido sujeito como
instrumento (FREIRE, 1979, p. 32)

A instrumentacdo ou coisificacdo do sujeito, que se apresentdistimas formas,
evidencia uma sociedade que convive em uma contradicdo vitaliniP¢éado, descrevee
como culturalmente heterogénea, por outro, persiste em segroduzindo o padrdo de um
operar em direcdo a homogeneidade, ao prevalecer o pensar eing@naos, e a auséncia
de um pensamento reflexivo critico.

As grandes organiza¢cfes empresariais, alinhadas com ossesetss alguns paises do
primeiro mundo, levantaram os conceitos de eficiéncia, @icanodernizacdo, maior
producdo, maiores vendas e qualidade melhor. Contudo, sé&o muito essasgesiplos de
organizacfes que enfrentam estes conceitos dentro de uma congepddiasca desvelar,
entender e dar respostas desde uma nova perspectiva mamhoras social e com sentido
de vida®. Envolverse nesta nova perspectiva, ndo sé implica uma redefinicimodositos
de ganhos e eficiéncia, mas também implica uma nova foencanteber o fazer humano e
social, que passa por recolocar no centro das diferentes deois@edido humano, como ser
gue esta dentro de uma esfera global e cosmica, uma esfestapta (MORAES, 2002, p.
22-23).

Isto rompe o paradigma tradicional e contradiz 0 modelo formativo nedustvisado no
Capitulo I, funcionalista e reprodutivo do aprendiz como “recepéssivo” (VALENTE,
2002, p. 2), para assentar fundamentos cognitivos do fazer vincaladgibilidade dos
sujeitos em ambientes produtivos, que reconhece que o trabalho e orpsaduzxpressdes

da propria existéncia humana.
A primeira coisa que o homem produz é o mundo, entendido mimesmente
como um ‘estar ai’ de existéncia inerte das coisas gue o mundo se torna
humano pela presenca do homem e mais pela organizacalogsmcizelo trabalho
mesmo (VIERA PINTO, 1969, p. 885).

Assim o funcionalismo do modelo industrial-formativo, ainda vigeqgie, concebe a
formacdo de competéncias para assegurar empregabilidade dts sagelongo da vida,
apenas se centra na dimensao formativa econémica e nédo corteimggadimensdes, nem
um conceito de profissionalizag&o integral do sujeito, entendenda.fue

Profissionalizar, desde a dimensdo econdmica implicadioss pessoas para viver
do produto de seu trabalho; desde a dimensé&o socioldgica, imiesieavolver uma

entidade sécio profissional; desde a dimenséo -@ttitica, implica promover a

53 . .- ~ ~ : . ~
Por exemplo, medidas basicas sobre producédo e protecdo ambienfaromove o acordo de Kioto, sao
atendidas parcialmente pelas organizagfes internacionaisssddas e pelos paises do primeiro mundo e, em

muitos casos, resistidas integralmente. (Ver o casésdy.



interiorizacdo do conjunto de regras e valores que instalamo @rafissional
(RAMOS, 2001, p. 283)

Mas esta mesma ldgica funcionalista de formac&o profissimmhém se impds como
paradigma dominante na formacao de professores, planeganomo desafio sua superagéo
como condi¢do necessaria para alcancar uma formacgéo de gedessm sentido integral,
segundo alguns autores comprometidos com novo paradigma ededatinativo.

O novo conceito de desenvolvimento profissional docente, oigenésn sentido inverso
do conceito tradicional de profissionalizacdo dos professores, porgpeofessores no
cenério atual, estdo sendo desafiados a reinventar seis dec#érabalho (a escola) e a
reinventarse a si mesmos como pessoas e membros de uma profissasidissoa que,
daqui para diante, eles precisardo ndo apenas por em questawemtaei as praticas
pedagdgicas, como também reinventar suas relagfes profissiomaiseus colegas e a
organizacéo do trabalho no interior de sua escola” (GATHER, 2002).@&a o qual, eles
devem mobilizar um conjunto de competéncias coletivas e pgsgaaa incidir em uma
perspectiva de mudanga sistémica no desenvolvimento organizatmocentro educativo (a
escola), atendendo dimensdes tais como: organizacéo do trateaibe burocratico, graus de
cooperagao profissional, identidade coletiva caminhando a umaac@scolar comum,
liderada para a participagdo, mobilizar em termos de um @rogeresentativo, vontade e
capacidade para transformar o centro educativo em organegaigiliz Ipid, 93).

E uma concepgdo de desenvolvimento profissional dos professores,lapienae os
resultados dos alunos ao proprio desenvolvimento profissional do éopermue se aceita
como postura, que o conhecimento que faz possivel melhorar aagndtidagogicas é
alcancado por um processo de formacdo permanente, contrario aodesfdrmacédo de
modulos prontos para serem aplicados e usados. Esta concepcgénsalenoa perspectiva
de construcdo de uma cultura local propria, que solicita que setes alisponham de
margens de manobra suficientes para conceber seus projetoergige dispositivos para
abordar os problemas locais encontrados, no exercicio da cooperagécseus atores.
Instalandese, conjuntamente, o conceito de autonomia profissional oposta {éagla@onal
de controle presente nos sistemas educatiflbgl, p. 9495). Além disso, é um
desenvolvimento profissional docente que se constréi participando enmidades de
aprendizagens organizados em redes para um intercadmbio giedaggm visdo sistematica,
mas fundamentalmente, para a construgédo de uma identidadeigmmafjiggondo em rede suas
competéncias e construindo um vinculo que faca sentido emtsees au movimento das
inovagdeslpid, 96-97).
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E um desenvolvimento profissional que confirma que os professegeem sendo os
principais atores de sua formacdo continua, que no exercicidai®mia, decidem espagos
de auteformacdo e negociam opcbes de formacdo em funcdo de suas necessidades
profissionais reais (em relagdo a suas praticas). Istoigooamf um novo tipo de
profissionalismo docente, porque segundo Waaas. (1997, p. 158(apudGATHER, 2000,
p. 98)

[...] assistimos a emergéncia de um novo tipo de profisssoma| que se caracteriza
pela evolugdo de valores e préaticas dos professoregon da uma relagdo mais
proxima entre desenvolvimento profissional e desenvolvimamgbtucional. As

transformagfes mais significativas na cultura profissional gtofessores sao as
seguintes: a cultura do individualismo da lugar a cooperaedo relacdes

hierarquicas sé@o substituidas pelo trabalho em equipepeavisdo evolui para o
mentoring 0s cursos de atualizagdo declinam diante a popularidimle
desenvolvimento profissional; finalmente, a abordagem de tomegociado entre

socios substitui as decisdes autoritarias.

Em resumo, é um desenvolvimento profissional dos professores quéoi se
progressivamente se movendo para abordagens focadas na “explootef#orativa” e na
“cooperagdo continua em uma organizacdo aprendiz’, superando abordageimsesnt
focadas na “sensibilizacdo dos objetivos e desafios das refoemmas™desenvolvimento de
competéncias didaticas pedagogicas” (GATHER, 2000, p. 99).

Com relagdo a isso, € que a formacdo de professores comegoteesendesde uma
visdo exclusivamente centrada nos aspectos curriculares@idaeis, para avangar em uma
perspectiva focada ao terreno profissional, vinculeseléa trajetoria de formacao profissional
docente, que critica o perfil do professor como funcionario técaiecutante “ingénud”de
orientaces e diretrizes politicoirriculares centralizadas, para apontar a uma formacgéo
dindmica na perspectiva criticeflexiva, em trés fases formativas: produzir a vida do
professor (desenvolvimento pessoal), produzir a formacdo docensenydezimento
profissional) e produzir a escola (desenvolvimento organizacigN&)VOA, 1992 apud
PIMIENTA, 2002, p. 29), sendo isso possivel desde uma intenciotalielducativa ética
distintiva.

A intencionalidade educacional desde uma plataforma ética;geram ponto chave para
a preparacdo e/ou formacdo de sujeitos (produtivos) empreendedorestentespe

autdbnomos, em todos os niveis do sistema educativo. Ela deve tnéame resgatar o

54 . . . . - .
Usamos este vocabulo no sentido denotativo de Paule Foeimo um fazer sem reflexdo nem criticidade
profissional e politica.



sentido de humanizagdo do homem, como sujeito que esta em processmes £omo ser
humano e ndo como um ser que busca o ter para ser. E a plathfsice de qualquer
processo de formacdo que ndo pode ser recusada pelos educadores, @uaes@pte
(politica ou ingenuamente) por seguir fortalecendo modelos aedéo passiva, reprodutiva
e limitada, préprios de uma formagédo sem um fazer praticexinasle sem possibilidades de
maturacao cognitiva de aprendizagens.

E a necessidade de uma énfase em uma ética e moral do edgcadancorpore a
valorizagdo do ser humano como um fio condutor de sua acdo formaderdgada a
compreender e atuar sob imperativos de humanizacdo. Porque a prdduwginhecimento,
ndo pode ser vista apenas para melhorar os processos produtivgeenembém destaca o
colocar no centro do progresso tecnoldgico e cientifico &agdb do homem enquanto
sujeito, vivendo em um sistema integrado e intdacionado, como espécie e como sujeito
cognitivo vivente, fazendo possivel sua existéncia de individomue o homem & um vetor
definido por diferentes componentes de vida, tanto bioldgica, ggcal@ cognitiva, como
parte de uma totalidade que hoje estd sendo desafiada pelom rhesnem, para um
desenvolvimento humano baseado nas relagcbes (MORAES, 1997; 212 MATSUURA,
1966, p. 1314).

E resgatar o sentido humano dos homens, como uma necessidaee we mundo
relacional com sentido para todos os homens, com homens que buscamtacosyze
inclusdo humana, com uma prética auténtica de reconhecimestr do ser dos outros
para ser um mesmo, como processo de todos os homens caminhado pamackisdo,
caminhado em unestar sendd”. Onde a solidariedade seja concebida como praais
auténtica para superar as condi¢des objetivas das relacoesdasinaxis (acao e reflexdo)
como processo nao dicotdmico e sim dialético, que permita aosbe@®m admiradores de
seu mundo desde dentro, como sujeitos que formam parte do mundo, sdémcdmo
sujeitos que o repensam, o0 reconstroem, o transformam pararsi ®g@s. Isto requer de
educadores que revisam sua pratica educativa desde uma vis&elatésal, situacional
social e essencialmente humanizadora (FREIRE, 1973, p. 34), ofopga 12 necessidade de
ambientes educativos concebidos como espagos para a autonoat@moeganizacdo de
educandos e formadores.

A intencionalidade de melhorar os processos de contextos educativeesspecial os

eventos de formacao de professores, tem uma longa data no tetepmeda forma € uma

55 .
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inquietude que esteve presente nas diferentes épocas, refletirsijminplicito e explicito
do ser humano de ir completando sua natureza de ser inconclusavegqgempre tentando
completar seu projeto humano, como exercicio relacional com @adres humanos, como
evento de humanizagdo. Humanizagcdo que se persegue como umaedgjie sempre se
explicita no exercicio de estar querendo ser, de estamdenter, de estar exercitando
espacos de aproximagdo a um “possivel real”. Humanizacado comgoegtacional inter
subjetivo que se constréi com os outros, que requer e demanda-r@lagdo com outros
seres humanos e que ndo é possivel de ser alcangada na “aulss@ajutro, que nas idéias
de Savater (1997, p. Bb), é o0 ato mesmo de educar. Portanto, a acdo educativaigereonf
como valor em si, o valor de educar, como valor de humanizacdme ato intencionado
entre seres humanos, em uma relacdo dialdgica de disposiggané&zacao, preparada pelas
geracdes presentes e posta a disposicdo das novas gerapdegsperanca que estas ultimas
co-construam seus proprios espacos de realidade. Espacos de redfidadedos na tensao
paradoxal de conservar elementos da sociedade anterior @dsuagz proprias construcdes e
criacdes, que muitas vezes, percebemos contraditérias aybmintss. Mas que podemos,
guem sabe, explield, se entendemos que ambas correspondem as tentativascasiténti
legitimas que cada ser humano faz por humaisea que expressa socialmente a educacao
em sua acepgao mais ampla.

A reflexdo dos processos de educacao e formacao dos sujeitosjalddadiés, tensoes e
novos desafios que surgem, em especial nos sistemas educatipassésdatin@americanos
e 0s critérios que 0s sustentarmomo vimos nos capitulos anteriores — se mostraram como
fendbmeno complexo, que tem como foco o paradoxo da conservacao do an@sionesmo
tempo, da criagdo de novos espacos de realidade. E uma aproximagaconstroi
possibilidades e desconstréi o espaco de realidade antedsrfambém o conserva, sem
anulalo.

Se refere a tensdo que nos toca diariamente ao presencidifezentes espacos
educativos formais ou informais, presenciais ou virtuais, ocalasno Liceu, nos cursos de
graduacéo ou pégraduacgédo, que se percebe diariamente no ragpaco da sala de aula, na
relagdo educadeeducando—circunstancia (CASASSUS, 2003, p.-1480) Aqui, a relagao
professor/estudante/contexto educativo € que se define, em ultAacia nos verdadeiros
momentos de desconstrugdo, construgcédo conceitual e criagdo do npaoi@aio estudante
como sujeito que esta em processo de aprendizaggeenmediacao educativa ou pedagoégica
gue o professor intencionraque interpretada como sistema, tanto mobiliza o conhecer e o

aprender de um como do outro.
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Junto com a transformagcéo epigéRicke um organismo, a estrutura do organismo e
a estrutura do meio em que se encontra (seu nicho) muatagruentemente como
resultado inevitavel de suas interag8es recorrentes. ...aoabaetonservacédo de
congruéncia operacional entre organismo e meio que resulistodechamamos
aprendizagem a essa parte da ontogenia de um sistema viventgegido a sua
complexidade, ndo vemos como resultado epigénico. Tambéimawgl aos
diferentes sistemasonde o ser humano participa em sua vida (MATURANA, 1997,
p. 72)

E ha muita evidéncia, que esta tensdo que se vive nos espagda da aula esta sendo
resolvida inadequadamente, dando margem para diferenteas;rétbm o conseqiente ensaio
de diversas propostas de retificacdo que se sucedeu em nossespatermos de Reformas
Educacionais (Ver Capitulo.l)

Estas reformas, muitas vezes sob um paradigma simplisexglieacdo do foco da
problematica educativa, se distanciam de entender os vemaflgidamentos das solugdes,
por sua tendéncia a desconhecer o espaco educativo e a sala desdelauma Optica
relacional ou sistémica para enfrentar as mudancas. E o glgudedorma Moraes (2002,
p. 67; 2004, p. 27282) apontam, ao mostrar a necessidade de discutir 0s prodessos
formacdo a partir de um campo epistemoldgico claro, como guest@ve que deve
atravessar todo processo de formacdo de professores, incidindormas fde atuacéo

profissional e pessoal deste.

3.6. O fazer docente como espaco de poesia criadora

Em nossa pratica de professor, em especial quando orientamaosspsode formacgéo de
professores, encontramos diversos episodios relatados pelos pesfaksws de cursos de
aperfeicoamento ou programas de atualizagcdo, que mostram a diffcwddade que tém
estes para compatibilizar suas responsabilidades profissionsseais. Relatos que nos
indicam a falta de espagos para estudar, para dedicar teztglanéacéo tedrica e a indagacéo
educativa. Dificuldade que é atribuida a alta exigéncia prafissiatividades de atencéo de
alunos, ministrar aulas, assistir a reuniées de professo@slenacédo de projetos. Mas além
disso, a necessidade de atender a responsabilidades pessaaitiareda

Portanto, aquela demanda por ter que estudar para atsalizpara aperfeicoae —

sendo entendida como benéfica, por ser um momento que contribui sWMerdo

%6 No sentido gue nada sucede em um ser vivo que sua biologia ourasmidial ndo permita (determinismo
estrutural), mas sem especificar seu futuro (MATURAN997, p. 7671).
57 Tais como relacdo mée e filho, sistemas sociais, calades ou culturas



profissional do professor— é vista na pratica, como atividade ga¢egesdo, que esgota e que
exige além de suas possibilidades. Em muitos casos, est@®sede aperfeicoamento ou
atualizacao de professores, terminam sendo desvalorizados edapardeno atividades de
escassa utilidade formativa, nas palavras dos mesmospazantis (Ver Capitulo I).

Estes eventos sdo assumidos como processo formal, extermacaocatomo professor,
como um curriculo necessério apenas para mostrar uma evegrtifalacdo que outorga um

s

certo prestigio no entorno profissional-docente. Isto € indicativo desparés que nao
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conseguem comprometse em processos formativos que os vincule em sua integrdade

onde o conhecer e o aprender se amalgamam em uma dualidadeftiieeem experiéncias
de aprendizagens de vida. Contudo, com regularidade se culmina @&penatatos ou
discursos sobre o conhecimento, porque ndo se alcangou o intuito deanaslesferas
emocionais e uma sintonia para a geragao de acoplameimasiras indicativos de um
operar e um viver (como professor e pessoa) na confianga que akrmidpdes para um
pensar e um raciocinar aberto, relacional, marcos de um tjow de aprendizagem. “A
emocdo que faz possivel viver centrado em um pensar de racdealidalogica, é a que
constitui a confianca implicita nas coeréncias sistémicasuthdlomatural a que se pertence,
e essa emocao é o affB(MATURANA, 1997, p. 134,135)

A auséncia de aguele emocionar que mobiliza e desperta poadilicthusitadas no
processo do aprender dos sujeitos, conduz a reproduzir o operar fuapenas causal que
encontramos distribuidos em distintas acdes do sistema edutiatitanydo as possibilidades
de uma atuacao conceitual e operacional distintiva do professeuampratica pedagdégica.
Porgue encontramos, com freqiéncia, momentos de legitimacaoadeslagéo pedagogica
funcional centrada na voz ou no relato do professor, que se expogssanecessidade
implicita, oculta e ndo revelada na declaracdo direta do pvofesas que aparece em seu
atuar diario: o formador como transmissor de conteldos, termirgefosdos, homogéneos
e um estudante receptor passivo de contetdos e informac&evidtoo operar dissociado do
professor que desconecta suas esferas emocionais e relaeinsig pratica pedagogica,
retirando o sentido das aprendizagens de seus alunos e dele mesmo.

Isto denota a crise da relacdo pedagdgica, que em definitiveemete as formas ou
percepcdes que o professorado tem, entende ou aceita como Véidograeter a gestdo do

conhecimento nas instancias formais de educagéo e na maneirpeaaeilzem, entendem e

58 “Quando falo de amor falo de um fenémeno bioldgico, falo da @mnqge especifica o dominio de a¢bes nas
guais os sistemas viventes coordenam suas a¢fes de ungunsottez como conseqiéncia a aceitagdo mutua.”
(MATURANA, 1997, p. 86)
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executam o ato educativo que devem intencionar na sala de aularelagéo educativa
cotidiana.

No centro da problematica antes esbocada nos propomos algumas sqgestdeos
permitem elaborar um melhor nivel explicativo para a busca deivpas caminhos de
solucao. Estas questbes sao:

Como explicamos os processos de conhecer dos individuos como eventosnteEs&Ci
autbnomos que respondam a interesses que tenham sentido paseetegorem a ciclos
virtuosos (dinamicos) pelo conhecer e aprender?

Como organizar uma relagdo pedagdgica, em um processo fornedudacdo, que
permita o aflorar e o atuar de seus atores como verdadeibmsadores de seu conhecimento
e que possibilite reonstruir e construir esses conhecimentos?

Um aspecto crucial é explicar que o conhecer é um processmmalaonde o individuo
como sujeito no evento de conhecer, estabelece e elaboralagodiém sua circunstancia
ou meio. Assim, nunca o ato de conhecer pode ser explicado ou entendido coenfoides
para dentro, desde 0 meio para o sujeito, como uma mera tre@smesdados ou informagéo
gue nos faca conceber o sujeito que conhece como uma maquina deleicoimaletamente
pelo seu meio externo e sim por um dialogo modificante eng®-sujeito. Porque a
modificagcdo que emerge no sujeito, ndo é produto de um evento causa-ecef@o nos faz
ver a tradicdo cientifica que se respalda nos pressupedtrslidos por Newtere sim como
evento cedeterminado, que est4 apenas possibilitado pelo meio, que nasce rearplégéio
de acordo com a teoria da enaade Varela (1997apud MORAES, 2003) e porque a
cognicdo é acdo efetiva que ocorre na historia dos acoplamesttosurais que fazem
emergir um mundo segundo Maturana (1899d MORAES, 2003, p. 10709). E o operar
como processo de epigénese onde se da um fluxo emocional relacienalirdelo que o

sujeito apreendente estabeleca com outros seres vivos ou n&o Vvivos,
lentamente foi se tendo consciéncia de que as coisasdémplanejadas ao revés e
foi sendo comecada uma radical virada paradigmatica dstéepca (...), a
convicgdo de que as verdadeiras unidades de conhecimentdes@atureza
eminentemente concreta, incorporadas, encarnadas, vividgas; cpnhecimento se
refere a uma situacionalidade [...] o concreto ndo épasso para outra coisa —
conclui—, € como chegamos e onde permanecemos|...] 0 mundo n@ogui@lgos
foi dado: é algo que emerge a partir de como nos movemos,d®cerapiramos e

59 : X P : x P -
a designacéo ‘enativo’ para esta nova orientagdo da @mrigeologismo que provem do verbo

inglésto enat que significa ‘por em execuc¢éo (por exemplo uma lei)s também ‘representar’ ou ‘atuar’ no
sentido que se da ao trabalho do ator” (OJEDA, 2001, p. 289)
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comemos. Isto € o que denomino —nos diz— a cognicdo comaelgagfie acao
conota o produzir por meio de uma manipulacéo concreta. BVARapud OJEDA,
2001, p. 290)

E a sintese de uma relacdo dialética entre o sujeito queceoars=u meio, entendendo
gue o meio ou circunstancia esta conformado pelo propriamente (Bsitatureza) ou por
outros sujeitos ou outros conhecimentos. Este processo de conhecitamnga al carater de
aprendizagem, por parte do sujeito que conhece, s6 quando se produzem naaaingels
das estruturas ou formas de explicagdo conceitual que estesexpresseu atuar. Estamos
neste caso falando das estruturas cognitivas ou da elaborggj@ata no atuar que o
referido sujeito manifesta em sua relagdo com o meio. A@ageln, entdo, é a expressao
modificada em comparacao as recorréncias anteriores dejeito £m sua relacdo com seu
meio ou circunstancia, para manserno ciclo de intercambios: sujeitoeio. E neste sentido,
guando o aprender se torna fundamental para que o sujeito ou educando nmseusnha
eventos circulares de identificacdo ou expressbes de singularidiattante, em
comunicacao ou linguaffrpermanente com o meio, onde o conhecer/aprender se vincula a
processos de vidd,.. E claro que devemos propor uma explicagdo dos fendmenos do
conhecer e da linguagem como fenbmenos que nos envolvem comigeseporque, se
modificamos nossa biologia, modificamos nosso conhecer e nossmadem”
(MATURANA, 1999, p. 40)

Aqui temos uma orientagdo que deve ser considerada em quatgagésiintencionada
de formagédo, em especial, de formacdo ou atualizacdo de prafessommhecimento é um
evento que se elabora no centro de uma relacéo dialégaeteoninada entre o sujeito que
aprende e seu meio, longe de qualquer interpretagdo mecanieasieissdo de informacgéo
desde o meio para o sujeito, onde o aprender emerge na sinteseetiEsio dialética
expressada na mudanca cognitiva do sujeito para relagertam seu meio ou circunstancia.

Essa idéia afirma que estamos realizando um processo de foroomgdndividuos que se
envolvem deliberadamente em eventos de conhecer e aprender, poedeedo a
inquietudes préprias, mantém o referido interesse durante todo osmosts €, sobre uma
populacao de individuos que querem aprender, que estdratittada para faz®. Contudo,
nossa pratica de educador nos mostra que os referidos sujeites g#aina verdade, a
excecao da regra dentro de um evento de formacao formal, oogua &ez mais critico a

medida que avancamos no grau de complexidade do conhecimento dogtéadio no

60 Linguajar para Maturana é um conceito que denota o caratenvidade, de comportamento que se distingue
do conceito tradicional dénguagemcomo faculdade prépria da espécie. Assim, toda organizaQBmiba
opera em seu linguajar, que é mais que um simples falarausambolos.
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Ensino Bésico, Médio ou Universitario; ou ainda em ambienteapdefeicoamento para
profissionais da educacao.

Isto nos coloca diante de outro aspecto quesubstancial ao ato de conhecer e aprender,
o desejo, a motivagdo e interesse de um sujeito (estugaofiessor) por entrar e manss
dentro de circulos de conhecimento e aprendizagens, que nos agerdyr desvelar a forma
como estas dimensdegue tém uma clara conotacéo individual, peculiar e distingvana
sujeito - estdo presentes no processo educativo possibilitando ou anulandatos @o
aceder a novos conhecimentos e suas implicacdes na forma @ssexg® na relagéo
pedagdgica.

Uma aproximacgéo, a este respeito, podemos voltar a encanttdairana (1999, p. 29
— 35) quando nos explica que o ato de educar € um ato de amor — conceftigé r
anteriormente- para enfatizar a idéia que todo processo de formacdo € um ato de
reconhecimento de um outro como um legitimo outro no qual ndo se pode umpor
verdade, que sendo legitima e razoavel desde a dimensdo idadeeala qual opera um
educador ao sustenli# este deve necessariamente, reconhecer que essestéitezneuma
dimenséo de realidade que também faz legitima sua refed&n@daionalidade na qual opera
esse outro. Assim, a constru¢do de conhecimento formal quadazsujeito, sempre deve
apoiarse em parametros de racionalidade, ainda que seja a raEdeatientifica, deve
entenderse que tal racionalidade ndo € Unica, nem universal, nem ofutabsE uma
racionalidade que se faz em referéncia a um conjunto de dligekdd em paréntesis
(subjetivadas) que cada individuo faz e que eleva a categaaaaterel por ser parte de suas
recorréncias e interagfes que realiza em sua pratica, @gestdos explica Maturana (1997,
p. 43-47) ao desenvolver a teoria da objetividade que se amparanaipiprida razao
subjetiva para se impor.

Assim, comeg¢amos a ver 0 processo educativo como uma redeagdirte conhecimento,
gue se separa de qualquer determinismo que prescreve e ques entestacdo educativa
como um conjunto de verdades fixas, que sdo antecipadas em uan@aamrricular, para
avancar na idéia de um curriculo como estratégia, como propostavgugistematicamente
ir se enriquecendo na propria dindmica de sua execuc¢do, dateetdrase de uma formacao
contextualizada segundo o curso exemplo analisado no capitulo Il.

Este mesmo autor nos explica que todo processo de raciociniajesen um raciocinio
depurado em referéncia a razdo, que da conta do dominio de realidadstdpasliara que o
raciocinar é uma dimensdo que realiza o ser humano na tdade—emocgao—intuicdo, que

potencializa o raciocinar, a vez, que lhe da um sentido e ungéalir® exercicio da razéo é



uma manifestacdo humana que corporifica a integridade do senduo@no expressao

sistémica desta triade que nao se pode dissociar nem ftagmen
O que vemos em todos seres humanos, é que somos seres queoviieguajar e
no emocionar em redes de conversagdes que consistem nocamszito do
emocionar e o raciocinar. Os seres humanos somoseseoefonais e racionais em
um viver cultural no que emocao e razéo se entrelacam dérangrseparavel em
coeréncia com o espago relacional indutivo que permite apensldgico- ...0
pensar analdgico, que opera captando configuracoesoreles; € efetivo no ambito
da biosfera como fonte de entendimento e manejo sistémideeto(...) no pensar
analodgico sistémico acdo surge como um ato criativo desodagdes que faz o
observador. Eu chamo a este modo de ver e pensar, versar gepético.
(MATURANA, 1997, p. 124 — 126)

Aqui temos outra importante consideragdo educativa para manteiténti@ desejo e
interesse dos sujeitos por conhecer e aprender. Os sujeitos, c@thedem e aprendem em
espacos agradaveis e gostosos como Rubem Alves (2001) noemelstza obra “A escola
gue sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir’, mas sinangoém considere o
educando em um processo circular de manifestagédo de racionakuadedo e intuigéao,
como fluido de vida e sentido. Isto nos leva a ter em contdogieeprocesso de aprender
deve darse em sintonia ou situado na vivéncia e histéria de vida dos educéewiredo
necessda uma mediacdo pedagogica que resgate estes aspectos como goentedo
dindmica e sentido a trajetoria cognitiva do aprendiz. Consg@lergue, ndo sé se faz
necesséria nos espagos de formacg&o informal ou familiar odaenvas também com maior
forca nos espagos de formacao formal, qualquer que seja o nindedda formacgéo. Este
ponto tem especial importancia hoje, em uma sociedade onde os rapidessos de
globalizag&o colocaram no cidaddo do presente a angustia de havey petditbrte, questao
gue se expressa na perda do sentido ou no que alguns associaram @dapeutizpias
humanas.

Estas pontes ou estruturas abrem os pontos de inicio para oadlesenento formativo,
mas além disso, nos conduz a entender que a mediacao educatizosbiitar que o
estudante possa estar em uma permanente atuacdo de “caipaniSt por conhecer e
aprender, como apropriagdo recorrente em seu atuar, ou sejac&i@goria transversal de
aprendizagem, tracando uma atuacdo com autonomia, de uma tondir@g&te propria e em

permanente re—significagdo de suas instancias de conhecinzgrendizagem

¢ Expressao usada pelo Professor Valente nas aulas-gea@éscao de Educacéo (Curriculo), PAS@, donde
participa como professor colaborador (2002).
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O ponto anterior nos conduz a explorar a forma como 0s sujeitogvenios de
aprendizagens, se articulam, se auanizam e desenvolvem processos de aprendizagens
recriando autonomia em sua trajetéria formativa, uma das pratidas que apresenta a
formacgao orientada sob o paradigma quantidaddicdecontrole que se discute.

A respeito, tal como ja foi referido anteriormente, se ctastam maior frequéncia a
grande dificuldade dos individuos envolvidos em processos educatifasnativos por
manifestar em seu atuar recorrente, formas que expresgeroontrole e capacidade para re
orientar seus eventos de conhecer e aprender ou de um atuar pr@prientizagem, que faz
referéncia a habilidade de aprender a aprender, base dedadanéa para a sociedade do
conheciment® (Ver Capitulo I1).

Aprender a aprender, desde a 6ptica do sujeito que aprende, denotacdo de um
despertar consciente para conhecer. Conhecer, em Ultima iastdnam ato pessoal e
individual que cada sujeito expressa como manifestagéo que o @afimeua singularidade,
como sujeito no exercicio por conhecer e expressar o referido coehézi em
manifestacdes recorrentes de seu atuar — dimenséo de agpgendiE um ato individual que
se faz em sua circularidade de uma atitude conscienteopbrecer ou consciéncia de si
hegeliana (CIRNELIMA; ROHDEN, 2003, p. 38 -51).

Ao ressaltar esta dimensdo pessoal e propria do ato de conheoese-ardite a relacdo
entre o conhecer e a circunstancia ou meio, é s6 para ressafigin que aprendizagem
profunda de um sujeito esta ligada ao exercicio de expressfes pdprimganizacdo e
reorganizagdo, que ocorre como ato de si, como ato conscienteajabam® e reorienta seu
atuar, que se reflete em um atuar com-algervacao ou reflexdo que permite que o sujeito
distinga (MATURANA, 1999, p. 28). Ou seja, 0s proces® organiza¢do de um sujeito que
aprende, que aprende com profundidade, qeeprende, ocorrem no exercicio da auto
consciénci& do conhecer, como autizganizacdo de seu conhecer e atuar, em si mesmo.

Aprender a aprender € a manifestagdo de um sujeito que auto-argamidimensao por
conhecer, como consciéncia de si, e que se expressa em ugpateate, livre e consciente,
consciente por ele mesmo, é um atuar com autonomia.

Com isto queremos explicar que 0s processos de auto—organizagcamn@m@tsao

dimensodes do conhecer e aprender de um sujeito e que sao depeaateatsi. Ao conhecer

62 InvestigacBes recentes estdo mostrando que uma sociesiEla no conhecimento estaria aprofundando as
desigualdades sociais e econdmicas, ao contrario do @spegundo Tedesco (2002, p-56).

% Usamos este termo no sentido dado por Maturana onde a aui@coissurge quando o observador
configura a autmbservagcdo como uma entidade, ao distinguir a distingdo siim¢db no linguajarin

(MATURANA, 1999, p. 29.
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0 sujeito o faz como resultado de um processo de tomada de noiss@&é si mesmo,
ciclicamente, ser autoonsciente, € um processo auto—organizador, que aflorando um atuar
préprio, livre e consciente, um atuar autbnomo, como autonomia autoizadgmdo sujeito.
Quando o referido atuar autbnomo do sujeito se torna um atuar réeofezendo parte de
seu dominio de realidade, é um atuar que expressa aprendizggendi2zagem, que ao estar
dentro da esfera dos processos de autonomia e auto—organizacao dosaojeitodificados
ou substituidos ou mantidos.

A aprendizagem é modificada ou mantida no didlogo de intefoande acdes e retro
acles, que 0 sujeito realiza com outros dominios de realidadejm ato consciente e
deliberado do sujeito ao tomar consciéncia daquele outro dominialidiede, que coloca em
crise seu proprio dominio de realidade. Assim, aprender ou confanaprendizagem ou
modificdla — aprender a aprendesurge no centro do sujeito que se enfrenta com diferentes
dominios de realidade em seu acionar diario com seu meio epoutms sujeitos.

Este didlogo que se estabelece entre sujeitos que trazem gentferéncias diferentes,
desde dominios de realidade diferentes, dominio de realidadestfiee depurados pela
representacdo subjetiva de cada sujeito participante no didlgaercambio de espacos de
conhecimento diferentes, nos mostra que este adquire a datmetede um dialogo
interdisciplinar — porque cada sujeito fala e se expressie desalgum local de conhecimento
que interpreta ou intenciona em seu atuar dentro do dialogo. Bmestamos avangando na
compreensdao do conceito de interdisciplinar — além de um didlegoonstrdi conhecimento
entre representantes das disciplinas indicadas na tradiedtifica — para explicar que
também é possivel construir conhecimento entre qualquer diategaionado entre sujeitos,
gue ao ser um novo conhecimento, por sua metodologia de elaboragdocdeaiagdo de
conhecimento interdisciplinar.

Nos paragrafos precedentes, vimos a formacao profissional do prafesso um espaco
relacional de construcdo profissional e pessoal, onde o conhe@grender se caracterizam
e se configuram como fenbmeno complexo, que aflora na circunstamzieomtexto de uma
acdo pratica de um sujeito professor que opera psecimalment®, desde um espaco
emocional interior, que se expressa como desejo (emogéao) profissimmamano, reflexo de
identidade e de qualidade da relacdo pedagdgica que estabetece® estudantes nos

espacos macro e micro formativos.

64 Segundo Maturana (1997) toda fundamento na razdo como exeteicarionalidade provém de um ato
explicativo que se origina em um emocionar subjetivo que se demoationalidade entre paréntesis
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Nada ocorre nem ocorreu na historia dos seres vivos em gelas seres humanos
em particular, porque seja ou foi necessario. Oocqgue seguiu e sempre seguira a
historia humana, é o curso do emocionar, e em particularso dos desejos. [...]
Algo é uma oportunidade material, um recurso natural ou uossitplidade
tecnolégica s6 se se deseja assim. Isto €, sdo opdegpe fazem algo uma

oportunidade material, um recurso natural ou uma possibilidadeoldgica
(MATURANA, 1997, p. 124)
O marco tedrico — descritivo que discutimos até aqui, aoolahgs trés capitulo

anteriores, é a base conceitual da presente pesquisa, patardas possibilidades de uma
formacédo de professores orientada segundo uma nova ldgica de rapanfogue habitual,

gue se baseia na relagédo causal: quantigiael@icio—controle. Pesquisa, que em sua parte de
campo, corresponde ao estudo de um processo de formagdo proposto a um grupo de

professoregstudantes deagisterchilenos, que se detalha no capitulo seguinte.
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CAPITULO IV
METODOLOGIA E MODELO DE PESQUISA

Este capitulo busca explicitar a metodologia da pesquishebkstando com certo detalhe
os procedimentos utilizados no trabalho de campo, a caracérida objeto em estudo, as
delimitacbes necessarias, 0s critérios para processtraagdo no sentido de responder ao
problema de pesquisa e os objetivos que foram apresentados no agitodmducdo do
presente trabalho.

O objetivo geral tem relagdo com o estudo do complexo fenémenoetel@prconstruir
e reconstruir conhecimento (transversal) profissional docergebre a base de uma atitude
humana e profissional interdisciplinaique permita um acionar dialdgico e sintonizado do
professor em contextos cognitivos e culturalmente heterogéneggressando a
ressignificacdo epistemoldgica e de mudancga de sua praticatieduque permita avancar
em uma nova légica de formacdo de professores, que se funde nossgsock
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes. Fendmenesjudado em um grupo
de professores de p@saduacdo de nivel dglagister (chilenos) que participam em dois
cursos semestrais consecutivos dentro da linha de Curriculo, os s@oaiglanejados e
executados sob os critérios de uma metodologia participatiexivetcritica em um
ambiente educativo que combina atividades formativas preseaciadistancia, procurando
gerar praticas de aprendizagens dos professssteglantes com sentido e incorporando uma
visdo da realidade e do conhecimento desde uma logica compléseenadada e

complementar, que é parte de um dos objetivos especificos dotpiteabalho investigativo.

4.1.Metodologia da pesquisa

A pesquisa se desenvolve como evento de inovacgdo (intervemtéogionada na
formacdo de pégraduacdo em um coletivo de professores—estudantes que askishee
dois semestres consecutivos os cursos: Construgédo de Curri¢2loSemestre de 2003) e
Gestdo Curricular {1 Semestre 2004), do Programa de-§@sluacdo em Educacdo com
Mencéo Curriculo da Universidade Metropolitana de Ciéncias daa€édo de Santiago do
Chile. Essa intervencdo potencializa a criacdo de uma comunidade eteliapgem que

compartilha espacos presenciais e virtuais de comunicag&rcaimbio pedagdgico,
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producdo pessoal fundada em um processo de colaboracdo e cresdmertiual
recorrente.

O ponto de inicio € a criagdo de um ambiente educativo conmatwalologia de trabalho
gue combina atividades presenciais e interagéo néo presemeidiy @e uma proposta dere
elaboracdo do programa tradicional do curso (disciplina), trabalhofoguealizado em
conjunto entre o professor e o investigador. O programa da discipibpde privilegiar
espacos de elaboracéo estaboracéo prépria dos professores—estudantes, em atividades que
buscam recuperar as vivéncias e o operar do professore—estudasuasepraticas diarias
como estudantes e professores. Assim, 0s sujeitos desta pésgsisado os professores—
estudantes enquanto sujeitos que operaram em seu duplo papel deeestpidafgssor, que
séo investigados preferentemente em seu operar como estudargessdssantes indicados.
A professora que atende as duas disciplinas nos dois sengessesutivos, é considerada na
pesquisa como sujeito em relagéo sistémica ao gmuEw, enquanto assume o papel de
professora que procura desenvolver a metodologia de inovagédo npindiscentendendo
gue o atuar da professora estabelece um certo papel e estdéetpio contexto do operar em
seus estudantes (professores).

A metodologia da intervengdo se fundamenta nos seguintes tépicasil deformacao
de um profissional da educacdo para um mundo mutavel, o desempenissiqualfi
competente para saber organizar saberes e conhecimentdstiotodreferenciais teoricos e
praticos, a articulagdo entre pratica educacional e saheeitual, a utilizacdo da tecnologia
de informacdo e comunicacdo com sentido pedagogico e formativo, oigi#enprocessos
de aprendizagens centrados na autonomia e-aguémdizagemem sintonia com uma
formacao para a vida profissional e pessoal na perspectiva de arparadigma ou “cultura
de aprendizagem” (POZO, 2002, p. 25) e o cultivo de um profissiornedwtzacdo sob um
operar reflexivecritico. A opcdo de trabalhar com este grupo de professetedantes
estiveram baseados em:

O investigador é docente do Departamento de Matematica, tehdnformatica
Educacional para a formagé&o inicial de professores da Umladesi Metropolitana de
Ciéncias da Educagéo (Santiag€hile) e participou como professor ministrando diferentes
cursos de Aperfeicoamento Docente para professores do sistemtvedeca particular na
area de tecnologia de informagdo e comunicagbes. Em ambos nivé@mndgdo e
aperfeicoamento de professores vivenciou as dificuldades que oo da presente
pesquisa: formagdo descontextualizada, desvinculagéo entre saloertual (discurso) e

saber pratico (operar profissional), dificuldade para comsrteconstruir conhecimento em
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coeréncia a contextos especificos e diferentes, predominio @eamepcdo de formagéo
profissional docente desvinculada da relagéo entre sujeitcseapescorréncia de um operar
como professor e estudante sob o padrdo de realidade homogénea, &mmsepso da
tecnologia de informagdo e comunicagdo em educagdo com sentido apenasvo
instrumental que se sustenta no paradigma tecnologico paraacéo de pessoas.

A professora das disciplinas de graduacao, que colabora com a pesquisa, ministrou as
referidas disciplinas no programa por varios anos, com umdasfiiimacédo na linha de
curriculo e educacao na perspectiva critica. Contudo, com o conheximso e valorizagdo
da tecnologia de informacéo, desde uma viséo instrumental funcional.

Contouse com a autorizagéo e respaldo da coordenacao do Programsgitadaacao,
assim como também da professora responséavel pela linha delloymicem se manifestou
muito interessada na experiéncia, prestando um valioso apdarern processo.

Dispunhase de equipamento computacional basico no Programa dgd&timcédo para
uso dos professorestudantes, que funcionou com certa regularidade durante toda a
experiéncia. Ainda que a conectividade com a Internet apreseimssrupcoes.

Todo este cenério, permitiu que este investigador se insegresmo professeor
investigador dentro do programa, participando especificamentedas as sessfes das aulas
presenciais (também em espaco virtual do curso) das discipitiaadas, inteatuando em
conjunto com a professora da disciplina e com os estudantes, epapghde professor
colaborador, além de investigador.

Para atender os objetivos da pesquisa enunciada, que busca apsexuoiBauma nova
forma ou légica de conhecer e de fazer a formagéo de professocesitexto dos desafios
contemporaneos da educacdo, o estudo especificamente, se promiar desyerar de
sujeitos: professores—estudantes, em dois semestres acaddenprisgraduacdo em que se
implementa e intenciona uma metodologia presencial e virtualirqpwa o programa de
trabalho das disciplinas respectivas, e conseqlientementeaggopima pesquisa qualitativa
de tipo participante, com intervencao.

O investigador participa das atividades junto aos sujeitos do eshieleatuando nas
diferentes atividades das disciplinas, compartilhando acantaa professora responsavel. O
investigador atua como agente do processo que se estuda, @melagéio bem mais
horizontal de interagdo com o grupo (professestadantes e professora da disciplina), onde
se valoriza a participacdo, a voz do investigador, seu difaizeauso das informacdes e dos

elementos que gera a pesquisa. E uma estratégia onde opaaeRie investigador o



geram o conhecimento por meio de um processo de comunicagédo d¢olalferdlZZOTTI,
2001; GREENWOD; LEVIN, 2000)

4.2.Programa — intervencdo e modelo pedagdgico

A primeira etapa do estudo de campo, de aplicagdo de um medeprakimacdo a uma
formacdao interdisciplinar, tem lugar entre 29 de julho ed8lezembro de 2003 (disciplina
Construcdo de Curriculo 1l) e a segunda etapa entre 15 de mafgae julho de 2004
(Gestao Curricular) identificanee as seguintes fases:

Processo elaborado em conjunto com a professora responsavel péndigobtevese
como produto um programa que procura que 0s participantes sgods—estudantes)
assumam o controle de seus eventos de conhecer e aprender, it@ngarintercambios
reflexivos e de elaboragdo cognitiva, em um ambiente presenwirtual. Destacae uma
mudanca em relagéo ao programa habitual, 0 qual estava centradsimm da disciplina, no
papel do professor como relator de contetdos e com atividades \extleste presenciais. A
nova versao dos cursos € programada em torno de eixos temétidoassoem seminarios de
trabalho pessoal e grupal. Cada tematica é iniciada corseapaedes centrais, em alguns
casos ao cargo de professores convidados, ou bem, ao cargo daofaofessle um
professofestudante ou do investigador. Em cada sesséao presencial segiaridilreflexdo
coletiva entre os participantes em termos dos aspectos teérntasntonia com o fazer
profissional concreto de cada participante (ver anexo: Progtamnsa de Pégraduacéo 2003
e 2004)

Acordase entre a professora e o investigador um modelo de formacadedé&céo

interdisciplinar a ser aplicado em ambos cursos com basegomtes eixos estratégicos:

4.2.1. Reflexdo Pedagdgica
Eixo transversal de formag&o que procura gerar espacos pararaggamde habilidades e
competéncias de um pensamento e acgdo reflexitioos para potencializar um ambiente
formativo caracterizado por: uma nova cultura de aprendizagela,aprendizagem como
sistema complexo (o fendmeno do conhecer e aprender com sentida pegsmnstrutivo)

e pelas aprendizagens para a vida.
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4.2.2. Prética Educativa
O operar dos professorestudantes no duplo papel, de estudantes do programa-de pos
graduagédo elaborando e aplicando em torno do desenvolvimento dasndis@pii conjungao
a um processo de ressignificagédo conceitual e operacional no pgpefessores na escola e
na aula.

Assim este modelo pedagdgico esta caracterizado por:

4.2.3. Eixos do modelo pedagégico
* Reflexdo pedagogica que atravessa horizontalmente as fasessteqoraticas. Aqui o
grupo de professoresstudantes é considerado uma comunidade que conforma uma rede
de conhecimentos e aprendizagens, que de maneira interdescigfietem desde sua
pratica profissional os conhecimentos trabalhados nas disciplpas abrise
progressivamente para novos momentos de aprendizagens ecdiaferedricos que
cada participante articula na busca por dar sentido a suasapratucativas (como
estudante e como professor), sendo parte da rede formativa.
* A prética educativa € o foco da pesquisa e nessa medidadadicda mudanca do
operar conceitual, operacional e epistemologico que os profegstudantes
conseguem no transcurso dos dois semestres. Espayae todo este processo de
formacao e aprendizagem permita delimitar e orientar asofujprojetos de defesa de
dissertacdo demagister para os professorestudantes, a partir dos trabalhos

académicos e projetos que elaborarem durante os dois semestres.

4.3 Fase de aplicacao presencial e virtual

Corresponde a execucgdo do programa presencial e virtual @doifean dois momentos
gue ocorrem paralelamente durante todo o semestre: aulas @iessamanais ministradas
pela professora das disciplinas de Curriculo Il (Gestéo cbiar), em colabora¢cdo com o
investigador; e acompanhamento do processo do curso no ambiente engaaizado e
monitorado pelo investigador assumindo neste caso a fungéo de gurot#aborador. Este
segundo momento procura estabelecer eventos de interacdo roemtple as aulas
presenciais entre o0s participantes (professesaslantes, professor da disciplina e
investigador). Nesta fase se propdem atividades formagvéscadas nos eventos de
aprendizagens dos participantes, buscando superar a centrabdtdel lda classaula no

professor da disciplina.



4.4 Fase de reflexdo e relaboracéo entre professor e investigador

Reunido de trabalho de avaliacdo de processos, entre o professacighndie o
investigador. Aqui se analisa a marcha das atividades praseacidrtuais. Buscae a
superacao das dificuldades, se projetam as modificagfes areaessse planejam a semana

de atividades seguinte. Reflete sobre os graus de participacdo dos estudantes e
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se

individualiza o operar dos participasteas duas modalidades. Este € um espaco que permite

sintonizar inten¢cdes e coeréncias entre o professor e oigadEst como instancia de

negociagcdo necessaria, de intercAmbio conceitual-pratieo apréndizagens entre ambos.
Este € um momento que permite refletir sobre os processiwdgedscdo entre professor e
estudante, as distintas posi¢coes epistemoldgicas quenaftms participantes e o operar que

adota a professora e o investigador no processo.

4.5 Fase de acompanhamento reonstrutivo

Um acordo medular entre a professora e o investigador foi que a@ipoocesso de
aprendizagens deveria ser, gerar distintas op¢des e pdssiedi para que os professeres
estudantes assumam graus crescentes de autonomia e ragadsalbm seus processos de
aprendizagens. Além disso, que estes eventos tivessenpretandas vivéncias e a atuacao
profissional dos estudantes em suas escolas e sala deestlpBrspectiva se procura desde
0 comego que toda a producdo académica (ensaios, exposicoes, refdosdesacoes,
projetos) estivesse em referéncia direta com as reaidest®lares que tem cada professor
estudante em seu contexto escolar.

De acordo com esta intencionalidade epistemolégica o acompanbaguense define
tem como propdsito egerar processos -@nstrutivos do aprender e conhecer dos
professoregstudantes, tanto em atividades presenciais como virtuagEo@panhamento
presencial € dado pelos distintos momentos de interacdo cornaanéss na aula pela via da
reflexdo, discussdo e analise de suas elaboracbes e contribuapde&micas.
Intencionalidade que € estendida as atividades de acompanhamirtioatiavés de foruns
tematiceconceituais, leituras orientadas e a construcdo de um portfolio atkicAo
académica pessoal ou grupal. Este espaco de intercambio ragéntevirtual busca
complementar os processos de reflexdo e elaboracdo que senimai aula presencial,
enriquecidos com as potenciais contribuicbes de todo o curso: essjdprifessora e

investigador. O ambiente virtual foi definido como um espégota, com acesso de todos os



participantes aos distintos cenéarios, com a possibilidadecdberee levantar contribuicdes e

aportes entre eles.

4.6 Registro de informagéo

Para esta pesquisa se estabeleceu trés fontes de dadoseapeimrincipal fonte de
dados sdo os estudantes da disciplina (trés), cursando dois esnwsisecutivos no
Programa de Pégraduacgdo, em seu papel de estudantes. Uma segunda fonte dagafoém
a professora da disciplina responséavel por aplicar os dois cursosedos dois semestres
consecutivos, e de forma complementar, os professores do PaodeaRograduacio que
atenderam o grupourso em semestres anteriores. A terceira fonte de inf@or@a a pratica
dos estudantes em seu papel de professores no sistema educativo.

A primeira fonte se informagéo se recolhe atraveés dewistas abertas, estruturadas,
entrevistas, relatos de vida, avaliagdes, exposi¢cdes ou apresengagdadas em video,
ensaios, participacdo em foruns tematicos (virtual), elabordeédprojetos, portfolio de
trabalho pessoal (virtual), registros de campo (interagaalsaaula), etc.

A segunda fonte de informacédo se recolhe pela via de entrebvesta,aentrevista semi
estruturada, gravacao de reunides de trabalho com professuestigyador, participacdo nos
féruns teméaticos (virtual), registros de campo (interac@odsahula).

A terceira fonte se recolhe através dos relatos, ensaipducao académica dos
estudantes onde se busca que estes realizem a integracdo eédesermprendizagens como
estudantes de pd@gaduacdo em suas praticas como docentes do sisteminf&steacao é
recopilada transversalmente em todos os momentos do operar cadents. Além disso,
para triangularizar a informacao se recolhe informacéo mpaae visitas programadas aos
centros educativos de alguns professestadantes. Aqui se registra o operar do professor
estudante em reunides de trabalho com colegas e intera¢&zgsmalunos no centro escolar.
Parte da informacéo recopilada esta disponivel no espaco virhilgbhda para ambos cursos
(Construcdo de Curriculo H 2003 e Gestdo Curricular2004) no Ambiente TelEdue
UMCE.*®
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Apresentase a continuacdo o quadro resumo das atividades consideradas na pessjuisa

tipo de registro de dados gerados a partir das referidas ativiga@des curso do 2003, que é
similar ao quadro resumo das atividades registradas para o 2004p como também se

mostra a continuagéo (Ver Quadro Processo da Pesquisa)

% site de instalagdo do acompanhamento virtual dos cuisgdementados. Disponivel em:

<http://146.83.132.139/~teleduc/pagina_inicial/indexshkcesso: 15 de abril de 2005.
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QUADRO PROCESSO da PESQUISA

(Parte 1)

Atividade

Forma de Registro

Periodo

Grupo objetivo

Elaboracdo do Plano de Interven

Curricular

tBwsograma do Curso Construcdo

Curriculo 1l

dalho de 2003

Alunos de 8 semestre d
Magisterem Educacao

Execucéo da intervencao curricular

e acompanhamento virtual

Aulas presenciais de trés horas semarifigle julho ao 15 de dezemh

de 2003

ralunos do curso

Posicionamento pessoal dos participa

ao iniciar o curso

nRslato escrito da trajetéria de vi

profissional e humana de ca

participante

Entrevista pessoal gravada

dagosto— 2003
degosto— setembro. 2003

Comunidade do Curso: alunos,
professores, professores

colaboradores e investigador

Entrevista para desvelar aspeq

metodoldgicos e epistemologio

t@onjunto de respostas em form

digital ou registro oral

afosto— novembro

Alunos do curso, professora
curso, professores do programa

pésgraduacdo UMCE

do
de

Trajetéria de producdo e elabora

conceitual

ta&nsaios escritos
- Participacdo no forum tematico
do curriculg

- Avanco projeto

individual

Agosto— dezembro

18

Alunos do curso

Processo de avaliacdo aberto

Forum avaliativo aberto para professg

e alunos

rAgosto— dezembro

Professores e aluno do curso

Desvelar aspectos da pratica pedagdg

c@bservacdo em seu local e/ou a

Relato escrito e fotos da observacéo

u@utubro— 2003

Trajetoria das aulas presenciais

Plano de atividades aula a au
atividades, leituras e material de apoi

Elaboracao de sintese de aulas

lAgosto— dezembro

D.

de

alunos e professores

Comunidade Aprendizager

ns:
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QUADRO PROCESSO da PESQUISA

(Parte 11)

Atividade Forma de Registro Periodo Grupo objetivo
Trajetdria conceitual da professora e| @valogo de reflexdo permanente entreAgosto — dezembro doProfessor e investigador
investigador professora e o investigador: 2003

- Conversacdes avaliativas e |de

planificacdo semanal.
Avaliacdo grupal semestral com todog 8essdo de conversagdo avaliatib@zembro Comunidade de alunos e professores do
participantes gravada sobre o processo do curso curso

A mudanga cognitiva e epistemoldgica

em referéncia ac®lquestionario
Segunda entrevista para desveRegistro escrito das respostas a |mzembro- 2003 Alunos do curso, professora |e
aspectos de mudanca epistemolégica| cosjunto resumido de perguntas colaboradora
participantes
Conversacdo com professores |&eflexdo gravada com um grupo |d@ezembro Professores do magister
magister que respondem o °J professores do magister professora do curso e
guestionario de diagnéstico i .

investigador

Didlogo avaliativo semestral com | Registro gravado Dezembro ou janeiro—| Professora do curso e investigador
professora do curso 2003
Processamento da informacggeo. -Matriz de informacao. Janeiro e abril de 2004
Levantamento de  categorias |da -Categorias explicativas do
informacé&o contida em: processo entre a relacao teoripratica
- Entrevistas de diagnéstico 1 e 2 (voz desvelada no conhecer, no fazer ,| no

alunos e professores)

- Relatos pessoais (escritos e orais)

aprender,

organizacdo manifestada pe

na autonomia e na auto

0s




123

- Forum conversacdo presencial c(
professores dmagister

- F6érum — conversagdo presencial cq
alunos do curso

- Producéo e elaboracao g
participantes (ensaios tedricos, avan
de projetos e participacdo em for
tematico)
- Avaliacéo permanente (féru

avaliativo virtual e diario de bordo ¢

grupo)

pparticipantes da experiéncia format
proposta desde uma optica sistémig
pnelacional com sentido para
participantes.

0s

cos

va

a e
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4.7 Modelo de analise de informacéo coletada

Para responder ao objetivo da pesquisa, busedevantar um conjunto de categorias
descritivas que permitisse caracterizar o posicionament@piktgico em suas dimensdes
tedrico e praticas que cada participante, vai desvelandouantraetdria e no processo
vivenciado.

A informacdo coletada deve mostrar o grau de coeréncia da posicfoofdesor
estudante em relacdo a sua pratica recorrente como alunogtanpap e também, em sua
pratica como educador, em torno de cinco dimensdes formativsodeansversal para a
formacao profissional docente, que emergiram no contexto da reg@&@@matlevantada nos
capitulos anteriores, marco teérico do estudo:

a) Construgdo do conhecimento centrado em uma perspectiva desalidade mais
complexa e dinamica.

b) Formacgé&o docente interdisciplinar, como tendéncia de supegaparadigma
exclusivamente disciplinar.

¢) Formacao de um professor que valoriza as praticas educafieas/o—criticas

d) Apropriacdo da tecnologia de informacdo e comunicagfes de maalmeinte
orientada a constru¢éo de conhecimento

e) Formagédo que valorize o contexto relacional-social, campeeacdo de espagos
subjetivos, intessubjetivos e emocionais.

Estas dimensdes orientam o campo de observacdo da pesqusad® itiformacao que
sera considerado relevante nos distintos registros de dados recopilasliasstrumentos de
observacdo construidos sobre os topicos seguintes e a partirsdelasscara fazer o
levantamento de categorias emergentes que afloram depois da tasapo:

Papel do professor

Papel do estudante

Concepcao tedrica sobre o conhecer e aprender

Formas de uso da tecnologia de informacéo e comunicacdes dogreftadante

Concepgdes tedricas sobre o ensinar e o aprender

Formas de relacionae e intefatuar do professor com seus estudantes e pares

Tipo de formacéo que propde em sua pratica como educador

Formas de conhecer e aprender novos conhecimentos

Formas de gerir a informagéo para suas aprendizagens e de sgastest

Formas de enfrentar e gerir os distintos dominios de real@ladsua pratica educativa
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Forma de explicase e gerir a autonomia do conhecer e aprender a formagao

A informacéo se obtém de trés fontes, como foi antes descrito:

Os professoresstudantes nos dois cursos da-g@sluacéo, segundo semestre de 2003 e
primeiro semestre de 2004.

A professora dos respectivos cursos e de maneira compleraéias professores do
programa de pégraduagao.

O operar em sua relagédo imbricada dos professores—estudantegeindepastudantes e
professores.

O levantamento das categorias descritivas e o operar dassdje estudo sdo resultantes
da componente tripolar das trés fontes de dados, que pertalieleser a sintonia e os graus
de consisténcia entre elas: professstudante, professor do curso e préatica do estudante
professor.

O modelo basico de analise dos dados usado em todo 0 processo de pESQLESENID
critério chave a relacdo triade entre as trés fontes de da&dssl/tando que um tipo de
informacdo se recolhe da relacdo estudante (EST) e prof@Ra@) (disciplina) que se
caracteriza por estar em um mesmo plano operacional, comoo esplugnciado bi
univocamente entre o operar conceitual e de acdo, o professstedante, tendo lugar na
sala de aula presencial ou no espaco virtual. Diferesgcida pratica (PRA) dos professeres
estudantes, que ocorre em um momento e lugar distinto, forelagfo direta entre o
professor da disciplina e o estudante degrasluacdo, porque ocorre relativa ao contexto de
atuacéo do professestudante — ao que nao pertence o professor do proegyamae projeta
em referéncia ao trabalho e atuacao do professtadante em seu papel, agora, de professor.
Em tal sentido, € um operar que surge em um plano distinto darprim&o esta diretamente
influenciado pelo operar do professor da-gtaduacdo, mas se-determina pelo espago
formativo que se proporciona em torno do curso do Programa egdiisacdo, como mostra

a figura seguinte (Ver: Esquema de Analise Triddicad®ahal dos Dados).



Esquema de Analise Triddica Relacional dos Dados

Pratica (Est. como Professor
(Pra)

YA

<« »

ProfessorEstudiante (Est) Professor — Pégyraduacao (Prd)

- Os dados das font&st — Prof, séo informacdes geradas na relagéo
estudante—professor, como informa¢éo de um mesmo plano ou nivel
(informacéo ceplanar)

- Os dados da fontera, sdo informag8es que estdo em um plano diferenciafo

dos outros dois. E uma informag&o que abrange a construedazipra
como elaboracéo edeterminada pela rela¢éo-ptanarEst-Prof.

- Assim os dados dest e Profsdo, em um segundo momento, analisados d
uma Otica depurada pelos dados obtidodér

- Este mesmo esquema de andlise relacional da informacédo pedéizse em
diferentes momentos do processo da pesquisa.

psde
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4.8 Caracterizagdo de dados registrados na pesquisa

Estabelecese um conjunto heterogéneo de dados coletados através de um ano de
pesquisa em torno da inovacao (intervencao), segundo propésitos enunciados, g
cursos consecutivos de nivel déagister (Mestrado), Construcdo de Curriculo 11°.(2
semestre 2003) e Gestdo Curriculdr B8emestre 2004), onde 0s sujeitos principais no estudo
sdo o grupo de trés estudantes de-gréduacao (professores—estudantes) do Programa
Educacao—Curriculo da Universidade Metropolitana de CiénciasulzagZo de Santiago de
Chile.

O processo vivenciado através dos dois semestres permitiu regadiues (registros) que
representam diferentes situagbes, expressoes, elaboragikg;0ps elaboradas pelo grupo
de participantes, reflexo do caminho percorrido pelo grupo e por cadsiparticipantes
em sua relacdo triddica de operacdo: espaco aula presesgato virtual e atuagéo
profissional como professor em contexto escolar, consignada egue: s

No espacmala de aula presenciate dispos de informacéo em:

Registros de processos de aula. (22 escritos)

Comentarios e conversagdes gravadas de avaliagdo dos estudantes

Comentarios e conversacgdes gravadas de Avaliacdo da profassooanvestigador.

Registro em video de duas sessfes de aula. (audiovisual)

Producgdes escritas tipo ensaios aproximativos (escrito)

No espaco virtual e a distanciase dispds de informacdésobre:

Participacao de foruns tematicos (33 intervencdes)

Comunicacao em diario mural (47 intervencgdes)

Correio eletrénico (49 intervencdes)

Relatos de vida escritos: professeestudantes (8), professecairso(l), professora
convidada (1)

Producdes e ensaios disponiveis no portfolio virtual: Ensaiostebeogdes dos alunos
(1° curso: 38); Ensaios e contribuicdes dos alunbsyo: 66)

No espacgo profissional de atuacao.

Registro de atuagédo em sala de aula:

Comentarios de processo professora cursoyfso: 1)

% Subtraindese as intervencdes dos espacos CORREIO ELETRONICO eAvU&m-se um total ded8
registros de dados no primeiro cursd4b no segundo curso. As mensagens eletrénicas do primeiro curs
(enviadas e recebidas) sdo 22 e do segundo 27. As mensagena® através do mural sdo 47 no primeiro
curso e 44 no segundo.
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Comentarios de processo investigaddrc{irso: 4)
Comentarios de processo professora cur§oo(@'so:2)
Comentarios de processo investigador — mediadbcy#s0:3)

Registros de observacéo de encontros no lugar de trabalho: 16

Outras observacoes: 2

Além disso, se dispds de informacdo transversal e complemeetsde a visdo dos
professoregstudantes:

Uma entrevista ndo estruturada no inicio do processo por cadappatdc (Relato de
Vida) (6 registros em audio)

Uma entrevista estruturada durante o primeiro curso (2003)t{ef/istas)

Uma entrevista estruturada durante o segundo curso (2004) (6 ¢asevis

Uma entrevista sera@struturada no final do processo por aluno (6 entrevistas)

Outra informagdo sobre o contexto do processo de formagéo vivenciagdoobe em
conversagbes e entrevistas a alguns professores que formam odgogmde base do
programa de pégraduacéo.

Entrevista semestruturada a trés professores, docentes do programa dorsegendo
semestre do 2003.

Entrevista semiestruturada a professora emblemética do programa, que mitus&acia
desde o inicio do mesmo.

Entrevista semi—estruturada a professora que teve sob poasasilidade os dois cursos
de pésgraduacéo.

Conversacdo e entrevista com professora convidada que assigb@o adas aulas
presenciais do primeiro curso. (2 registros de audio).

Conversacao e relato de vida da professora dos cursos, no prieregetre do 2003.

(audio)



4.9 Tratamento Relacional dos registros de dados (CHIC)

Tendo presente a relacdo triadica existente entre os trésntmmnjde informacao
recolhidas, a pesquisa contempla os seguintes momentesodotogia de tratamento dos

registros de dados obtidos:

4.9.1 Momento preliminar

Os registros da pesquisa obtidos durante a aplicagédo do primeicodmuano de 2003,
sdo organizados e selecionados segundo seu discurso e contetdo ¢ém aslecinco
dimensbdes formativas de tipos transversal para a formagésspnél docente identificadas
na revisdo tedrico—pratica prevista. Em um segundo instanteuls@grupamento dos
registros de dados, permite desvelar uma série de cé&tcsar distintivas para a formagéo
de competéncias de um profissional da educagdo contemporaneo, que deasciiado a
Primeira Categorizacdo Qualitativa dos Dados da Pesquisafotneceu 22 categorias

relevantes (Ver Anexo: Primeira Categorizagéo de DadosliiRéas da Pesquisa).

4.9.2 Momento intermediario

Com as 22 categorias preliminares se realiza uma prirae#iise qualitativa usando o
software CHIC. Esta andlise trabalha com os registros desdabtidos de trés atividades
curriculares programadas durante o curso 2003, selecionad@asgte propdsito: Processo de
Interacdes de quatro FOruns Tematicos, Relatos de Vida es@ltossestudantes no espaco
virtual e Ensaios produzidos no curso pelos participantes. Ediaeapérmite estudar a
relacdo dos estudantes nas trés atividades versus as categmaasradas, permitindo
confirmar a presenca e grau de relacdo destas categorias gettalo. Além disso, permitiu
desvelar outras seis categorias adicionais, relevantes.

Como processos de validacao, as 28 categorias encontradabrs@tidas ao juizo de um
terceiro colega externo ao processo da pesquisa. Finalmens¢rigera uma ficha de 28
categorias que sao a base da seguinte fase da pesquisa.

Este processo intermediério indica a necessidade de reajiistes no universo de
sujeitos considerados para o estudo. Detersingue para poder cautelar o propdsito da
pesquisa énecessario enfocar o trabalho em trés sujeitos (professsirefantes)

participantes do curso em atengéo a:
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Grau de colaboragéo e interesse por participar segundoemtagies da metodologia
postulada.

Participacdo no espaco virtual de acompanhamento do curso

Cumprimento regular com as atividades programas em tornarsio ¢

Abertura e disposi¢cao para atender as entrevistas e consuhasst@ador

Possibilidades de realizar visitas e entrevistas nos cesdrgsativos onde trabalham os

professoregstudantes

4.9.3 Momento final

Aplica-se a mesma metodologia de intervencdo em um segundo curso em 2004, onde
participam os mesmos estudantes do ano anterior. A pesquisaliza sob os mesmos
critérios aplicados anteriormente, com atividades curriesiisimilares.

Isto permite dispor de um conjunto significativo de atividadescolares registradas ou
de pesquisa disponiveis para ser tipificadas segundo as @degmvestigar.

Levantase um total de 26 atividaddados realizadas nos dois semestres, configusado
uma base de registros de dados a ser considerada para o estullnefuerLista Base das
Atividadesdados da Pesquisa).

Elaborase uma ficha de categorizacdo por cada atividade identificando a presenca
das 28 categorias em cada um dos trés sujeitos em estudoA(éep: Ficha de
Categorizagdo de Registros). As 26 fichas de categorizacdcadas sdo levadas a uma
matriz de sujeitos por atividades versus as 28 categoriasimastiz resume a presenga (um)
ou auséncia (zero) das categorias a estudar nos trés siggitag® as atividades curriculares
ou de pesquisa. Para efeito do estudo qualitativo global e mulépfezsuso do software
CHIC, que considera a matriz codificada conformada por 78 (2@ladi® X 3 sujeitos)
versus 28 categorias (Ver Anexo: Tabela Codificada Resumo dais®s

Em consideragdo a que tipo de pesquisa projetada, que considerguantalade
significativa de registros ao cruzar as 78 atividemlgsitos versus as 28 categorias
emergentes levantadas, um de seus objetivos especifieakizar uma andlise mais profunda
que permita explorar distintas relagées encontradas no prodaspesquisa. Por isso se
buscou e se aplicou uma ferramenta de andlise computacionaperzesob uma logica de
orientacdo qualitativa (quasmplicativa), permitindo ampliar as perspectivas de anélise
resultados ao entregar uma rede completa de relagfes elgrezlacdes entre as categorias
emergentes. Este software computacional j& indicado, CHIl@sqicacdo Hierarquica,

Implicativa e Coercitiva), ocupado em outras investigacdesanrea de formacdo de
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professores (ALMEIDA, 2000; PRADO, 2003), foi disponibilizado ao itigador por seus
professores criadores: Dr. Régis Gfass Dr. Saddo Ag Almouloud (2008) Este Gltimo
colaborou com o autor deste trabalho orientando a perspectivdaidgica de aplicacdo do
CHIC especificamente utilizada.

No seguinte capitulo se analisa e interpreta os resultadiode®sl luz de submeter os

dados a classificagéo relacional que permite a logica do CHIC

67 Professor Emérito da Escola Politécnica da Universidadéadées, La Chantrerie, BP 50609 44306 Nantes

cedex 03.
%8 professor do Programa de Estudos degPéduacéo em Educacdo Matematica — PUC/SP.



CAPITULO V

ANALISE HIERARQUIZADA DAS CLASSES:

DESCRITIVA E INTERPRETATIVA

A partir do processamento do conjunto de dados (registros), segundeoaraefdan
computacional CHIC, obtérse um diagrama global que relaciona as 28 categoriasteito,
estabelecendse nés e classes (agrupamentos de nds e categorias) e aidtrsgui

hierarquicamente niveis de presenca das categorias na RetldéGRelacdes resultante (Ver

Grafico Seguinte)

Rede Geral de Relagdes

oA a

3
& e G £ 25 & o AL
-3 ) kS et éuuv‘!:. ‘i-.é_ L, quuﬂé“ A
2 o & o B A g & L
S a":‘?a?g" L nﬂ.‘%‘ et qn 4 q:n qn oﬁ' o @ab q,@ﬁaq acﬁ'a& L on‘*n&

A

ﬂ___ B\ %f"'

Arbre des simila s ;O Meus oo et oG i lemaoh Tab 1 esquiza W .cae

C

Ao observar a Rede Geral de Relagfes indicada no grafico,calesta trés
agrupamentos A, B e C ordenados por niveis de maior significacsipee (barras de
tamanho pequeno, mais proximo a horizontal), significacdo/preseratavare{barras de
tamanho intermediario, proximidade relativa a horizontal) e fgiggéo/presenca menor
(barras de tamanho maior, menos préxima a horizontal), respretites Os agrupamentos
estdo conformados por NoOs (relacdo entres duas varizategorias) e Classes (relagéo entre
nés e variaveigategorias ou relagédo entres nos). As outras relagdes (ndshchfdas nos

trés agrupamentos, correspondem a relacdes consideras “erggelipamentos distinguidos.

131

A continuacéo, de forma progressiva, reaizauma analise dos nos e classes segundo

niveis de presenca por significacdo desde dentro para forac@do com o caso, se

distinguirdo algumas (novas) categorias ou-gat€gorias emergentes ou se levantardo
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algumas orientacdes que se distinguem de cada classe-gwpualanalisado, ilustradas com

uma selecéo de registros de campo da pesquisa.

Classe Al

Arbre des similarités : C:\Mews docurrentos\Guillermo\IablaFesquisaV F.csv

Classe Al = (vest + atp + valp)

15| vest | Sentese valorizado e estimado pelo conjunto dos atores de sua comuhidade
educativa porque é percebido como sujeito humano e profissional em sintonia co

Seu contexto.

16|atp |Em sua atuagdo profissional como professor manifesta uma importante ¢aéerénc
entre uma concepcdo pedagdgica de colaboragdo e comunicacdo| e o0
desenvolvimento efetivo de eventos didaticos diferenciados para apoiar

complexidade dos processos de aprendizagens de seus estudantes.

4 |valp |Valorizagdo positiva da disposicdo e compromisso que manifestam cada um dos

atores escolares de sua unidade educativa. (colegas, alunos, pais, fuilesipna

(Ver Anexo: Registro Nro.1)

A Classe Al que distinguimos no diagrama anterior, indicchguena forte presenca do
né conformado pelas categorias (vest) e (atp). Isto mostra gake gmjafessor que se sente
grato, cobmodo e reconhecido em seu contexto escolar, valorizadoaerondicdo de ser
humano, tem melhores oportunidades de empreender um atuar pedagdginicativo e de
atencao a processos de aprendizagens divergentes em seus esidalaefo deste n6 com

a presenca da categoria (valp) nos indica que o referido atuar mssmrotem melhores
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possibilidades quando se verifica dentro de uma comunidade educate o conjunto de

seus atores evidencia disposigdo e compromisso.

Categoria distinguida: Sentr-se reconhecido como ser humano e profissional [SenRec]
O sentimento de ser valorizado como sujeito humano e profissiopihaas competéncigs
comunicativas do docente, que as coloca a servigo de processosriézagens divergentgs

dentro de uma comunidade comprometida.

Classe A2

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe A2 = (vesp + ecinco + eseis)

1 |vesp |Vivenciar o espaco de realizac¢ao profissional como lugar de criagdo permanente

de intercambio profissional, humano e social

27| ecinco| Condi¢des de identificagdo e reconhecimento no outro, proximo, como ferjdomeno

gue abre oportunidades de aprendizagem

28| eseis |Momento de crise pessoal e humana que redefine e reorganiza a positéayfre

vida

(Ver Anexo: Registro Nro.2)
A Classe A2 que distinguimos no diagrama, indica uma imporgamesenca do noé
conformado pelas categorias (ecinco) e (eseis), mostrandergé&ia significativa entre um

professor que manifesta uma atitude de reconhecimento de sezlbasees, de respeito e



legitimidade para abrir oportunidade de aprendizagens, comdestagéo que se vincula
aqueles professores que passaram por experiéncias de vida pessaabs de crise e
redefinicho em suas vidas. Ou seja, aquele professor quenestéelaores condicdes de
estabelecer uma relagdo de reconhecimento (legitimidadk) @&prendizagens com seus
estudantes tem mais possibilidades de ser um profissionalvguexjegeriéncias pessoais de
redefinicdo frente a vida. E a relacdo deste né com aoteggesp) assinalaria que este
professor estaria mais proximo de vivenciar seu desempenho praissinculando as
dimensbes profissionais, humanas e sociais, como oportunidade dec&alpessoal e

profissional.

Categoria distinguida: Momento reorganizativo de sentido de vida. [MRorViLeg]
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Momento pessoal rerganizativo de sentido de vida, que outorga oportunidades parafque o

professor reconheca a legitimidade dos outros em seu aprendemmapipse de vivenciaf

seu desempenho profissional unindo dimensdes profissionais, hunsatése

Classe A4

_

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe A4 = A1 + A2

A distingdo da Classe A4, a partir de duas classesc(asbes), permite indicar a
significativa relacdo que se estabelece entre as Chdsse Classe A2, que conforma um

agrupamento que revela como caracteristica distintiva aquefessor que se posiciona
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profissionalmente em suas tarefas docentes, recuperandanserzs@b pessoal e humana
como elemento distintivo (sobressalente) de seu operar, 0 gpertnéiria ter uma melhor
disposicgédo, valorizagéo e atuacdo como profeBmmtacase a maior forga que toma a Classe
Al na relagdo conjunta com a Classe A2, na variavel (valpyaindd a importancia que tem
para o docentesentirr-se reconhecido como ser humano e profissional [SenRedra
possibilitar um operar (pedagogico) comunicativo, dialégide kegitimacéo do aprender dos

outros (estudantes, colegas).

Classe A3

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe A3 = (igras + mapa + epla + pedpr)

3 |igras |Importante grau de satisfacdo com o ambiente humano relacional que se|da e

seu entorno de trabalho como profissional da educacéo.

17| mapa | Manifestagdo de uma prética pedagdgica que compreende e valoriza 0 prfocesso
de avaliacdo como foco central dos processos formativos e de aprendizagens dos

1%

estudantes que expressa colocando em pratica dinéraiGiativas multipla ¢

diferenciadas

11|epla |Elaboracdo de planos de atividades de formag&o caracterizados em fundamentos

de ensino e aprendizagens avalizados em processos cognitivos de aprendizagens

abertos e divergentes, além de serem participativos.
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22| pedpr|Sua prética educativa apresenta caracteristicas de uma pratica complexa
assumindo com certa regularidade a pesquisa, a resolugdo de problemas, a
interpretacdo e andlise e a comunicacdo, indo além de um trabalho centrado

apenas na aula.

(Ver Anexo: Registro Nro.3)

A Classe A3 distinguida mais acima, ressalta a saatifia relagdo do né conformado pelas
categorias (igras) e (mapa). Isto nos estaria indicando qe¢eguofessor que se posiciona
em seu entorno de trabalho desde uma atitude relacional hunia@porada
profissionalmente, estaria em melhores condicdes de desenywlycessos pedagdgicos
ressignificando a avaliagdo como oportunidade promotora de apiggrszdiferenciadas.

Em um segundo nivel de presenca aparece a relacional nodal ecdtegasias (epla) e
(pedpr), indicando que a presenca do professor que elabora planos de atél&mtenacao
incorporando critérios com base em fundamentos abertos e diesgeem mais
possibilidades de ser alcancado por aquele professor que assummudestle uma pratica
gue se apodia em processos de pesquisa e indagacdo em sentidoa@wmalstrito s6 a aula.

Como Classe em conjunto, a Classe A3 € indicativa de um goofpse esta em melhores
condig¢des sincronia de um fazer pedagogico com base emosrigédliativos porque busca
desvelar as distintas problematicas vinculadas as apreedizagm seus estudantes,
permitindese uma visdo e atencdo mais integral. Operar profissignel estaria se
manifestando em melhores condi¢cdes naquele professor que se Ssfaitoseivendo um
clima relacional humano. Destasa a significacao e forga do n6 onde esta presente a Variave
associada ao clima profissional (igras) dentro deagirtbpamento.

Categoria distinguida: Operar profissional em um clima relacional humano. [OProf@R
Convivéncia profissional em um clima relacional humano que abreuopmtaties para uma

pratica profissional integradora a servico das aprendizagens dakardets (ressignificg

=

processos avaliativos, elaboracdo de atividades pedagogictss abatitude de indagacggo

ampla).




Classe A5
X
e & » & o

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe A5 = Classe A3 + (etres)

25

etres

Reconhece as potencialidades que aporta uma relacao pedgugrgiesmda pd
fluxos emocionais no desencadeamento de espacos e eveniossciiiat formaca

e aprendizagem.

=

O

(Ver Anexo: Registro Nro.4)

A Classe A5 que se distingue, conformada pela Classe A3 elagda com a categoria

(etres) estaria indicando que a Classe A3, que denota o openar geofessor que busca

atender e avaliar integralmente as dificuldades de aprdedszus estudantes, em um operar

profissional em um clima relacional humano, tem, além disshores oportunidades de

operar incluindo espag¢os emocionais de aprendizagens.

Categoria distinguida: Operar profissional relacional integrador desde o emociongr.

[ORellntEmM]
Operar profissional em um clima relacional humano, junto a cpgtiprofissionais

integradoras a servigco dos estudantes, desde ambientes fosncativ base no emocionar.
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Classe A6

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe A6 = A4 + A5

Ao considerar em conjunto a relacdo entre a Classe A4, que distingperar do
professor desde uma dimensao pessoal e humana e a Classe A5 ggeedistbperar do
professor como profissional integrador, incluindo espacos criativae eprendizagens
aportados pelos fluxos emocionais, emerge de modo significapreseanca da categoria
(etres), com maior for¢a que na relacéo especifica comsaeCRAS5.

Isto nos permitiria distinguir que aquele professor que manifestaoperar pessoal e
humano sincronizado com um operar profissional integrador tem melborelicbes de

reconhecer e proporcionar espacos de aprendizagens a partir derfloxgmais.

Orientacao distinguida: formacéo desde emocionar no operar profissional e pessoal fom
sentido humano. {FormEm}

Conceber uma formagdo baseada no emocionar para o apre@jerar( profissional
relacional integrador desde o emocionar. [ORelIntEnd)nerge fortemente em um opefar
pessoal humano distintivo comunicativo dialogif®eiRec] + [OProfCRel]junto a praticas
profissionais integradoras a servico dos estudarieRr¢fCRel]), pela forte presencga

relacional que toma a varidvel (etres) dentro do agrupanmassimalado. Isto indica |a

7

importancia de um processo formativo que considere de modo conjunttré&steastegoria

para aproveitar a sinergia distinguida.
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Classe A7

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe A7 = Classe A6 + (pest + pcon)

13| pest | Percebe em seus estudantes potencialidades humanas e cognitivageiavoaéa

desenvolver eventos formativos mais profundos e relacionais

9 |pcon|Promove uma concepcdo de autonomia dos processos de aprendizagens dos
estudantes como evento revelador de uma elaboracdo propria enquanto sujeitos

com capacidades de pensamento critico, reflexivo e criativo.

(Ver Anexo: Registro Nro.5)

A Classe A7 indicada no grafico anterior, conformada pelas€l®6 e as categorias
(pest) e (pcon) estaria indicando que aquele professor que matéfdetana concatenada um
operar pessoal e humano, junto a uma operar de um profissionaldotegan operar desde
o0 emocionar, estd em melhores condigdes de reconhecer emtadastes potencialidades
humanas e cognitivas favoraveis de formacdo, promovendo procesapseddizagens de

elaboracao propria neles tais como pensamento critico, reflexdxiativo.
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Categoria distinguida: Reconhecimento das competéncias humano—cognitivas e de adtoria

do aprendiz. [ReComHCogAtor]

Formando no reconhecimento das potencialidades humano—cognitivasaatad&a do

aprendiz, desde um professor que estabelece uma relacao sirepéicseu operar pessoal—

humano, profissional integrador e emocional.

Classe B1

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe B1 = (adiv + ecuatro + cform)

14| adiv Aceitacdo da diversidade como um elemento curricular transvpesatanents
gue esta ligado as formas de aproxirsardo tratamento do conhecimento
se expressa na relacdo pedagodgica proporcionada tanto como professo
como professealuno, além de uma inclusdo orientada por critérios

educacéo para atender necessidades especiais.

0%

que
, tanto
de

26| ecuatro| Compreenséo da formagéo como fendmeno relacional de evolugéo comp

exa

18|cform |Conceber a formacéo de pessoas colocando em agdo um curriculo dindmico que

se nutre e se refaz com 0s avancos conceituais periddicos, traspassaa)

mera visdo curricular de conteldos fixos.

do

(Ver Anexo: Registro Nro.6)



A Classe B1 que se distingue no diagrama anterior, mostrgrasanca significativa do
né formado pelas categorias (adiv) e (ecuatro) que estariariddicgue a aceitacdo da
diversidade como elemento orientador curricular, por parte degsmf € uma busca a qual
o referido professor se quer aproximar e intencionar em seu apesgras vezes este
evidencia uma compreensao limitada quando associa essa&reamnas a necessidades
especiais. E em tal sentido que a diversidade como eixo ¢arrs®iapresenta no professor
como um fendmeno dificil e complexo de compreender e atendefa¢éo deste né com a
presenca da categoria (cform), ainda que com uma magnitietenédiiaria, nos estaria
indicando a presenca de momentos onde o professor considera géfoena sintonia com
expressdes curriculares dinamicas. Isto vem a confirmariaulddde e complexidade da

presenca destas categorias no operar do professor.

Categoria distinguida: Diversidade conceito formativo complexo em construcdo [DBiyC

Cons]
A diversidade expressa em acdes curriculares dinamicas t@dsat a diversidade d

(@)

conhecimento e ndo apenas as necessidades especiais, é wsoptoneeitual e formativio

em construgéo nos professores.
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Classe B2
O
a& 6’0& é\o(é\ pr%

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe B2 = Classe B1 + ( edos)

24| Edos| Desvela momentos de angustia e crise por falta de espagos e tempa f@ara

organizacao conceitual, grupal e pessoal, das aprendizagens

(Ver Anexo: Registro Nro.7)

A Classe B2, conformada por a Classe Bl e a categoria @dudirativo da emergéncia
de momentos de angustia e crise no professor por falta de tergoaco para dispor de
instancias de aprendizagens proprias, em especial quando Beni€ a elementos
curriculares que estariam exigindo novas formas de aprosenalo tratamento do
conhecimento em seu operar pedagogico. E relevante degtaEama categoria (edos),
observada na rede de relagcbes completa, seu enlace rdl@cimmge. (ver Rede Geral de
Relacgdes). Isto estd sugerindo que a demanda de espacgos e terapoqapreender e

aprender do professor se torna chave em todo o agrupamento B de categoria
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Categoria distinguida: Necessidade de espacos e tempos para ressignificar o operar

costumeiro. [NecETRsig]
O professor continua a demandar espacos e tempos para ressigrtficeitos e praticas

distintas que desafiam seu operar costumeiro.




143

Classe B3

&O

OOQ a& & é\o( &

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe B3 = Classe B2 + ( bcpra)

7| Bcpra | Busca colocar em préatica um curriculo de formagéo, em sugdatpaofissional,
gue responda as caracteristicas complexas que apresenta etadscCi

contemporanea.

(Ver Anexo: Registro Nro.8)

A distingdo da Classe B3, conformada pela Classe B2 e a datégrpra), aparece com
uma presenca relativa ao observar o agrupamento local, mas uotcalg rede de relagdes,
o enlace relacional de (bcpra) aparece destacado (forte),ganénlace da variavel (edos).
Isto esta indicando que ha momentos de busca do professor por encamgam curriculo
gue atenda a complexidade da sociedade atual, mas que € um operatagqeendo
desenvolvido junto a momentos de angustia, que pbde em discuss®) (@i propria

concepcao pedagogica do professor.

Categoria distinguida. Interesse poratender a complexidade, mas vivendo angustia
conceitual e pedagdgica [IratenCompAng]
Professor com interesse por uma formagdo que atenda a conger@aociedade atual,

vivendo momentos de angustia, porque se coloca em crise suapgiiEepedagogicas.
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Classe B4
(D /2760 <<\ 9 ((‘
OOQ ?é &o éo( @gp i‘d

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe B4 = Classe B3 + ( rform)

21|rform | Reconhecimento de que a formacgdo € possivel de ser explicpddirade
concepgcbes pedagodgicas que superem uma Vvisdo apenas de rendimento

disciplinar.

(Ver Anexo: Registro Nro.9)

A Classe B4, que relaciona a Classe B3 e a categoria Jrfap@sar de aparecer em um
nivel significativamente moderado em comparacéo a rede etame relagbes, a presenca
relativa da categoria no agrupamento B4 é bastante forte.cBestgue a Classe dentro da
Rede Geral no entroncamento interno (edos) se fortalece. tidtmeisando que o professor
manifesta bastante sintonia com uma concep¢édo pedagoégica magdideinterdisciplinar,
mas que € um caminho em construgdo no professor. A sintonia Huelesyelando o
professor com um operar de tipo interdisciplinar, estd roa@itado em uma manifestacéo
de intencéo (interesse), que de um operar interdisci@masi, prevalecendo as angustias de

tempo e espaco.

Pré-categoria distinguida: Viséo interdisciplinar em gestagao.
Adesédo importante a uma operar de orientagao interdiscipiaar limitada manifestacdo pa
pratica cotidiana do professor, onde prevalece a angustia @® tentrise conceituais

pedagogicas.
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Classe B5
A < “ & & o &
& N # & & & &

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe B5 = Classe B4 + (asa5)

5|asab|Assume seu operar conprofissional da educacdo como busca sisteméatica e
permanente de melhoramento realizando uma rede diversificada dadé&s além

de uma rotina diaria de sala de aula

(Ver Anexo: Registro Nro.10)

A Classe B5 que se distingue, conformada pela Classe B4tegaria (asa5), aparece no
altimo nivel do agrupamento B. Na referida Classe, sobmesaa€ategorias (adiv), (ecuatro)
e (rform) indicativas de uma aproximagéo, como operar profissiamab a uma concepgao
de interdisciplinaridade vinculada a processos curricutiregencao a diversidade, ainda que
mantendese como uma dimensao complexa para o professor.

Por outra parte, ao obserlaa Classe B5 em seu comportamento relacional dentro da
malha geral, a categoria (asa5) toma uma relagéo fovidvendo todas as categorias do
agrupamento B.

Isto é indicativo que ha uma preocupacao especial do professonm@eeeader atividades
profissionais além de seu compromisso de aula, que se raketdistintas instancias onde
este participa como professor, que denota processos maisangglos por ter um operar
profissional mais completo de orientacdo interdisciplinaas este movimento formativo e
conceitual que vivencia o professor € levado rumo ao seu contextar especifico de modo

ocasional. Ainda falta uma compreensdo conceitual e operacional prafunda das
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implicancias pedagodgicas de uma formacéo profissional (no sentidim diesenvolvimento

profissional em formacgé&o continua) de multiplas visdes.

Categoria distinguida: Movimentos de ida e volta rumo a uma trajetoria formatiya
interdisciplinar.[ForIntMI -V]

Formandese para um operar profissional de orientacdo disciplinar no reco@mg dos
distintos movimentos conceituais e operacionais de ida & go# o professor recorre para
constitutlo como parte de sua recorréncia profissional, distingused@s movimentos:
experiéncias pedagdgicas contraditorias para tratar camoeenhte a diversidade com senti{do
pedagogico, angustia de tempo e espago para ressignificar ar odpeente costumeir,
disposicdo por atender a complexidade formativa atual vivendogistea de colocar em
crise as concepgdes pedagogicas habituais, prevaléncia epuwitneitual do operar sobfa

visdo disciplinar e disposigéo para gestar a construgédo degd$pagativos diversos.

Classe AB1

R o ¢ C o L. FLo &
000&@\4,%?4@%\6@\%(&6&&\’0@@6 éé&daéép@é}‘odg &é é’\) 50( @é) Q‘O(

L byl

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe ABL1 = Classe A7 + Classe B5 = agrupamento (A + B)

A Classe ABL1 distinguida no diagrama anterior, correspondenééredos dois primeiros
agrupamentos A e B respectivamente. Isto permite ter usip \de conjunto da rede
relacional que contempla 20 das 28 categorias em estudo.

A maneira escalonada e inclusiva que adota a representac@selacprdas relacbes entre

as categorias, estd assinalando que estas 20 categoriggerame&m um processo de
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dependéncia relativa e mdtua, onde umas passam a ser artexddanse) vinculadas a
presenca das outras. Além disso, se destaca a forte relaca@nguas categorias do
agrupamento A com respeito ao agrupamento B. Ou seja, seguindan itderpretativa
associada ao CHIC, podemos indicar que a presenga das catefporg@gupamento A
permitem melhores condi¢cdes para a presenca das categorigaaBe/implicancia). O
mesmo € possivel estabelecer no interior de cada agrupatakotono se analisou até aqui.

A analise indica que aquele professor que consegue estahaiezeelacdo simpética
com sua dimensdo pessoal e humana, tem uma base operacior@nsigiente e coerente,
que lhe estda permitindo avancar rumo a dimensdo de um professoropgua
profissionalmente de forma integradora, apoiado em espacos em®deraprendizagens. E
um professor que recupera de modo simpatico a relagdo pessoalnfseojuprofissional
(ser integrador e ser emocional).

As vezes este professor, em presenca das dimensdes am@sasdestaria em melhores
condicbes de aproximae a uma concepgcdo pedagodgica de orientacdo interdisciplinar,
assumindo a alta angustia-omyanizativa de tempos, espagos e conflitos conceitual
operacionais que Ihe demanda aprender para atuar nos novos cpedeagégicos e de

relagdo com o conhecimento.

Orientacdo distinguida: Busca Interdisciplinar, trajetéria complexa imbricada Je
interligada em um sujeito humano distintivo
O operar do professor dentro de uma busca de uma concepcao iplerdis€& um processp
gue vivencia o docente em um marco de tensdes e contradigdes. Recamieigialmente a
necessidade e a importancia de avangar até as expressoegjpadade superacdo da vigao
disciplinar, levanta algumas praticas profissionais rarida perspectiva, mas as vezes
convive com momentos de angustia por recuperar espacos que caomegitearitica.
Além disso, este operar pseddterdisciplinar que evidencia o professor, é indicador dg que
a formacao do professor interdisciplinar é claramente unegsoem construcdborIntMI -
V] e surge em melhores condigcbes no docente que previamente transitou processo
relacional de préticas profissionais integradoras no emodiOflIntEm] e na recuperagcio
de um espaco de desenvolvimento pessoal humano distievniRec] destacandge sua
relac@o imbricada entres todas elas. O Ultimo aspecto/oatégentir-se reconhecido comp
ser humano e profissiondlé o que tem maior grau de significacdo e aparece comm ¢ent
geratriz das outras categorias (possiveis) operacionaineeituais a manifestse no

professor.
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Classe AB2

# LSS PSS O

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

Classe AB2 = Classe AB1 + ( vusot + epra)

6 |vusot|Valorizagdo do uso das tecnologias de informacdo e comunicagdo na educacao
como um meio que apoia a obtencdo de processos de formagéo e aprendizagem

com base em metodologias de mediacdo pedagdgica interativas

19| epra |Evidencia uma pratica como professor que ressignifica as contdesigas

tecnologias de informag&o e comunicacdo orientadas a aprendizagem construida

por seus estudantes, além de um uso tecnoldgico e instrumentatma.me

(Ver Anexo: Registro Nro.11)

A Classe AB2 que distinguimos no diagrama prévio, se formatia gas nds (vusot) e
(epra) em relagdo aos agrupamentos principais A e B, denotadas Classe ABL.
Distinguese uma presenca relativamente significativa do ndé antes adsinad qual
relaciona as duas categorias associadd$@ consideradas. Este n6 emerge envolvendo os
dois agrupamentos principais (Classe AB1) e com uma maguitugiesenca intermediaria e
transversal em relagdo as 20 categorias da Classe ABL.

Isto permitiria indicar que o professor esta em um processertdepente preocupacao e
atencéo por envolvese com a TIC, existindo uma valoriza¢do importante a nivel conceitual

(adeséo) sobre as contribuicdes desta ferramenta no desemvtvipessoal e profissional
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do professor, mas com um relativo (escasso) manejo operacopedfessor se encontra em
processo de incorporais d&1C como uma ferramenta que aporta a transformacdo de sua
relacdo com o conhecimento e a aprendizagem. A manifestagdgersal e interligada das
variaveis das TIC na rede de relagdes esta indicando quer&zagido e uso com sentido
pedagogico das TIC, emerge com mais possibilidades naquefessores que previamente
desenvolveram as categorias associadas a Classe AB4,. éstoprimeira instancia: a relacao
pessoal (ser humano), em segunda instancia: profissional t{@grasior e ser emocional) e
em terceira instancia: uma concepcao pedagogica de orienmdedbsciplinar; segundo a
andlise da Classe AB1. Ou seja, o conjunto de categorias dsso&i€lasse AB1 sdo a base
operacional/conceitual que permitiria, ao professor, encarmaghaom mais possibilidades a
um uso operacional/conceitual com sentido pedagégico das T4Ge @onfirmaria aquela
orientacdo pedagodgica que sustenta que as tecnologias aeaigdiore comunicagéo, por si
mesmas, nao produzem transformacdes no fazer pedagogico do prefegsmseu uso com
sentido formativo esta precedido pelo sentido pedagdgico e miadolque o professor
deve fazer previamente ao incorpelas. Sentido que nasce na concepcao pedagdgica do
professor e na capacidade deste para levantar uma abongedggdgica coerente para o uso

curricular e formativo da tecnologia de informacéo e comuaaag

Categoria distinguida: Incorporagédo curricular e formativa das TIC e construcdo de
conhecimento [ICurrTicCc]
A incorporacgdo curricular e formativa das TIC, orientada napgetiva de producdo de
conhecimento com tecnologia, desde uma nova relacdo entreliapgem e ensino, é um
operar profissional docente transversal que tem melhores opodesiden professores que
dispéem de uma base conceitual e operacional interdiscigmacoordenacdo com um

operar profissional integrador—emocional e um operar pessoahbudisiintivo.
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Classe AB3
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i

Arbre des similarités : C:\Mews docunentos\Guillermo\IablaPesquisaVF.csv

.. .

Classe AB3 = Classe AB2 + ( eesp + euno)

20

eesp| Evidencia em seus proprios espagos de conhecer e aprender sintonian@m
concepcdo de aprendizagem relacional e construtiva do conhecimento gue se
expresse em elaboracdes coletivas e pessoais que permitem degveleesso de

aprender em variados momentos, tanto como processo, tanto como produto

23

euno| Valorizagdo da aula expositiva, como instancia de formag¢éo e ordenamento

conceitos, na voz e exercicio do(a) professor(a)

(Ver Anexo: Registro Nro.12)

A Classe AB3 se distingue a partir do né conformado pelas catedgeesp) e (euno) em

relagcdo com a Classe AB2. O no aparece na Rede Geralad®dédcomo né intermediario

entre os agrupamergt@® e C. Destacae por indicar a presenca nodal mais débil de toda a

rede, ainda que apareca envolvendo transversalmente e vinculada estodssda subede

da Classe AB2, incluindo o n6 das TIC ((vusot), (epra)).

A nova relacdo nodal estd indicando que o professor se encontra riaadiba

conceitualmente e, em momentos, operacionalmente, com umacédoae aprendizagens

construtiva e relacional. Mas as vezes, emerge a zadd® dos espacos de aprendizagens

neles a partir da centralidade do professor como expositorsésia indicador de que o

professor esta em processo de maturagcdo (compreensao) e questordensua propria

concepcgdo pedagogica a partir de si mesmo. Oy EEjsistiria uma concepcao pedagogica
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em seu papel de professor distinta a concep¢éo pedagdgica em dele pegiedante. Mas
este questionamento s6 emerge interligando as Classes sontida dois principais
agrupamentos A e B, incluindo o n6 das TIC, o que estaria sugerinda diseussao e
reflexdo do professor sobre como conhecer e aprender se véaweaecida se, antes, se
verificaram as categorias das Classe AB2. Poderia seagspeste caso em particular, que as
categorias do n6 das TIC, junto a Classes AB1, sdo uma baseiopal que estaria
contribuindo para que o professor desenvolva momentos de adéx&orsobre seu préprio
conhecer e aprender (fazer).

Em outros termos, poderiamos assinalar que o desenvolvimentopteagsso formativo
e de aprendizagens orientado ao professor, que busca que esteldasespacos de
conhecer e aprender de modo relacional e construtivo, alcancando wan dgearofessor
autor, tem melhores oportunidades de ser alcancado se se werfcgunto de categorias
prévias, ja indicadas. Entre elas se destaca as categmsaciadas ao ndé das TIC, que
operariam potencializando os processos de autoria do professor @s@rgfeoduzindo com
as TIC). Mas a forte relagdo que apresentam as duas V&wd@vad ((vusot), (epra)) entre
elas, estd dizendo que o professor autor, se confronta com roententpresenca do
professor ator, que busca imitar, que seria uma tensao distrdmitdadas as categorias da
Classe AB1.

Categoria distinguida: Professor que busca ser autor de produgfes proprias e colefivas
[ProAutPrCol]
O professor autor, que mostra um operar coordenado com uma concepgiendiizagenm
relacional e construtiva do conhecimento, com elaboragbes prapriasetivas, € um
momento que ocorre no operar de um professor interdisciplinar eslecagéio com a rede
de categorias que o moldam, onde as TIC apareceriam contribuind@gteneializar 3

autoria do professor, junto a momentos contraditérios de negagéibodia.
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2 |Cone

Conceber as atividades de aula como espaco formativo de intercarakiigict
gue busca a maturacdo conceitual de seus participantes a partir de

experiéncias prévias e contextos diferenciados de aprendizagens

suas

8 [Comp

Compreensdo de que ao favorecer atividades de formacdo centra
colaboracdo permite enriquecer o processo de formacéo e aprendizagem
abre oportunidades para uma comunicagdo e formagdo de orien

interdisciplinar

10| Ccr

Desvela uma capacidade critica e autocritica sistematicappsitiva daquele
aspectos carentes ou melhoraveis que estdo sendo alcancados tanto a

sala de aula como da unidade educativa em seu conjunto

12| Autov

Autovalorizacdo de sua atuagdo como professor que tem claridade de
desenvolvendo uma formacdo em seus estudantes além de uma intencio

disciplinar.

da na
. 0 que

tacao

S

nhivel de

estar

nalidade

(Ver Anexo: Registro Nro.13)

A Classe C, conformada pelas quatro Ultimas categorias segugdafico: ((cone),

(comp)) ((ccr), (autov)); se agrupam formando dois nés mglist. Esta classe junto a seus



dois nds tem uma presenca débil em comparacgdo as outras.césstudo, ao observar sua
relacdo no conjunto da rede de nés, é forte a relacdo entre gsrieatalo nd ((cone),
(comp)), a relacdo entre os dois nos entre si e a relag@@askse C com o0 agrupamento de
categorias que Ihe antecedem. A Classe C se relacioow@mo a suvede ou Classe AB3.

Isto estaria sugerindo que aquele professor que compreende que @odelser um
espaco de formacdo de intercadmbio dialégico, em sintonia cagBpeito as experiéncias
prévias das aprendizagens e os contextos diferenciados, estielbores condigbes de
levantar atividades com base na colaborag¢éo e na comun@magasentido interdisciplinar.
A sua vez, a presenca no professor de uma capacidade er#igacritica prgpositiva dos
aspectos carentes, nos distintos niveis do sistema educataopemitindo melhores
possibilidades para que este professor assuma o desenvolvimentoad®romacédo de
orientacao interdisciplinar em seus estudantes.

O grau significativo de relagdo que se observa no interi@latse C, esta sugerindo que
as quatro categorias tem um nivel de coeréncia entre si, queng®deterpretar como
categorias operacionais de um professor que atua sob um concefigéteeinterdisciplinar
incorporada desde um atuar reflexivo critico de avaliacdo @mgéo de si mesmo e dos

outros.

Categoria Distinguida: Expressfées de uma pratica reflexiooitica dos processos
pedagdgicos macro e micrfExpRefCriMm]
O professor desvela expressGes de uma pratica reflesitica dos processos pedagdogi¢os
macro e micro do sistema, que comeca a colocar a servigrodessos formativos de

orientacao interdisciplinar em sintonia com uma atitudecaititca.

Estamos em presenca proxima ao ponto de inflexdo até a mudanemeldgica no
operar de orientacdo interdisciplinar do professor, que se distidgs categorias de
orientacao interdisciplinares enunciadas no agrupamento Batdgorias do agrupamento B
representam o processo de busca e intengdo de construgdo intaraisoip operar do
professor, como processo anterior a transformacdo epistemoloGicatudo, aqui
distinguimos uma proximidade significativa rumo a refetidasformacg&o no professor, que
se explica pela forma relacional que toma a Classe It retacédo a toda a Rede de
categorias.

A Classe C estabelece uma relagdo significativa carongunto das outras categorias,

com um enlace relacional forte que se destaca e interligalndiagas categorias anteriores,
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como j4 foi assinalado. Isto permitiria indicar que as categogperacionais de um professor,
atuando desde um foco interdisciplinar e em proximidade a traresféo epistemoldgica,

sdo categorias transversais que se vao forjando em todo o pratessque tem maiores
possibilidades de aparecer, como também atuar incorporadasfasspr, depois que este

realizou uma trajetoria de aprendizagens nas categatiaseasdes de formagdo anteriores.

Orientacdo Distinguida: Operar interdisciplinar como evidéncia préxima a transformacggo
epistemoldgica. {OpIntEpis}
O operar do professor sob critérios interdisciplinares e proxime/enciar a transformaggo
epistemoldgica, é um trajetéria de multiplos processosp quefessor vai tecendo desde uma
relacdo pessoal (humana/distintiva), profissional (integrademaocional) e de atitude rumg a
uma concepgdo pedagdgica interdisciplinar, sendo seu ponto geragrafessor comg
sujeito humano que se encontra consigo mesmo e com 0s ouf@stiFse reconhecidd

como ser humano e profissional [SenRec]




CAPITULO VI
DISCUSSAO, ORIENTACOES E CONCLUSOES GERAIS

Sintese do resultado mais relevante do estudo diseutereferido resultado, se propde

uma conjunto de orientacdes a serem consideradas na elaboracéiorae grogramas ou

cursos de formacéo de professores e ressevas conclusdes e observagbes mais relevantes.

6.1 Trajetéria de Formacao de Professores: légica concéntrica no aes/olvimento

pessoal e humano

A andlise da Rede de Relacdes das categorias estudadas tdoCépindica como
resultado mais relevante que a formac@o do professor € uma apgendie construcdo
conceitual e operacional aproximativa, dentro de uma trajet@imsgional e interdisciplinar
de formagdo em torno de quatro movimentos ou dimensfes de formagisiinguir:
“Profissional humano e sentido de vida”, “Profissional integraddagiEico e emocional”,
“Profissional de orientacdo Interdisciplinar” e “Profisgibninterdisciplinar préximo a
transformacéo epistemoldgica”. Estes quatro movimentos de fa@onpagfissional aparecem
em relacdo centrada e progressiva ao redor do primeiro movimentdin@nsao,
caracterizado pela categoria nodal e gerg@@nRec](Profissional que se sente reconhecido
como ser humano e profissional), identificando uma trajetérifoeacéo profissional e
interdisciplinar, de mdaltiplos movimentos, que denominanh@gica concéntrica no
desenvolvimento profissional, pessoal e humano da formacao dmfessor

Esta l6gica concéntrica no desenvolvimento profissional, pessoamano de formacao
do professor, seus quatro movimentos constitutivos e -agrigpamentos de categorias a
partir da Rede de Relacdes (Capitulo V), esta ilustradagma seguinte e detalhada mais

abaixo.
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Légica Concéntrica no Desenvolvimento Profissid?edsoal e Humano da Formacéo do Professor

ST - U PO ._Préximo a
e 3.4 ) el TTell Transformagéo
ForIntMI-V™-—__ aat Epistemoldgica e
2.3 3.3 interdisciplinar
ReComHCogAto —— Int-AtenCompAng .
22 h NI
ORelIntEm - h \\\
12 \ Tendéncia \
Profissional Humano e MRorViLeg Interdisciplinar '
Sentido de Vida

\

7 1

Integrador Pedagégicq / P

1.1 e Emocional P
_SenRec—— 2.1 — ‘

OProfCRgI 3.2 e ’

NecET-Rsig e ! )
3.1 _— Pt L 43
Dive-Cons -7 -7 ExpRefCriMm
el 41 . 4.2
e bl ICurTicCc ProAutPrCol /

O detalhe descritivo dos movimentos de formacdo do professmalasio na figura

anterior, segundo agrupamentos de categorias e destemmum sublinhado aquelas

categorias que aparecem com maior presenca na redemalawiginaria, é o seguinte:

1. Movimento profissional humano e sentido de vida

1.1 [SenRec] Sentirse reconhecido como ser humano e profissional

1.2 [MRorViLeg] : Momento de r®@rganizacao de sentido de vida

2. Movimento profissional integrador pedagdgico e emocional

2.1 [OProfCRel] : Operar profissional em um clima relacional humano

2.2 [ORelIntEm] : Operar profissional relacional integrador desde o emocionar
2.3 [ReComHCogAtor] : Reconhecimento das competéncias humemgnitivas e de
autoria do aprendiz.

3. Movimento profissional de tendéncia interdisciplinar

3.1 [DivC-Cons] : Diversidade como conceito formativo complexo em construcao

3.2. [NecETRsig] : Necessidade de espacos e tempos para ressignificar o operar

costumeiro
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3.3 [Int-AtenComp-Ang] : Interesse por atender a complexidade, mas vivendo

angustia conceitual e pedagdgica

3.4 [ForIntMI -V] : Movimentos de ida e volta para uma trajetéria formativa

interdisciplinar
4. Movimento profissional préximo a mudancga epistemoldgica e iatdisciplinar

4.1 [ICurrTicCc] : Incorporagdo curricular e formativa das TIC e construcdo de
conhecimento

4.2 [ProAutPrCol] : Professor que busca ser autor de producdes préprias e coletivas

4.3 [ExpRefCriMm] : Expressbes de uma pratica reflexiwdtica dos processos

pedagdgicos macro e micro

A trajetdria formativa anterior, foi resgatada do estudaespondente, realizado sobre um
modelo de formagéo interdisciplinar aplicado durante dois semesinsecutivos em duas
disciplinas da é&rea de curriculo de jgbaduacdo, nivemagister como se detalha no
Capitulo IV do presente trabalho, que deu lugar & elaboracdo pepgrama de intervencao
gue buscou trasladar o eixo metodologico centrado na disciplina, o pamelfeksor como
relator de contelidos e atividades apenas presenciais, catigetelds atividades académicas
regulares do Programa de Rfraduacéo ao que as referidas disciplinas pertencem, para um
intervencdo que visa que os profess@®sidantes assumam progressivamente o controle de
seus eventos de conhecer e aprender compartilhando intercambiasaefede elaboracéo
cognitiva, em um ambiente presencial e virtual.

O modelo de intervengdo combinado entre a professora (disgipl 0 pesquisador teve
como eixos estratégicos: Reflexdo Pedagdgicgeixo transversal reflexivoritico para a
formacdo de uma nova cultura de aprendizagem)Rrdijca Educativa (eixo professores
estudantes operando nesse duplo papel, elaborando em torno dandiscigissignificando
conceitos e processos em relacdo a escola e a aula).

A implementacdo distingue as fases delicacdo Presencial e Virtual (classes
presenciais semanais em aula e atividades formativasisirtomplementaresfase de
Reflexdo e Reconstrucdo Professor e Investigador(instdncia de negociagdo regular
professor e investigador)Acompanhamento Reconstrutivo (Presencial e Virtual:
Promocéo de processos de autonomia e responsabilidade das aprendizegflenxsio em

relagéo aos contextos de aekcola).
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A aplicacé@o deste modelo de intervengdo pedagdgica durante desstresnacadémicos
em professoresstudantes de pd@gaduacdo, observada em relagdo a cinco dimensdes
formativas transversais de formacao de professores recuperadisswdsao teorica prévia, a
saber: a) Construcdo de conhecimento centrado em uma perspectivza realidade mais
complexa e dindmica, b) Formag&o docente interdisciplioanp tendéncia de superacdo do
paradigma exclusivamente disciplinar, ¢) Formagéo docentgneprofessor que valoriza as
praticas educativas criticas, d) Apropriacdo da tecnologia demiatdo e comunicacdo de
modo inteligente e orientada a construcdo de conhecimento eread@@ que valorize 0
contexto relacionasocial, com recuperacdo dos espagos subjetivos,-smibgetivos e
emocionais; gerou como resultado a trajetoria formativapagia nos quatros movimentos
anteriores, caracterizada por sua evolugcdo progressiva e addrém torno do primeiro
movimento formativoMovimento Profissional Humano e Sentido de VidaAqui as cinco
dimensbes formativas de tipo transversal assinaladas aparessgnificadas e distribuidas
(redimensionadas) com distintas énfases nos quatro movinfentogtivos que revela o
estudo, orientando uma légica de formacéo dos professores quia asiclimensdes pessoal
e profissional do docente em um mesmo continuo de formag&o, coms &e@guir.

Diferentes autores sobre formagédo e desenvolvimento profissieralofessores, fazem
ver a necessidade de traspassar a visdo limitada de deseewbd profissional ligado
apenas aos aspectos de formagdo e desenvolvimento sindidalsivamente, para ir
colocando a atencdo em uma concepcao que redimensiona 0 conceitondeldesanto
profissional docente em trés ambitos de atengéo: desenvolvimestalpgsoduzir a vida do
professor), desenvolvimento profissional (formacdo profissional)desenvolvimento
organizacional (produzir o centro escolayundo Novoa (1992(apud PIMENTA, 2002).
Contudo, sao dimensfes formativas do professor que se reconhecem i@pqrésa uma
preparacdo integral do docente, mas, na pratica, sdo aborded&sma separada e
desconectada do curriculo de sua formag&o. Em especial, o deseantdvpessoal continua
sendo, muitas vezes, um aspecto que se reduz ao ambito privadéedsqrr com estratégias
e abordagens que néo se vinculam as outras dimensdes de desentmbiorente.

Neste sentido, os quatros movimentos de formacdo que identScameste estudo,
recuperam o planejamento central sobre desenvolvimento docssitel@do por estes
autores, além de avancar na perspectiva de uma formacaoedpeentincule dinamicamente
as dimensdes pessoal, profissional e organizacional, sendo parteadeesma estratégia de
formacéo do professor, denominada como l6gica concéntrica no deseewnbbvjprofissional

pessoal e humano da formacao do professor.
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Esta l6gica de formacdo de professores coloca no centro do prasessrmacdo um
conjunto de categorias relativas ao desenvolvimento pessoal eaddovidocente. E uma
formacdo que necessita que o préprio professor realize um movidemngzuperagdo e-re
encontro consigo mesmo como expresséo primeira daquele docente queceeemnisias
trajetérias de vida elementos fundantes de seu operar fereBea necessidade de voltar a
atencao para dar conta de momentos passados gratificantess,dihoflituosos ou dolorosos
que faz possivel que o docente realize um movimento para seorita@esgate aqueles
elementos de individualizagdo como sujeito e profissional da edyaagartir da leitura em
seus proprios relatos e referentes explicativos, bem como danac&eu presente, na
perspectiva de recuperar aquelas matrizes pedagogicas (FURTANE002), que atuam
como fontes de novas possibilidades e de fluxesrganizados pessoais e profissionais no
professor. Esta dimenséo vai se construindo (via intervencéo pedggdgla articulacdo do
eixo de reflexdo pedagodgica, visando uma busca de sentido por pgratidgantes no que
se refere &s suas praticas educativas, tanto como estodartgprofessor e membro de uma
organizacéo viva, em espacos de interlocugdo aberta na aula ligsismussoes grupais) e
no espacgo virtual (féruns teméaticos intencionados), junto tosetke vida (perfis) pessoais
disponiveis nesse espaco virtual e entrevistas pessoais que bizEanMo exercicio
retrospectivo do professestudante, facilitando momentos de construgdo de sua auto
imagem presente a partir do passado recuperado e ressignificado.

Este primeiro movimento de formacgéo planeja a quebra daquela é@gitta bperativa
recorrente de formacdo de professores, que exacerba uma forduagite centrada em
critérios de desenvolvimento profissional, apenas em seu pap&drdeo docente, refletida
na critica de Perrenoud (2002), ao levantar a necessidade dwatioa reflexiva no oficio
do professor, ampliando suas competéncias formativas. Istoexnel ra importancia de
considerar como foco centrado nos movimentos de formagéo do profegsda dmensao
gque atende e recupera o0 professor desde seu ser profissional humanseatande vida,
gue humaniza (FREIRE, 1973). Um principio orientador de interacdoqugdagceito pelos
professores e estudantes foi a criagdo e o cuidado com uanddinespeito e legitimidade de
cada um, validando os momentos de participacdo e expressdo, pmeaigal na aula
presencial.

O segundo movimento faz referéncia a dois componentes de formaedtambém
estiveram historicamente separados: um é o desenvolvimeofissipnal do professor,
entendido como o conjunto classico de ferramentas pedagdgicas @egenteddeve saber

manejar para seu desempenho profissional e o outro-ssfeadormacéo do professor para
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saber trabalhar pedagogicamente o emocional como fonte de apgemdizO tratamento
conjunto das categorias de formacdo associadas ao operar gmafissemocional do docente
nos permite recuperar a sintonia e relagdo mutua que elaset@nespecial desde a
perspectiva da biologia do aprender, do conhecer e do emocionar dardatl®97). E
pensar a relacdo pedagdgica como exercicio recorrente dmdediv entre professor e aluno,
gue nasce na atencao e preocupacao amorosa do professor para cetndzues sabendo
capturar suas emocgdes que coloca a servigo de promover e pigenagmaprendizagens de
seus estudantes, junto ao operar de um professor que faz o movireeorrente de
legitimacdo de seus estudantes como legitimos outros que aprenglee podem produzir
como autores de seus proprios produtos, para favorecer um projeto pEssEg@Eiendiz
(PERRENOUD, 2000).

O profissional docente que se projeta como professor incorporandivgiosiite o seu
emocionar e 0 de seus alunos, estard em melhores condi¢cdes deyattar abordagens
pedagdgicas que o sintonizem afetiva e cognitivamente eom estudantes, colocando de
modo mais adequado o conjunto de ferramentas pedagogicas que, cors®patfiianeja,
mobilizando dimensdes de um profissional que reflete para elatormlades pedagogicas
(intencionadas) (SCHON, 1998; PERRENOUD, 2002), estabelecenaoalagio dialdgica
emocional que permite novas aprendizagens em seus estudamegassibilidade criativa
de novos mundos a partir da dualidade indissolivel apresrdecionar (MATURANA,
1999, MORAES, 2003). E nesse sentido, que o professor recupera um a@euan
profissional integrador pedagdgico e emocional, indicado como seguodionento de
formacao do professor, que encontramos nos professsietantes.

Diferentes momentos da aula presencial, principalmeganitiram aos professores
estudantes se aproximarem do reconhecimento da relagdo aprendeagedo, pela via de
relatos de episoddios de adacola que eles mesmos aportavam em suas reflexdes e
interpelacdes coletivas. Nestes espacos os professiueantes foram convidados a revisar
as exigéncias escolares a luz das probleméticas e angust@sigi@lunos e tiveram a
oportunidade de reconhecer, em relatos de seus colegas, suas fjooémas de se relacionar
com seus estudantes, sentindo a interpelagéo de seus pareBmEs&fo pode ser melhor
observada, nos momentos em que o profaéssestigador pode visitar, em alguns casos, aos
professoregstudantes atuando em seus contextos escolares préprios. OslsEsvados
dao conta de professores comprometidos emocionalmente com seastest, tentando fazer
0 processo de colocae na posicédo deles e tratando de resolver suas problematmagaalé

sala de aula.
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O terceiro movimento € o espaco formativo quando o docente comeieergiar
instancias de didlogos pessoais e profissionais de seu falzgdgeo, com intencdo de
qguerer fazer um transito entre suas dimensfes objetivabjatigas de seu trabalho como
professor, dentro de uma dindmica de explicar e atender extmuliverso, que ele enfrenta,
das distintas realidades escolares e de aula. Confrordandom 0s processos escolares
objetivos e suas proprias concepgbes pedagogicas, experimentandenentosi
contraditérios, a partir de exercer categorias de um profgssoreflete sobre sua pratica
(SCHON, 1998). Este € um movimento de conflito e desafiogceitagédo e recusa, porque o
professor esta sendo convocado a revisar suas praticas e conbepibess, de tensdo pelos
tempos e espacgos reduzidos que lhe impediriam de completasgwecde ressignificacao
equilibrante. A ampliacdo de visdes, que Ihe permita umhamebmpreensao da realidade
complexa de seu entorno e fazer formativo, com incidénciseamoperar profissional e
pessoal (pratica docente), € um caminho em construcdo que, agprafessor faz em
trajetorias de ida e vinda, reflexo de uma primeira fasaptdeximagcdo de uma formagéo
interdisciplinar. Porque uma formacao interdisciplinar longe sde imposta deve ser
construida desde o interior do préprio (sujeito) professor (agjermtimo reflexo de uma
intencionalidade com sentido e desejo (expressdo subjetiva)gtiaaraim didlogo com as
distintas realidades e racionalidades, na ousadia pessoakspeito pelos outros, com vista
a construir umprojeto (educativo) préprio ou um melhor conhecimento na colaboracédo
(FAZENDA, 2001; 2003, SEVERINO, 20p2

Esta dimenséo se apresentou nos profesgestadantes como contraditoria e desafiante.
As atividades de reflexdo tedrica se orientaram para umpreensdo do conhecimento de
uma maneira mais relacional e complexa, tentando discuféssica visdo de construcéo
disciplinar do conhecimento, para o qual se aproveitou as temptigarias da disciplina de
curriculo para aprofundar seus alcances. Ha evidéncias de que ess@mstudantes
alcangam um certo grau de compreensao conceitual e de suasgdgsi curriculares, que se
acompanhava de relatos e reflexfes de situagdes de aulqavdslamente, eles mostravam
necessidade (ansiedade) da aula tradicional, na voz do prafssor, que ordena, organiza
e unifica o conhecimento, mostrarsi® desconcertados pelas atividades abertas e
divergentes, em certos momentos. Esta foi uma tensdo quergeven durante toda a
experiéncia e que os professores comecaram a resolver, desdsnsos, apenas quando
estabeleceram uma melhor vinculagdo entre as ativid@@e€raicas e suas relagbes com
seus contextos escolares especificos, em particular, quamégaro a fazer alguns trabalhos

académicos relativo a suas realidades especificas. Sesaptentou, nos professores
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estudantes, a elaboracé@o de trabalhos académicos e retiemdescomo foco seu proprio
contexto escolar. Outros momentos contraditérios, resgsgadas observacbes do operar
deles na autascolar, que em certos momentos, mostravam uma tendéncia cgpeuar
conducente e prescrito, sem uma atitude reflexiva sobre @oetgrerar, ainda que néo fosse
uma conduta observada em todos 0s casos.

No quarto movimento formativo do professor, ha evidéncias de praloeentes de
orientacao interdisciplinares, ndo apenas como aproximacaoamiaén como expressao de
um operar mais consistente e coerente, entre intenciahaligeopostas pedagdgicas e operar
na realidade educativa.

Isto se apresenta, em um aspecto, no exercicio de busca do prestsdante por dar
sentido pedagdgico e curricular ao uso de ferramentas infoasétide comunicagdes, apesar
de apresentar insuficiéncias iniciais de disponibilidade eejoado recurso. Para o uso da
ferramenta informética como apoio ao proprio processo formativermies e virtual, os
professores foram desafiados em suas préaticas e procedimestos@ros em seu fazer
como estudantes, principalmente.

Estes, em seu papel de estudantes, realizaram um movimesrnt@mée de comparacao e
ressignificacdo entre o processo que vivenciam na aula pisenca aula virtual. Este
movimento vai desde a recusa inicial com base em argumguringitativos tais como falta
de tempo, de acesso e conhecimentos operativos, para transimat,s® uma valoragéo da
ferramentas em suas possibilidades de comunicagdo e int@@stdoa servico de manter
espacos virtuais de reflexdo pedagdgica e como uma oportunidadesfavalecer uma
reflexdo que comeca a valoise de melhor qualidade que a ocorrida na aula presencial
(PRADO, 2003).

As categorias de formagdo associadas a incorporacdo pedadégicHC, foram se
vinculando ao surgimento, no profesgsstudante, de uma atitude por ser elaborador de suas
proprias produgfes, como aproximacdo de um profestodante autor, elaborando trabalhos
e atividades académicas apoiadas na ferramenta informatoasepotencialidades como
ambiente de interagbes em caminhadas em um sentido consgtacidMLENTE, 1998),
ainda que ndo isenta de conflitos e dificuldades.

Este dltimo, verificese na trajetoria de intercAmbios pedagdgicos que tém lugar nos
féruns tematicos e portfolios do espaco virtual. Ainda que o numerortieipagdes ndo
tenha sido fluido, as contribuicbes que se alcancaram eos gedmentos, refletem uma
qualidade reflexiva importante de seus participantes. E uwinmaato reflexivo que se faz

em referéncia ao trabalho desenvolvido na aula presencialeatigsrescritos de situagdes
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escolares cotidianas dos professores em seus centros &scqlame a elaboragoes
académicas disponiveis no portfolio virtual pessoal, em uma apigBénzauma abordagem
pedagogica contextualizada (VALENTE, 1999c; PRADO, 2003). Os ofiogf sempre
estiveram abertos para receber a visita e as contribuic@ededas (estudantes) e professores
do curso, como expressdo de gestagcdo para uma cultura de colaboragaoo usspealgo
virtual (PRADO, 2003); mas nos professeessudantes ainda € um processo em gestacao.

A professora da disciplina sempre mostrou disposi¢cdo e bom ondagjatividades da
aula presencial, respeitando e colaborando para a implemedtagdmrdagem pedagodgica
acordada, porém isto ndo foi extensivel ao ambiente virtual. @&&on pouca sintonia com
0 sentido de um acompanhamento sisteméatico e participativo no aambitnal, com uma
participacdo descontinuada, em muitos momentos atribuindo os mesgursentos dos
estudantes em termos de falta de tempo e espaco. Isto agughartancia de uma adequada
metodologia de acompanhamento virtual, junto a um grau dercongso importante, de
seus professores ou monitores, para fazer possivel o estar jun&d (MALENTE, 2001;
2003a). Assim, 0 acompanhamento e o0 monitoramento do ambienté asteiaveram sob a
responsabilidade do professovestigador, exclusivamente. A presenga interrompida da
professora da disciplina do espaco virtual poder ser um elementestpy® incidindo nos
professoregstudantes de modo negativo.

Outro aspecto a destacar em relacdo ao uso pedagoégico da riearanf@matica e de
comunicacao é que esta comecga a ser usada no grupo de professai@stes quando eles
conseguem construir uma relacdo de sentido para a ferransemtprapositos pedagogicos
definidos e prévios. Ou seja, a ferramenta informética eodeunicacdo é apenas uma
possibilidade de mudancga no docente, porque o sentido dessa mudanca é elelgfieen
previamente, porque 0 recurso tecnolégico € apenas uma possihitidadi®gica que passa
pelo desejo de quem a utiliza (MATURANA, 1997)

Em geral, o grupo ndo tinha costume de usar o computador alésitudedes
instrumentais basicas de uso do processador de texto e, @m cagps, nem sequer iSso.
Mas, no transcurso, ha relatos de professesasdantes que iniciaram um processo de dar
sentido a ferramenta a partir de necessidades e propésitos giedagpreviamente
levantados por eles. Para alguns, o trabalho no férum teméticouitd revelador de
possibilidades pedagogicas do recurso, o que explica o porque de no estispectva
categoria aparecer apenas entre a terceira e quarta @8nfensativa, depois que o professor

construiu uma base pessoal, profissional e de atitude sdgldiar.
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Desta maneira, a ferramenta informatica contribui pacarstrucdo de conhecimentos
dos professoresstudantes, mas € um processo que teve descontinuidadesu&Stasa se
faziam mais explicitas em momentos que os professstadantes optavam por privilegiar o
espago presencial em detrimento do espaco virtual, comatitantle recuperar a aula
presencial em seu sentido tradicional, como aula pardaesquresentacdes e informacgoes,
momento que identificamos de negagdo de autoria dos professtudantes, evidéncia de
crises e conflitos conceituais operacionais em seu trajetwafimo, ainda que ndo seja uma
conduta observada em todos os participantes. Além disso, eesoméevantam autocritica
de suas auséncias, reconhecendo as possibilidades de colabordigas.per

Outra categoria que aparece destacada neste quarto mevaediormacao do professor,
€ 0 surgimento de expressdes que denotam categorias viscalagaa pratica reflexiva
critica nos professoresstudantes, em referéncia a colocar em discusséo processdivesiuca
e pedagogicos, em primeira instancia, do sistema em seu cogjomgggunda instancia, em
seu papel de estudante de um curso deggEduacdo e em Ultima instancia, como professor.
Estas reflexdes tomaram como lugar principal a sala dgpeagancial. Este transito para um
operar reflexivo nos professorestudantes, é propiciado e facilitado por uma metodologia de
trabalho presencial com base em atividades de discussdo garpdh depois de falas e
exposicdes de professores, alunos ou convidados, que tinham o cardseminarios
teméticos presenciais, que permitiam ser continuados no espgagbdo curso.

Este movimento reflexivo critico se vai dando em conjuncéo coanatitude autocritica,
gue nasce como autocritica ingénua e que evolui para umaitzdocom maior conteddo
pedagogico. Contudo, os momentos de levantamento de uma awgtadeitinaior qualidade,
de sustento e sentido pedagdgico e formativo, séo registradentnadstas e visitas nos
colégios onde trabalham os professasidantes.

A proximidade (presencial) da reflexdo e do acompanhamento apamaontexto que
potencializaria a postura criticeflexiva no professeestudante, desde sua prépria pratica.
Este € um ponto muito revelador, no sentido que denota a falta depaed@mmento
profissional que tém os docentes e a necessidade que eles tBspatede algum tipo de
instancia, onde a reflexdo contextualizada seja um objetivo kaphea formacdo de
professores para a construgéo de competéncias essenciais (FREBBEN02).

A intervencdo consegue aproxins®m de potencializar processos de uma préatica
contextualizada, mas € um processo em constru¢cdo nos profesgtodemntes observados,
porque a intervengdo nao tinha como objetivo a implantacdo exa@Bobre um projeto de

transformagdo pedagdgica que estivesse acontecendo em conjunto catividasles
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académicas das disciplinas dejbaduacdo, como seria o conceito estrito de uma formagéo
contextualizada.

Para o segundo semestre se pdde observar que os projetos pedagogilais@apao,
estavam respondendo a probleméticas especificas da escola, ondiessom®studantes
foram se comprometendo em préaticas educativas distintas radisianais, buscando
colaboracédo entre seus colegas do colégio para implementac@mjanta Ha evidéncia de
experiéncias onde os professeestudantes criam grupos de reflexdo pedagégica em suas
escolas, levantam projetos comunitarios pedagoégicos e criam iastdecacompanhamento
de praticas em seus centros educativos mais pertinenteseasidades de seus alunos, todas
elas sendo parte da necessidade e caréncias que aparecencuastralas reflexdes dos dois
semestres, que poderiamos considerar como reflexao prévia pgéo aos professores
estudantes.

E neste sentido que o quarto movimento se apresenta como um opezaitual e
operacional de maior coeréncia, de um professor que vai tecetiijgasirajetérias desde
uma relagéo pessoal (humana distintiva), profissional (etega—emocional) e em atitude de
busca para uma concepcao pedagdgica interdisciplinar, onde o padorgia dindmica de
formacao, € o sujeito—professor que opera desde o movimento recdeegreontro e re
encontro consigo mesmo e com 0s outros, no exercicio de uma formguédedsores que
se foi construindo com base na légica concéntrica no desenvoluipessoal e humano da

formacao do professor.

6.2 Orientagbes para uma formacao de professores preseneiattual: 16gica

concéntrica no desenvolvimento pessoal e humano

A partir das trajetorias de formagéo discutidas no pontoiantproduto da intervengéo
pedagdgica realizada em professarstidantes de P@gaduacdo em Educacdo de nivel de
magister durante dois semestres consecutivos em duas disciplidasalée curriculo, com
uma metodologia de trabalho intencionalizada, que combinou atividestEnciais e virtuais
de formacao e a revisédo de diferentes resultados sobre fordagiiofessores aportada por
autores que citamos neste mesmo trabalho, nos permite propor, ouese,salgumas
orientacbes para a elaboragcdo de um programa (curso) de dorrdagprofessores na
perspectiva de superar as dificuldades mais frequentes ceee@iam as experiéncias de
formacdo e aperfeicoamento de professores, que comentamos pitogogainiciais. As

orientacdes a considerar sdo as seguintes:



A formacéo de professores requer ser concebida como processadatdgrformagéo do
professor apontando no mesmo programa do curso o desenvolvimentdinuensdes
pessoais, profissionais e organizacionais. Para o referido pgomogéspostula adotar como
estratégia geral a ldgica concéntrica no desenvolvimento pessomano de formacédo do
professor, ja descrita.

Esta l6gica se enfoca na idéia de que a melhor forma de molakzaapacidades

cognitivas e produtivas nos professores é a partir de promoasrcapacidades pessoais e
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humanas pela via de instancias de aatmnhecimento de suas matrizes pedagdgicas como

metodologia para a busca de um sentido de vida pessoal que o prdmss@prender a

resgatar, para mobilizase a encontrar um projeto de vida em concordancia com um projeto

profissional como docente.

Esta aprendizagem no professor, de produzir sua vida, € um prooasismio que deve
concebeise como aprendizagem permanente e, portanto, incorporado tsahsesite em
toda intencionalidade formativa.

O processo formativo deve adotar uma clara orientagéo sdgaithar para trabalhar, em
um mesmo continuo, as quatro dimensdes de formacgao transversaingeiapla a I6gica
proposta e que curricularmente deve se buscar em atividaderemardancia com as
dimensbes que operam de modo imbricado e em recorréncia cicliGaprimeira dimensao.
Estes sdo: a) Movimento profissional humano e sentido de viddowmento profissional
integrador pedagogico e emocional, ¢) Movimento profissionsdmi#encia interdisciplinar e
d) Movimento profissional proximo a transformacao epistemoldgicterdisciplinar.

Para abordar objetivos de formacédo profissional de ordem espe(iifihas tematicas),
respeitando a intencionalidade interdisciplinar da formacad@adaoé consistente a utilizagédo
de uma abordagem pedagdgica construtivista contextualizaddafoo desenvolvimento de
projetos pedagdgicos aplicados ao contexto escolar ou educacspeti, com énfase na
reflexdo pedagdgica e na prética educativa e que deve tralradbaporada no mesmo
continuo de formacao antes indicado.

A implementacdo de atividades formativas usando um ambient&lvigquer utilizar
uma abordagem que consiste em contemplar uma metodologia de aconmgranha
sistematico orientada a construcao de conhecimento dos estudanéividades no espaco
virtual devem propiciar instancias de colaboracéo e inteeg#® os participantes de modo a

criar um ambiente progressivo de aprendizagem. Em tatieemfibordagem mais consistente

€ a abordagem do “estar junto virtual”. Desee ter cautela para que os professores

(monitores) que acompanham as atividades virtuais tenham urmaroisgo aceitavel com a
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metodologia proposta. Para isso se deveria considerar undefpseparacdo da metodologia
e sua concepgdo pedagdgica para o grupo de professores e/ou monit@esnpenham
virtualmente a formacéo.

Indistintamente se a proposta de formagé&o incorpora atividadeaivide trabalho, a
formacao proposta deve aderir a uma metodologia de acompanhanjenpooposito seria
co-gerar processos -mnstrutivos de aprender e conhecer entre seus participiastésicia
gue se favorece com atividades cujo foco seja a interadéwivaf a discussdo, analise das

diferentes produgdes e aportes, entre pares, professowesteres.

6.3 Conclusbes Gerais

Uma formacéo de professores, que permitiria encamsearreverter as recorréncias de
programas ou cursos de formagéo e/ou aperfeicoamento de professades fna l6gica de
guantidademedig&econtrok de orientacdo formal, que se mostra ineficiente ao momento de
produzir transformagfes nas praticas educativas dos professoresntegos educativos,
est4 solicitando uma formagé&o de professores que aborde em ora presesso formativo o
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional no do¢arte.isso se propde usar
uma nova ldgica de formacdo de categorias (dimensdes) transvdosgirofessor que
denominamod.6gica Concéntrica no Desenvolvimento Profissional Pessoal e Humano da
Formacdo do ProfessorQue corresponde a uma trajetéria formativa de orientagdo
interdisciplinar tracada em quatro dimensfes (movimentosjoudracdo que de modo
progressivo e interligado estariam operando em torno da dimefm@nativa de
desenvolvimento profissional pessoal e humano do docente, resoliacipal do presente
estudo.

Outros resultados obtidos dizem relagéo a importancia que tértoes famocionais para
favorecer um operar profissional de professor e que o uso da giand® informacéo e
comunicacao cobra sentido pedagogico no professtadante apenas quando este construiu
uma base de categorias pessbaimanas, profissionasmocionais de orientagdo
interdisciplinar.

Os resultados da pesquisa foram fruto da implantacdo de uma egigedé intervencao
formativa em professoresstudantes de pdagaduacdo da area de educacdo curriculo
chilenos, através de dois semestres de aplicacdo de uma aboidtencionada de formacéo
presenciatvirtual. Para tal efeito, se implementou um ambientéodeacao a distancia com

atividades de aprendizagens complementar para as atividegldares semanais de tipo
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presencial. O aporte do ambiente ao processo formativo do pmofest ligado a
aprendizagem progressiva que este faz do conjunto de dimensGesdedfompedagdgica
transversal, portanto, € dependente da concepc¢éo pedagogicargumuatruindo no evento
de formacgéo.

A pesquisa considerou a elaboracdo de uma metodologia de analigatiguatio
conjunto de dados registrados ao longo de dois semestres de trabalhgpdeaompilados
dos ambientes de sala de aula presencial e virtual, alényuteaa observacdes nas escolas
dos professoresstudantes objetos do estudo. A metodologia de analise dos dados,
considerando o grande volume de informagdo registrada e suantiifeipologia, se
constituiu em um elemento crucial da pesquisa, que gragasrpdrecao dsoftwareCHIC
(Classificagdo Hierarquica Implicativa e Coercitiva)gossivel fazer um tratamento e anélise
mais adequado da informacéo, revelando achados significativoa pasgjuisa, que de outra
forma seria muito dificil obter.

Atendendo a légica de formacdo obtida da presente pesquisa e tadossde outros
autores na temética, que sdo parte das referéncias teérisaslas neste estudo, se levantou
um conjunto de orientagdes para a formagéo de professores emtampresenciais/virtuais,
gue ficam a disposicdo para serem implemestagta futuros cursos de formacdo de
professores.

Como trabalho futuro e complementar, esta a realizacdo depestiaisa que se disponha
a construir uma proposta especifica de formacéo de professmrebase nesta nova logica
formativa e nas orientagdes levantadas, revisando sua aplieatum grupo mais amplo de

professoregstudantes de p@gaduacao.
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ANEXO A
QUADROS E GRAFICOS
Quadro 1.
Desempenhos Educativos 1970990
Matricula escolar total Cobertura Média Porcentagent
= . ~ . Escolaridadg Populagéo
Ano Ed‘fc?‘GaO E”,S'F‘O Edgcggao En; Ino 15 anos ou | Alfabetizada
Béasica Médio Béasica Médio mais
1970 2.200.160 306.064 93,3% 49,7% 4,3 89,0
1982 2.116.397 565.745 95,2% 65,0% 7,7 91,1
1990 2.022.924 719.819 91,3% 77,0% 8,6 94,6
Fonte: Ministério da Educacgéo (Chile), 1991, 1995, 2001(a)
Quadro 2.
Matricula escolar por categoria administrativas 198202
Afio Matricula indice % matricula en % matricula en % % matricula
total Crecimiento Escuelas Escuelas matricula en
Sistema Sistema | Municipales(*) Privadas en Corporaciones
Escolar Escolar Subvencionadas Escuelas Pagadas
Privadas
1982 2.682.142 100,0 75.3% 19.6% 5.1% -
1984 2.710.669 101,1 68.2% 26.3% 5.5% -
1986 2.757.894 102,8 63.1% 30.8% 6.1% -
1988 2.771.932 103,3 59.6% 31.4% 7.0% 1.9%
1990 2.742.743 102,3 58.4% 32.3% 7.2% 2.1%
1992 2.741.616 102,2 58.1% 32.2% 7.7% 1.9%
1994 2.782.998 103,8 57.8% 32.3% 8.2% 1.8%
1996 2.982.023 111,2 56.5% 33.0% 8.7% 1.8%
1998 3.067.709 114,4 55.7% 34.1% 8.5% 1.6%
2000 3.231.148 120,5 54.2% 35.9% 8.2% 1.7%
2002 3.302.394 123,1 52.3% 38.1% 7.8% 1.7%

Fuente: Ministerio de Educacién, Compendio de Informacgiadistica Educacional, 2003. No

incluye matricula de Educacion Parvularia.

(*) Escuelas Municipales: 6.242 escuelas y liceos (2001)ajeautad y financiamiento publico

administrados por las municipalidades.

Esuelas Privadas Subvencionadas: 3.460 escuelas y colegiosd2@apiedad privada y que se
financia via subvencion estatal. En 1998, 38.2 corresponmmigita¢iones de Iglesia Catolica y el 61.8% a

sostenedores no de Iglesias, de preferencia con finesrde |

Escuelas Privadas Pagadas: 1.031 colegios (2001), no reglimdic del Estado y funcionan con

cobro a los padres.
Escuelas de Corporaciones: 70 escuelas técnico profesionaiessa@ddas por corporaciones
empresariales con financiamiento fiscal segiin Decreto 3168&1e
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Logros de aprendizajes, tasa de repeticion y caractesistiltainistrativas y sociales de las escuelas:

Quadro 3.

19982 — 1988 / Alumnos de Cuarto Afio Basico (*)

1982 1988
Tipo de Establecimiento Tipo de Establecimiento
Tipos de datos | Municipal | Particular | Particular | Municipal | Particular | Particular
Con Con Pagado Sin| Con Con Pagado Sin
Subvencion| Subvencién| Subvencion| Subvencién| Subvencion| Subvencion
% Respuestas Correctas:
Matemética 50.8 55.4 72.2 47.2 52.9 72.4
Lenguaje 55.8 60.9 77.3 48.1 56.1 77.5
% Establecimientos(**):
NSE Alto 11 5.7 39.8 0.0 2.8 59.9
NSE Medio 55.8 57.7 57.1 5.9 29.2 40.1
NSE Bajo 55.6 36.6 3.1 61.5 52.8 0.0
NSE mas bajo - - - 32.6 15.2 0.0
N° Escuelas 1.539 546 226 3.567 1545 364
Observadas
Tasa de 12.4 8.6 1.7 8.7 6.2 12
Repeticion
Prom.
N° Escuelas 6.152 1.793 527 5.810 2.336 698
Observadas
Encuesta de Hogares (CASEN):
Escolaridad Jefe 7.2 8.6 10.3
Hogar
Prom. Ingresos 167.0 213.0 464.7
(miles de pesos)
N° Escuelas 2.359 1.355 773
Observadas

Fuente: Hsieh, Changi, M. Urquiola, (2001).

(*) El Ministerio aplico pruebas nacionales standarizgrdaa Cuarto Afio Basico los afios 1982 y 1984,
Pruebas de Evaluacion de Rendimientos (PER). Y nuevameifie #9098 pruebas del Sistema de Medicién de
la Calidad Educativa (SIMCE). En 1998 se incluyen estahleotos rurales que obtienen resultados mas bajos.

(**) Estratificados en cinco niveles soea@onomicos segun ingreso familiar promedio: Alto, Medio,

Bajo, Mas Bajo.
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Quadro 4.

Distribucion de la poblacion que asiste a ensefianza basica
por decil de ingreso auténomo per capita del hogar® segin dependencia
2000

(porcentaje)

1 22.1 10.6 1.1 16.4 56.312 11.564
i 21,1 12.1 1.4 16.3 129.596 28234
I 163 13.2 1.4 14,0 181.122 40274
v 119 10.5 1.8 10.6 220.614 53.130
A 9.5 13.4 3.8 103 280.087 68.159

VI 6.8 117 3.8 8.3 325.447 87.511

VII 52 93 3.9 6.5 389.452 111.601
VIII 38 9.4 13.4 6.5 521.078 154.020
X 22 6.9 23.1 5.5 751.189 238.166
X 1.1 3.0 46.4 5.3 2.091.133 739.465
Total 100,0 100,0 100,0 100.0 494576 153.209

* Sa axchiye al saacio domestico puertas adentro ¥ 3 sunGeleo famaliar,
MIDEFLAN, Elaborade a partir de Encuesta CASEN 2000

Gréfico 1.

Poblacion que asiste a ensefianza baisica por dependencia
segin decil de ingresoauténomo per capita del hogar®
2000
(porcentaje al interior de cada decil)

£EggLgdss

=
=

II]II]]I I\’IVI“IWI‘I’]]III[II
Decil deingress antonomo

*5e excluye al senicio domeéstico puertas adentro v su micleo familiar,

MIDEPLAN, Elaborade a partir de Encuesta CASEIN 2000



Quadro 7.

Poblacion gue asiste a ensefianza basica por dependencia
segin decil de ingreso auténomo per capita del hogar=
1998 y 2000
(porcentaje al interior de cada decil)

Municipal Particular Subvencionado Particular Pagado Total

Decil 1998 2000 Diferencia 1998 2000 Diferencia 1993 2000 Diferencia 1998 2000
I 77,3 76,1 -13 221 234 1.3 0.6 0.5 0.0 100,00 1000
I 73,5 2.7 -0,8 26,2 26,6 0.4 0.3 0,7 0.4 100,00 100,0
I 66,4 65,4 -09 323 338 1.3 1.3 0.8 -0,3 100,0 1000
v 61,0 63,1 2.1 381 35,5 -2,6 0.8 14 0.5 100,00 100,0
v 55,3 51,1 -4.3 41,5 46,1 4.6 3.2 2.8 -0,3 100,00 100,0
VI 53,5 46,0 75 435 50,5 6.9 3.0 335 0.5 100,00 1000
v 471 44 3 28 454 511 3,7 7.5 4.6 -9 100,0 1000
Vil 32,5 323 -0.3 520 51,8 -0,2 15,35 16,0 0.5 100,00 100,0
IX 25,2 227 2.5 36,0 44 8 3.8 388 326 -6,3 100,00 1000
X 10,3 11,3 0.8 18.1 20,2 2,1 714 68.5 -29 100,00 100,0
Total 57.8 56,2 -16 338 36,0 2.2 g4 7.8 -0.6 100,00 1000

*Se excluye al servicio doméstico puertas adentro ¥ su ndcleo famihiar,

MIDEPLAN, Elaborade a partir de Encvesta CASEN 2000

Gréfico 4.

Poblacidon gue asiste a ensefianza media por dependencia
segin decil de ingreso autonomo per capita del hogar®

2000
(porcentaje al interior de cada decil)
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*Se excluye al semvicio domestico puertas adentro v su nicleo fanmliar,

MIDEPLAN, Elaborado a partir de Encuesta CASEIN 2000
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Quadro 6.

Cobertura por nivel de ensefianza
1990 - 2000
(porcentaje)

1990 1992 1994 1996 1993 2000

Parvularia 209 247 26,9 208 303 324
Basica 96.8 97,3 97.6 98.2 983 98.6
Media 80.3 822 23.8 859 86.9 90,0
Superior 16.0 17.7 238 278 293 31.5

MIDEFLAN, Elaborado a partir de Encuesta CASEN, afios respectivos.

Quadro 7.
Cobertura por nivel de ensefianza segin decil de ingreso autdnomo per capita del hogar®
1990 y 2000
(porcentaje)
Parvularia Basica Media

1990 2000 1990 2000 1990 2000

I 25,2 93,5 07,2 70,1 20.0
IT 258 954 08.2 76,6 24.6
T 292 96,2 085 75.0 87.1
IV 30.1 o717 08.8 T7.5 802
v 31.2 27,1 00.0 78,2 913

VI 345 982 08.8 827 93.6
VII 345 96.4 903 86.5 954
VIII 410 98.5 90.2 87.8 96,9
X 43.1 98.5 9908 921 984
X 374 994 90.6 96.6 98.5
Total 324 96,8 98.6 80,5 20,0

*Se excluye al servicio domestico puertas adentro v su ndcleo fanmhar,
MIDEPL AN, Elaborado a partir de Encwesta CASEN 1990 2000



Cobertura de ensefianza superior® por guintil de ingreso auténomo per capita del hogar®*

SERIE HISTORICA DE MATRICULA TOTAL EN EDUCACION SUBRIOR POR TIPO DE INSTITUCION SEGUN

Gréfico 2.

1990 y 2000

(porcentaje)
. 65,6
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50 - 43,5
40 4 289 #1950
10 | 40,2 2000
20 162
Sl I 1 .
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10 - '
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*Superior inchrve Universidades, Institutos Profesionales v Centros de Formacion Téomica.
** La exchrye al sanacio domeéstico puertas adentro v su micleo fnuliar.
MIDEPLAN, Flaborado a partir de Encuesta CASEN 1990 v 2000

Quadro 8.

PERIODO. ANOS 199@002.

Universidodes

AR Tata Del Consejo | etiutes :::::;::
Tatal de Rechores Privadas rafesianales Técrica
1990 245.408 127 4628 1068119 19.50¢ 400008 TIIT4
1991 248 BT9 143514 114.488 2B.B28 A7 ATE 45987
1992 280.584 143 477 122.787 £0.690 43202 Fa.904
1992 30F.847 165324 136.240 40 584 2807 & 83.245
1994 A21.248 205738 145,744 SR.EP4 28252 F7.258
1995 337598 273883 154 679 &P.004 40980 72735
1994 358,068 244 480 147.268 Frnz 52170 &1.418
1997 a70.7e8 250790 175.841 G4.149 56972 54.034
1998 393421 274.538 186477 G4.041 64502 54.290
19ee 411.57¢9 2B5247 195217 f0.Fa0 T4 484 50.848
000 435.597 302.509 .03 101.384 TRR04 53184
001 444 707 a2 213.663 107.570 Ed.292 57.082
w0z S01.162 343886 5781 123.105 Fl.152 41123

Fuente: Divisién de Educacion Superior, Ministerio de Edzioa.
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Quadro 9.
GASTO ANO 2002 SEGUN PROGRAMA DE ENSENANZA BASICAMEDIA.
(miles de pesos del 2002).

2002
Prograoma
Gaosto Efectivo

Programa Educacidn Especia 4453225
Aporte Economico a Grupos Diferencioles 1.257.547
Educacion Basica Rural 1.638.572
Programa Mejoramiento Educafive 2.5500023

Desarrolio :.L.'1:-Cuhr ¥ Apch'm_ nedugﬁgiFn 741274

a Establecimiznios de Ercefionza Meadia

Montegrande 1.346.674
Programa de los ?00 Ecuelas 3.847 524
Reformamiznto Educativo 1.101.678

Educocion intercultural Bling e 443333
Red Enloces 10.695.422
Textos Escolores 11.055.926
Programa Recursos Educativos 1.054.777
Programa Apoyo Infegral, UHiles Ezcolares 1.146.534

Fuente: Division de Educacion General, Ministerio de Edugac

Red Enlaces, Ministerio de Educacion.

Departamento de Administracion General, Unidad algidtica, Ministerio de Educacion.

Programa Recursos Educativos, Unidad de Curricyl&valuacion, Ministerio de Educacion.

Unidad de Apoyo Integral, Departamento de Gest&®igramas, Junta Nacional de Auxilio Escolar y
Becas (JUNAEB).



Quadro 10

GASTO ANO 2002 SEGUN PROGRAMAS DOCENTES.
(miles de pesos del 2002).

2002
Programa

Gasto Efectiva

Frograma de Pasantias

Hacionales leias
Becas en el Bderor parg
Profesionales de lo Educacian 1.759.040
Perfeccionamisnts
Fundamental L]
Taleres Comunales de Perfeccionamiento o
a Docentes en Servicios dres
Proyects de Perfeccionamients Docentes EFT
Eresencial y Asistencia Técnica :
Proyects de Perfeccionamiento Docentes e
a Distancia via Textos -
Proyects de Perfeccionamients Docentes T
a Distancia con TIC :
Aseguramiento de los
Aprendizajes Bisicos 21 042
Sisferna Macional de Evaluacion
P 4554 056

Docents [SHED)

Fuente: Centro de Perfeccionamiento e Investigaciones Rejilzas (CPEIP), Ministerio de Educacion.
Departamento de Estudios y Estadisticas, Ministii&ducacion
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Quadro 11
GASTO ANO 2002 SEGUN TIPO DE BECAS Y AYUDAS ESTUINAILES.
(miles de pesos del 2002).

2002
Programa
Gasto Efectivoe

Frograma de Alimentacién Escolar B3.765.745
Programa de Salud Escolar £.626.897
Fragrama de Apoyo Integral 4.656.820

Programa de Recreacién Estudianti B41.819
Beca Liceo para Todos 3.613.175

Subsidio Arancel Prusba de

Aptitud Acodémica ety
Beca Juan Somez Milkas 5.072 007
Beca para Estudiantes Hijos de
Profesionales de la Educacion SEUT
Becas para Estudiantes
Destocodos de Pedagogia ML
Beoas Huevo Milenio 1.79%.745
Programa Hacional de 2013415

Becas de Postgrodo

Fuente: Departamento de Gestion de Programas, Junta Nadereauxilio Escolar y Becas (JUNAEB).
Division de Educaciéon General, Ministerio de Edi@ac
Ayudas Estudiantiles, Divisién de Educacién SupeMinisterio de Educacion.



Quadro 12.

Niveles de logro en matematicas y porcentaje delisttes chilenos que los alcanzaiIMSS

1999/2003

Mival da logro 40ué saben o son capaces de hacer los estudiantes del nivel?

Son capaces de organizar informacion, hacer generalizaciones,
Avarzado Eln;g:nr problemias no rutinarios v justificar conclusiones a partir de

Alto Pueden aplicar su comprensidn y conocimiento matemdtico en una
amplia variedad de situaciones relativaments comp lejas.

adlio Son capanou de aplicar conocimianto matemdtico en situaciones

w de dos decimales al enterc m
e ﬂnotmi{:n mmnﬁcu’ym &
informacion gue antrega un grifico da lineas.

f Muestran un conocirmiento matamdtico inferior al minimo que
TIMSS.

parmite describir la prusba
Categoria no reportada en el informe nbsrnacional.

F.uerrte: Bae= de datoa intemacional TIMSS 200G, IEA.
Bae= da datoa intemacicnal TIMSS 1990, IEA

Quadro 13.

Niveles de logro en ciencias y porcentaje de estiiels chilenos que los alcanzahlMSS 1999/2003

Nival da logro 20ué zaben o son capaces de haocar los estudiantes del nival?

Ao Dowu-'lr:n dominic de conceptos clentificos complejos v
Alto Demusstran una comprension conoeptual de algunoe ciclos,
sisternas y principlos ciantificos.
: Pusdan reconocear y comunicar conocimiento clentifico basico
intermeadio acarca de una sefie de temas.
Reconoocen algunos hechos bésiocs acerca de las ciencias
bidldgicas y fislcas. Tienen algun conocirmiento acerca del
Bajo cuerps humanao ¥ la herencia, asl como demusstran
o aplicar :urnnl'l?::h& eptos fisicos simples
Y] cone
mm
earior® Muestran un conocimients dentifico inferior al minimo que

permite describir la prusba TIMSS.

Catsgaria no reportada an &l informes ntsmacional.
At Bl porcentaje en 2003 as significativamente mayaor al chesrvado an 1984,
Fusnte: Bass de datos imtemacional TIMSS 2003, IEA.

Baes de datos imtemacional TIMSS 1900, IEA.

Chils 1998
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Grafico 3.
Niveles de desempefio en lectura para paises sglados. PISA 20002001
1% %
100%, (I 2@ 15 « Il 5 0%
5
80%-
60%] &
40%-
1
20%-
m T T T T T T T T T T

Argentina Brasil Chile México Perd LATIHND Finlandia Portugal EEUU OCDE

O Bajo 1 OHNivel 1 OMivel2 OHNivel3 BEAHNivel4 MENivel?
Fuente: Estudios Internacionales, UCE, MINEDUC,2@®4gina 21



Quadro 14.

Relacion entre Resultados Escolares y Factoresaikme- PEIC 1997

Reiacion enirs Keswlindor Evcolaves p Sexe, Grade Ermns Socie Cwlral, Epriswera
Educairea Previa,

Bacurses de ln Escusly, Culnse Escolas, Covass de loe Fasuliados Peccibidas por loo
Mamsmos, Pmctcas de Al v Nival Socie Econemsce de la Evcuala

Lazgue Mammisca Tam

s
Avapces

Medin Ajustada 182
Sexo [Fam - Mas) 604
Grado (Grado 4 - Grado 3) i
Estatus Socio Culiural
Educacion de futozes 0er
Graduade de grado 12 1
Bi parenzal 075
Emuzsn3ed b 10
10 o mas Libros 45
Asistencia a Presscolar LTl
Preescolar ne Dispanchie 158
Datos o Val:des 4m
Tutore: Leen Amemido £88
Tutores Leen Aveces 14
Turhorss Ayadas con las Tareas 212
Fecursar de s Esenela
Fazen Mneswa Alumno h4p
FMA-al cundrado L
Infraesmacoara 066
Mlaterales de Instruccian 196
Tamilo da Biblicosca (=1000 ldeaz) pLE ]
Evxperiencie Docante 0.0z
Entrenemuients Diocente 144
Exntrenasiense Docesss sz Servicio 022

000
038
4]
UL
02l

106
{ B3]

0.000
0.000
0.001
-0.008
0.005
0.000
0.001
.00

Fuente UNESCGLLECE (2001). Pagina 68.

Lengene  Mmsssncs  Tama
de
Avence
Cultura Escoler
Maestmas con Otre Trabaje -1 4.7 4013
Actimdes dal Massiro
Selmio Adecuado 743 T R T
Liderazga del Dicectar <6l &7 0003
Candicrone: de Troao =171 0.3 0023
Sacisfaccion en el Trabaje 0% 3.5 i
Trabajo no Extenace -4.31 M 0.001
Autonona 830 832 0.005
Autoneensa del Directar 413 480 0002
Camsas de los Resultade: Percibidas por los Maestres
Apava Falar 1009 -2 -0064
Habidades de lo: Alumnos 1.1 1188 0037
Avtpestm2 de los Alammos -031 54 0.008
Clima Escolar -394 -1.44 0034
Pecursos de la Escuels 03 iis 0007
Merode: de Ersefanze 3185 im 000
Expectativas de los Massires 161 038 -0.013
Practicas de Aula.
Crupe: Milrizmade 4486 54 0807
Evaluacien Siztematicy 558 450 0.007
Alummos Agrapedes por Habildades -lids -1164 -0.002
Ttaee Ierabnceades {siubods) 12 1in
Tusores Ievetucoades | nival-sscusly| L1 1498 0034
Clima de Anla ne 11508 0als
Nivel Secio Economice de la Escusla §.64 im -0.008

Nota: Los resultades en megrillas o estadicnic amente significatives &
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Quadro 15.

Relaciones de Rendimiento en lenguaje y factores assciaB&IC 1997

Relaciones dentro de los Paises entre Rendimiento en Lenguaje y Sexo, Grade, Estarus Seciocnltural,
Experiencias en la Nifiez Temprana, Recurses de las Escuelas, Practicas en el Anla y el Nivel Socioecondmi

de la Escuela
AR BO BR CH CO CU HO ME PA PE ED VE TODO!

Medis Ajustads W6 M4 ¥ ME N7 33 M M6 M 137 X 151 IR
Sexo (Aujeres - Varomes) 34T 476 931 705 66 B A4 689 -13B 3 -367 93 A2
Grada (4™ Grade - 3" Grade) MOs -7 TLE 2646 245 424 S0P 63T 1853 1701 1353 113 1889
Exearus Socieculiural

Ednrarice da bos Padres 154 057 18 151 111 -032 0M 174 079 pgr 039 07% peg

Gradusdes dal 12* Grado 1.32 87 074 &4 512 421 -626 28§ EOL 337 21 833 3E?
Do Padrec 307 41 -309 -191 054 376 076 389 311 1B 487 186 0T
En Casa 3 2 4 Horas 687 2351 14 383 g7 133 13X 285 -097 -0.83 -0.15 178 205
10 o Mz Libros 3% 51F 171 637 309 525 1045 g3 6.6 593 -379 564 455
Experiencia: de laNifder Temprana

Agictencia dal Mifie a Peaccolar 753 03 281 -191 133 288 095 718 2 417 18} 0489 17E
Mo Exicis Presscolar -085 Q731 132 -7.19 -2B3 B5T BT 2.6 EBY 404 718 9.07 -2.75
Datos Faltantes 11 -1537 -1247 -1.75 -9.61 -1B9D 2455 -16.10 -892 721 208 -3.52 815
Padres Leso a Mamido 665 057 698 1137 34 175 0B @& 508 519 908 4.8l g05
Padras Lean Algu=as Vecss 6.85 LY 668 717 -1.23 099 -049 441 427 094 2865 634 309
Padrec Ayndes con oz Debames  -3.05 138 _3.76 541 417 098 -0.78 -04F -337 -2.06 -0074 049 11
Pricticas emel Aula

Anlec Multigrado =571 &7 13 199 -573 nim 105 -982 oA 511 -462 467 738
Ahmnos son Evaluades 163 404 B16 173 182 14 681 -9.71 1389 1264 -13.4 11.74 685
Almnos Agrupados p. Habitided B.88 -9.78 577 -6.02 -7.93 -17.6 -17.3 -846 378 -9.98 -13.8 -9.11 _108%
Padres Ervolncrados { Alomna) 143 165 41 237 033 021 1.8 433 211 072 -024 172 18
Padres Envolncrados (Escusla) 209 -31.6 502 1518 2438 4184 4025 218 1357 397 408 316 N13
Clima dal Aula 4512 BISE 2675 9071 5769 TRIS B418 LM 19051 4B.19 gsqn 4996 9923
Fecursos de s Excuels

Famon Fumdiamius-Mascros -0.18 -013 045 -013 011 038 _jo6 006 g5 16 0OF 01 _pds
REM-Cuadrado 0.01 005 ¢ 001 @ 1] 0.2 o 00 a 0 o2 o
Infrasstmectura 161 231 -0B8 0 108 -119 102 389 44 178 -01 19 1.3
Mmieriales de Instruccién -l41 -128 487 029 056 208 287 134 -113 052 579 171 2402
Tamafio da Ja Bibl (~10008bresy -226 178 028 53 43 -014 -103 -102 -539 141 1838 541 1151
Experiancia ez 12 Enssdanza 083 -024 -018 -0.46 -0.31 -0.38 1 -0.15F -0057 188 100 004 -0.03
Enfrsnamiante de Masstros 41 -566 037 377 174 3es -123 -0B9 25 436 163 19 249
Cuarsos para Mastros -043 172 077 -09B 04 104 043 00 191 104 162 01 Q2
Eseatus Socioecon. de Escueln 338 -026 71 48T 433 491 -132 g 335 -046 593 0.7 &3
% de la Vartanza Frplcsds

Disetro Fronslas 103 219 118 106 %8 17 22 117 55 &2 25 41 13.6
Enirs Eecuslis 452 278 764 T1 M6 20 242 5446 307 449 455 404 6E3

Fuente: UNESCGLLECE (2001). Pagina 69
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Gréfico 4.

Porcentaje de la Varianza explicada por los Anfecedentes Familiares
ypor el Conjunto de Variables del Modelo para toda la Region.

Lamgmujs Matemailcn Lumgusja Mufsmiilcn
Varismza sxplicads por los Varianza explicada
Amtecedentes Familiares por el Madelo

- Dentro de las excuelas - Emntre las escmelas

Fuente: UNESCOLLECE (2001). Pagina 82.
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Quadro 16

Resultados Nacionais SIMCE 1996 — 2005

Fonte: www.simce.cl , 2006

Resultado Nacional

Diferenca

SIMCE 1999(*) Média 1999 Média 1996 (Significativa:
40 Basico mais de 5 pontos)
LINGUAGEM E
COMUNICACAO 250 251 -1
EDUCACAO MATEMATICA 250 248 +2
(*) Programas de Estudos Decreto N° 40 de 1996 e N°© 240 1999 (atualizado)
Resultado Nacional Diferenca
SIMCE 2000(**) Média 2000 Média 1997 (Significativa:
89 Basico mais de 5 pontos)
CASTELLANO 250 247 +3
MATEMATICA 250 250 0
(**) Programas de Estudos Decreto 4.002 de 1980 (ndo atualizado)
Resultado Nacional Diferenca
SIMCE 2001 Média 2001 Média 1998 (Significativa:
2° Médio mais de 5 pontos)
LINGUA CASTELLANA 252 250 +2
MATEMATICA 248 250 -2
Resultado Nacional Diferenca
SIMCE 2002 Média 2002 Média 1999 (Significativa:
49° Basico mais de 5 pontos)
LINGUAGEM E
COMUNICACO 251 250 +1
EDUCACAO MATEMATICA 247 250 -3
Resultado Nacional Diferenca
SIMCE 2003 Média 2003 Média 2001 (Significativa:
2° Médio mais de 5 pontos)
LINGUA CASTELLANA 253 252 +1
MATEMATICA 246 248 -2
Resultado Nacional Diferenca
SIMCE 2004 Média 2004 Média 2000 (Significativa:
89 Basico mais de 5 pontos)
LINGUAGEM E
COMUNICACAO 251 250 +1
EDUCACAO MATEMATICA 253 250 +3
Resultado Nacional Diferenca
SIMCE 2005 Média 2005 Média 2002 (Significativa:
4° Basico mais de 5 pontos)
LINGUAGEM E
COMUNICACAO 255 21 +4
EDUCACAO MATEMATICA 248 247 +1
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Gréfico 5

Disponilidad de computader en hogares (Alumnos) segun
dependencia 2000/2004

100 - 88,9 94,7
80 -

60 - L
40 -

20 - :

2000 2001 2003 2004

—— Municipal —=— Part Subv —— Privado

Informe V Estudio Actores del Sistema Educativo 2004 QlPdg. 53)

Grafico 6.

Dizponilidad de Internet en hegares (Alumnos) segin dependencia 200002004

100 | 827
20 72.4
fr——*_'d_——_ﬁ
60 | 452 46,1 _r___,ff’
40 1*5 . ";1 i 20.4 376
20 | - :
& 895 33 A * 136
2000 2009 2003 2004

| —e— Municipal —a— Part Subv —— Privado |

Informe V Estudio Actores del Sistema Educativo 2004 QiB&g. 55)



Gréfico 7.

Comparacién entre la disponibilidad v 21 manegje de computador

en alumnos segun dependencia 2004

100 _ |3

a0 I b...g'LI__ — — N "l - mg

%0 | 49

7o |

& | 7, —— Municipal

2 | —=— Part Subv

40 | i5 T —=— Privado

a |

|

10

ﬂ T 1

PC's Hogar Mangjode PC's
Informe V Estudio Actores del Sistema Educativo 2004 QlPdg. 56)
Grafico 8.
Comparacion entre la disponibilidad y el manejo de Intarnat en alumnes
sagun depandencia 2004
100 _ - U2
a0 | T o TR0
65
&0 | —=&— Nunicipal
—m— Part Subwv

40 e & Privado
20 | 1

D T 1

Interet en el Hogar Mangjo de Intemet

Informe V Estudio Actores del Sistema Educativo 2004 QiPdg. 57)
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Grafico 9.

Mangjo de computador & Internat en.

Informe V Estudio Actores del Sistema Educativo 2004 QiP&g. 61)

Quadro 17

Fromedi Munici Part Priva Hnmhre
o Indice Subv do

P“’fm’ s | e | s | gy

Mujeres Escuela Liceo

Informe V Estudio Actores del Sistema Educativo 2004 QlPdg. 65)
Indicadores de percepcion de manejo en relacién cortveasef Word, Excel, Power Point, Access e
Internet. Entre el indice creciente 0 a 5.



ANEXO B

Programa Cursos 2003 de Postgrado
Programa Cursos 2004 de Postgrado
Primeira Categoriza¢do dos Dados Recolhidos na Pesquisa
Lista Base das Atividades Dados da Pesquisa
Ficha de Categorizacao de Registros

Tabla Codificada Resumen de la Investigacion
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UNIVERSIDAD METROPOLITANA DE CIENCIAS DE LA EDUCACON
PROGRAMA DE POSTGRADO Y POSTITULO
MAGISTER EN EDUCACION CURRICULUM / 2004

PROGRAMA DE ESTUDIOS CONSTRUCCION DEL CURRICULUM I

Segundo Semestre 2003
72 horas de trabajo directo en clases, 40 hrs. de trabajo personal

Profesora: Jacqueline Sandoval
Profesor — Investigador: Guillermo Arancibia

Introduccion.

Una mirada de la circunstancia econdmica, politica, soclaingana del momento
histérico que vivimos nos permite constatar que durante la Uttitaa del siglo pasado, siglo
XX, los progresos cientificos fueron de un orden dramatico, cotiyzareente a los siglos
anteriores. Sin embargo, verificamos que desde el siglo XVktate mismo siglo XIX, un
conjunto de grandes cientificos que establecieron la carta dgatidn de los trabajos
tedricos que se han venido sucediendo durante todo el siglo XXesMdlh los aportes de
Adam Smith, Lavoisier y Darwin, de Marx, Durkheim, Maxgey Pareto, de Humboldt,
Panck, Poincaré y Einstein, que han construido todo un espacio tagicms hace pensar
gue estamos mirando el pasado pero a la vez elevamos nuesagesrhacia el futuro en una
emergencia explosiva de imagenes contradictorias que seceden a diario.

Por una parte estan las posibilidades de corporificacion teccaléde los
conocimientos acumulados creando un espacio de una sociedad de lacaoidwuini
interactiva, que quiere manifestarse libre y creaderiiGipado un futuro que comienza sin
haber comenzado.

Por otro, una reflexién cada vez mas profunda de los limitegydelaientifico
combinado con los peligros cada vez méas posibles de una catéstodbgica o conflicto
mundial, como el preludio de un mundo sin solucién. Es en estextmaige las preguntas
ingenuas o inocentes como las ya propuestas por Jacques Roussk&useuarso sobre las
ciencias y las artes, brotan con mas sentido y dramageacia:

» ¢ Hay alguna relacion entre ciencia y virtud?

» ¢ Hay alguna razon de peso para sustituir el conocimiento vulgéemgmos de la
naturaleza e de la vida y que compartimos con los hombres y sndgneiestra
sociedad por el conocimiento cientifico producido por pocos y indtegsira la
mayoria?

» ¢ Contribuye la ciencia para disminuir el foso creciente enrausxiedad entre los
gue se es y lo que se aparenta ser, el saber decir eehsabr, entre la teoria y la
practica?

Somos productos de la ciencia moderna que surgid de la revolueitffica del siglo

XVI de manos de Copérnico, Galileo y Newton, que dejaron de lad@lmsas esotéricos
de sus cultores para transformarse en fermento de unaotraasion técnica y social sin

" La asignatura en esta segunda etapa (continudei@urriculum I) operacionaliza el curriculum encvilacion con la educacion formal y

no formal de acuerdo a la misma definicion de €uhaim | “se describe en relacion a la selecci@smnision y evaluacion del curriculum a
partir de la problematica de relacion entre eludtse curricular creativo y quehacer curricular ariculum activo”. Se refiere al disefio e

implementacion de proyectos educativos generaltdgidtos en una escuela o aula o en un subsistepexiéso inserto en un sistema

mayor, siempre en busca de la pertinencia. Seesan proyectos de disefios o implementacion détwum que pueden abarcar desde
la definicion y/o la complemantaciion de un curgo alirriculum hasta un libro de texto escolar. Quiata que sea el proyecto el

participante tendr4 que asumeir planeamiento, ej@tw evaluacion. Como Construccion | implicagexicia y supuesto definidos de

politicas, organizacion, planeamiento, ejecuci@valuacion.
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precedente en la humanidad como nuevo orden cientifico, que ddm@erplejidad y a la
reflexion sobre la sociedad en que vivian. Hoy volvemos a nuesesa®s de perplejidad y
reflexion, constatamos la pérdida de la confianza epistemold@gina sensacion de pérdida
irreparable que se hace mas angustiante al no saber quétersefesta perdiendo. Es ahi la
ambiguedad y complejidad del tiempo cientifico presente quéecaa a emerger e incidir de
forma relacional en los diferentes campos de desarrollaalsgc humano. Son las
manifestaciones de la crisis del paradigma dominanteacienan el modelo de racionalidad
cientifica que nos devela:
» Que la crisis es profunda e irreversible
» Que estamos viviendo un periodo de revolucion cientifica que inicistei,
siguiendo con la mecénica cuéntica y que en el presente estareiend® a la luz
de los nuevos descubrimientos a partir del primer y segundo principla de
termodinamica y las teorias del caos en los sistemasasbigre permiten explicar
procesos de creacion a partir del aumento del nivel de entrpéaProgogine
como procesos complejos de aotganizacion relacional y sistémica. Y que
desde el campo de la biologia, te6ricos como Maturana, nos Vecknrelacion
existente entre procesos de vida y cognicion en los sistergasizacionales
vivientes o abiertos. Y que socialmente son interpretadasdgar BMorin como
paradigama de la Complejidad fundado en la Dialogicidad, lacdogi
Complementaria, la Organizacion Sistémica y Aartganizativa.
» Que exige un Hposicionamiento epistemoldgico de la sociedad y muy
especialmente del &mbito educativo.

Esto reposicionamiento epistemoldgico es sin duda una tarex@ustruir, vale aqui
recordar la intensa busqueda cientifica —analizada en lo$oséargerioresque permite dar
cuenta de las complejidades de los fendmenos sociales, asideotns bioldgicos y en
definitiva plantearse la interrelacion del sujeto observamor la situacibn o fendbmeno
observado, surgiendo de esta forma las teorias cualitatipasigiones cientifico sociales
aplicadas al estudio de las probleméticas sociales.

Desde la mirada postestructuralista, la nocion de represen&sciérmgue torna complejo
el concepto de teoria ¢por qué?, por que es imposible escindisciapdién simbdlica,
lingliistica de la realidad —esto es la teoria de sus 6sfaie la realidad®. Bajo esta
perspectiva tendria méas sentido referirse a la Teoriawtdlc@um como un “discurso” que
produce este objeto de estudio —el curricul@ma par que lo connota, lo crea, lo arma
conceptualmente y lo sitla en la realidad con los significadesegarias asignadas. Desde
esta mirada la “teoria” se conceptualiza como un “prodesolar” de creacion que describe
como “descubrimiento” aquello que ella misma se ha encargadond#ruir, significar e
instalar en la realidad, con todos los impactos que ello portan discurso sobre el
curriculum —lo que en otra concepcién seria una teoria — no $& ime¢presentar una cosa
que seria el “curriculum” que existiria antes de ese disgugse esta alli a la espera de ser
descubierto o descrito. Un discurso sobre el curriculum, incluaado sélo pretende
describirlo “tal como es” lo que hace es crear una ideapkatide curriculum. La supuesta
descripcion es, de hecho, una creacion”

Es asi como en los afios setenta surge en el campo de la sociotagidar,
originariamente en Gran Bretafia, diferentes movimientosiepue un denominador comun,

32 Tomaz Tadeo da Silva “Espacios de Identidad”, OctaedrogBaia, 2001.
Idem
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cual es, la reaccion critica frente al funcionalismo estraty a la creencia en los consensos
en torno al concepto de Estado del Bienéstar

Forquin (1987), permite analizar desde su perspectiva, la miraddégma frente al
problema de la estructuracion y circulacion del conocimiento ascdResulta interesante
entonces, evidenciar el interés sobre el curriculumaasenlla busqueda de conceptualizarlo
e investigarlo como seleccion cultural. En este sentidmretepto de “construccion social
del conocimiento” resulta particularmente relevante pamgpoender y analizar el alcance y
valor social de las practicas de ensefianza que se maaerialbran sentido, en el contexto
de la institucion escolar y, mas especificamente en el aula.

Reconocer esto implica, por tanto, develar que las teoriascutares no estan
enmarcadas en un ambito epistemoldgico aséptico, de pureka tsillo en un campo
epistemoldgico social.

Hoy mas que ayer las teorias del curriculum estan en medio thkritorio en disputa.
Los desafios a los que en la educacién en general y elubumien particular se ven
enfrentados en la actualidad se han ido complejizando en laar@dgue las sociedades dia
a dia se tornan mas interdependientes unas de otras, donde todosigoceddos procesos
gue suceden, tales como el funcionamiento en redes de comunid¢at@émet por ejemplo,
las llamadad\NTIC "2 (Nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicaciérgyahce
vertiginoso de la informacién y del conocimiefifola globalizaciéon penetran hasta los
altimos intersticios de nuestras realidades tanto cotigi@oano aquellas pertenecientes a
nuestra esfera mas intima en cuanto sujetos historicoalesy@pistémicos.

Actualmente el campo disciplinario del curriculum estdsionado y conflictuado, en
tanto, esta disciplina tiene la responsabilidad de entprgpuestas tedricas y de accion que
den respuesta a la formacién de las personas para estdadocetegorizada como del
conocimiento, es decir debe ofrecer respuestas a las inteesgabre el tipo de sociedad
gue queremos construir y al tipo de hombre que aspiramos formar

Vale la pena reflexionar en relacion a:

> ¢ Qué entendemos por conocimiento hoy?

» ¢ Quiénes son los depositarios del poder para seleccionar o ftaggnen
controlar dicho conocimiento?

> ¢ Qué tipo de hombre queremos formar?

> ¢ Queé significa ser profesor(a) hoy dia en una escueleoontioeicipal donde
la realidad cultural se impone muchas veces a las demandaslaves?

En este nuevo escenario sociocultural, politico, econémiqaeese ha intentado generar
al interior de la asignatura Construccion Curricular Il uranfignidad de aprendizaje” situada
en un espacio y en un tiempo, en la busqueda de hacer convergeokuge en la escuela y
en la sociedad, analizando lo que le ocurre a nuestros profetaress hoy.

La intencion es poder crear y favorecer un proceso de formaciGalizacion de los
profesores participantes como una red de colaboracion permanenpeopjcee espacios de
dialogos fluidos de intercambio y conversaciones reflexénie todos, apoye las trayectorias
cognitivas, los aprendizajes colectivos e individuales y maslucciones dentro de un

L Algunos trabajos como los de Young (1971), Musgrove (1968), Hoyle (£86@)otros
gue en sus origenes muestran este movimiento , dando lagauava sociologia del
curriculum”

2 José Joaquin BrunnéEducacion e Internet ¢ la préxima revolucion?. Breviarios, Fdedo
Cultura Econémica, Santiago, Chile, 2003.

"3 Es urgente la discusion curricul@pistemoldgica en relacion a las distinciones
categoriales que portan los conceptos de: saber, informacion giro@rdo.
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concepto sistémico y dinamico de una organizacion de profesorepprele o comunidad
de aprendizaje en formacion recurrente, de cual los professpansables del curso también
forman parte, ahora, en su rol de orientador, organizador ylgluaoceso formativo.

Descripcion.

El curso busca presentar e investigar los aportes de los osstudi
contemporaneos del Curriculo, privilegiando una reflexién crifiesde esta tematica,
orientada a suscitar procesos de construccion y reconstrucciontelerita y la practica
educativa en una comunidad de aprendizajes (profesores y essjdianbmo unicidad
dialdgica complementaria y horizontakentrada en un contexto politico, social y cultural
heterogéneo, diferencial, complejo y relacional.

Para tal propésito los ejes teméticos del curso seran:
e Curriculum: Educar y convivir en la cultura global
» Formacién de Profesores: Cultura del aprendizaje y la praata educativa
interdisciplinaria .
» Sociedad del Conocimiento: Tecnologias para la construccién denocimiento y
competencias para la vida
* Fundamentos del Paradigma Educativo Emergente: La tela da vida.

Objetivos

* Revision y reconstruccion de los procesos de teoria y pradticatéva, por parte de los
profesores participantes, que conocen, aprenden y viven desde su leatmrno
(institucién educativa y sala de aula) tejiendo relaciones comunao global; que es
cultural, social, econémico y tecnoldégicamente heterogéneglejony
interdependiente.

» Valoracién de eventos de perfeccionamiento y actualizaciomtiocentrada en procesos
de aprendizaje del conocimiento, con practicas educativasatecation y reflexion,
participando en un didlogo interdisciplinar.

» Construir redes de informacion y conocimiento, en comunidades deleajes y de
competencias para la vida, haciendo un uso transparentégeirttede las tecnologias
de informacion y comunicacion, desde una mirada esencialmaatey @umanizada.

» Valorizar los fundamentos de un paradigma educatsis implicancias profesionales y
personales que emerge en la conexion relacional aprendizégs, la incerteza, el
pensamiento sistémico y transdisciplinar.

Unidad Tematica I'Curriculum: Educar y convivir en la cultura global”

Unidad Temética 2'Formacion de Profesores: Cultura del aprendizaje y la practica
educativa interdisciplinar”

Unidad Tematica 3:Sociedad del Conocimiento: Tecnologias para la construccion
de conocimiento y competencias para la vida”

Unidad Temaética4 “Fundamentos del Paradigma Educativo Emergente: La tela de
la vida”

Metodologia.

Las actividades educativas se organizan a partir de la conforndeidna

comunidad de aprendizaje que estad compuesta por los profesodésngss de del programa



de Magiste UMCE, la profesora de la asignatura Construcciéon de Curridljeiprofesor
orientador e investigador de la experiencia de innovacion eduggiiedesores invitados.

Se dara inicio con la elaboracion por cada integrante de la odadyni
profesores y estudiantes, de un relato de su vida profesioriatesta destacar los hechos
gue han marcado su trayectoria de formacion y actuacion profesiomdtelo€on dicha
actividad se espera crear un clima mas grato y con sentido, caaeno sé re — encuentre,
consigo mismo y el grupo, de forma integral. Este relato semdpartido con toda la
comunidad en formato virtual.

Todo el proceso de formacion serd articulado en actividades pedssnana
vez por semana en aula y actividades virtuales organizadaa embiente educativo con
tecnologia a distancia en Internet.

Las actividades presenciales en aula, se desarrollanladiase de una serie
de 8 seminarios tematicos (que son detallados mas adelantentpdes por profesores
invitados, los profesores orientadores de la experiencia y professtadiantes. Cada
seminario sera trabajado sobre la base de un texto preparado p@xpasi#or de forma
anticipada y que se hace llegar a todo el colectivo antes geesentacion. Asi, se espera
privilegiar el trabajo en aula para abrir un debate partiegpde aprendizaje.

Al término de cada presentacion, cada integrante pasd@aiaina sintesis
escrita de reflexion personal sobre al seminario, teniendo tamia su propia practica
educativa con ligazén directa a sus actividades diarias coofiespr. Esta sintesis personal
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serd apoyo para la reflexion colectivan grupo pequefio — que se desarrolla a la semana

siguiente. Ambas sintesis, individual y en grupo, son colocadasl ambiente educativo

virtual para ser compartidas con toda la comunidad y reaiBirobservaciones, criticas y

sugerencias.

Complementariamente, el ambiente educativo Vvirtual, sedouspara
enriguecer las posibilidades de comunicacion y dar otrasunmidaities de aprendizaje para la
comunidad. Estas son:

- Foros teméaticos abiertos permanentemente donde la comunidadrefexaonar y
madurar sus procesos de conocimiento y aprendizaje, siemmed&momo foco de su
mirada la practica que cada uno realiza en sus propios laeatEssempefio docente. Dos
o tres foros tematicos, segun las necesidades mas sentiéhgpgpo.

- Un portafolio por cada integrante de la comunidad, para que wadacoloque
histéricamente sus elaboraciones, producciones, indagaciones, etc.

- Un portafolio, por grupo pequefio, con el mismo sentido del portafolio indiyiple
ahora con relacion a la produccion colectiva.

- Ademaés, el espacio virtual serd utilizado por los profesesmnsables de la experiencia
como canal de comunicacion con toda la comunidad o viceversa. Colatgirdgrama
del curso, actividades, recursos, documentos, sugerenciasacoees, etc.

Asi, se espera favorecer un clima participativo con difeseropciones de
comunicacion y de produccion de la comunidad, viviendo un espacio deaftamiento y
seguimiento de caracter sinérgico, que se extienda mas alis @etividades educativas
presenciales. Se encamina en la idea que los proceso de zgjesddiun colectivo humano
ocurren en diferentes momentos y espacios y de modo distribuildiempo. Por tanto, el
espacio virtual de aprendizaje que se ha pensado, tiene comoitprapasral, facilitar los
caminos personales y colectivos de aprendizajes que va trillandmnhunidad y sus
integrantes. Es un ambiente educativo promotor de reflexion, qmiddue intercambio
interdisciplinar, que funciona con la légica de elaboraciénot@amiento como espiral de
aprendizaje.
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Programacion de Seminarios Tematicos

Perspectivas curriculares en un mundo global y diverso.

Educacién democrética y formacion de ciudadania.

Evaluacion como dimension formadora y autonomia educativa

La funcion del profesor, hoy: ruptura y creacion

Formacion de profesores para un dialogo interdisciplinario

La sociedad del conocimiento, desde la transmision de infadmada construccion del
conocimiento.
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UNIVERSIDAD METROPOLITANA DE CIENCIAS DE LA EDUCACON
PROGRAMA DE POSTGRADO Y POSTITULO
MAGISTER EN EDUCACION CURRICULUM / 2004

PROGRAMA GESTION CURRICULAR
Primer Semestre 2004

|. IDENTIFICACION DEL CURSO

Asignatura : Gestidn Curricular

Horas semanales : 4 Horas

Afo Académico : Primer Semestre 2004
Profesora : Jacquelinne Sandoval M.
Prof. Investigador : Guillermo Arancibia C.

II. DESCRIPCION Y FUNDAMENTOS

En este curso se pretende entregar una visién panoramica@ekitan tanto en sus aspectos
tedricos como practicos, su evolucion y su influencia en lagcGs Sociales en general y en la
Educacion en particular.

Dado los cambios que ha experimentado el sistema educaciomglochdescentralizacion,
implementacién de la reforma curricular, proyectos de innémaeintre otros, es necesario favorecer
una mirada reflexiv&ritica en torno a la gestion curricular y a los contextwiqulares donde esta
se realiza, de manera tal que el disefio, organizacion,rrales&urricular y adecuacién curricular
responda verdaderamente a las problematicas, necesiddelesas de los sujetos involucrados en la
materializacion de formas o modos de gestién mas patiias, inclusivas y democraticas.

El programa tendrd como base analitica y evidencia Empds contextos educacionales de
los profesoreslumnos, en la blisqueda permanente de vincular sus experientitss aeferentes
tedricos de la gestidn curricular en un proceso de invesiigan la accion. Se favorecera al mismo
tiempo la utilizacién del espacio virtual como parte de la cidad de aprendizaje.

De acuerdo a lo anterior los EJES TEMATICOS a trataénses siguientes:

* La gestién y su evolucion tedrica, desde la perspectiva siéa hasta la posimoderna. Su
incidencia en la gestion y en el curriculum educacional.

« La gestion educativa orientada para la autonomia de los sug, desde una organizacion
prescriptiva hacia una organizacion que aprende y gestiona ebnocimiento.

« La gestién educativa de calidad. Gestion administrativa vigestién pedagégica.

* La gestién educacional innovadora en los nuevos escenarmsturales y tecnoldgicos
informaticos — comunicacionales
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Ill. OBJETIVOS

-Lograr una mirada sistémica e integral de la gestidmnicular y sus antecedentes teéricos,
con el fin de comprender y analizar los ejes fundamentales @nocesos de gestion curricular.

-Analizar las diferentes politicas y estrategias de rdaka curricular que ha impulsado el
gobierno y su incidencia en las propuestas curricularesegharscolocado en ejecucion, evaluando
los elementos fundamentales que se articulan con una rea&stadar contemporanea diversa,
compleja y relacional.

-Manejar fundamentos tedricos practicos de gestion educativa para propiciar espacios
pedagodgicos y formativos de autonomia en la comunidad educatavalgmocracia institucional,
valorando la creacion de redes de aprendizajes localebaigs.

-Elaborar propuestas teéricas y practicas de gestion curricolagro y/o  micro,
materializando en ellas, orientaciones curriculareaditsi para la formacién de sujetos que aprenden
a lo largo de su vida. Valorando la construccion de conocimieomeo un proceso dindmico,
sistémico e interdisciplinario.

IV. UNIDADES TEMATICAS y CONTENIDOS.

Unidad I: La gestion y administracion educacional en etontexto actual.

Unidad Il: Gestidn educativa para la construccion de unacomunidad educativa pro
activa que aprende permanentemente.

Unidad lll: Tecnologias de informacion para gestidén del@nocimiento educacional.

Unidad IV: Gestion de proyectos educacionales situados ¥n la perspectiva
interdisciplinaria.

V. METODOLOGIA

Las actividades educativas se organizan a partir deriforenaciéon de una comunidad de
aprendizaje que esta compuesta por los profesores estudianteprg@ena de Magister — UMCE,
la profesora de la asignatura, el profesor colaboradovestigador de la experiencia de innovacion
educativa y profesores invitados

Todo el proceso de formacion sera articulado en actividadesmriales, una vez por semana
en aula y actividades virtuales organizadas en un ambientatigducon tecnologia a distancia en
Internet.

Las actividades presenciales en aula, se desarrollanladimse de una serie de 4 seminarios
teméticos, correspondientes a los ejes tematicos antdadsefiaCada seminario sera a través de
presentaciones y/o exposiciones preparadas por los profesoressdelesentualmente por charlas a
cargo de invitados o por exposiciones de los mismos alumnosudsb, segin se concuerde
previamente. Cada presentacion o charla sera trabajadaladiarse de un texto preparado por cada
expositor de forma anticipada y que se hace llegar a todibegtigo con anticipacion.. Asi, se espera
privilegiar el trabajo en aula para abrir un debate partigipde aprendizaje.

Al término de cada presentacion, cada integrante padabarar una sintesis escrita de
reflexion personal sobre al seminario, teniendo como tamizagpiappractica educativa con ligazén
directa a sus actividades diarias como profesor. Estaisiqtersonal sera apoyo para la reflexion
colectiva- en grupo pequefio — que se desarrolla a la semana siguiente. fmésis, individual y
en grupo, son colocadas en el ambiente educativo virtual patarspartidas con toda la comunidad
y recibir sus observaciones, criticas y sugerencias.

Complementariamente, el ambiente educativo virtual, seeflougpara enriquecer las
posibilidades de comunicacion y dar otras oportunidades de apremfizajla comunidad. Estas son:

» Foros tematicos abiertos permanentemente donde la comunida@flexionar y madurar sus
procesos de conocimiento y aprendizaje, siempre teniendo comddasu mirada la practica
gue cada uno realiza en sus propios locales de desempefie@dBaEnd tres foros tematicos,
segun las necesidades mas sentidas por el grupo.

* Un portafolio por cada integrante de la comunidad, para queucadeoloque histéricamente
sus elaboraciones, producciones, indagaciones, etc.
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* Un portafolio, por grupo pequeiio, con el mismo sentido del portafolieidual, pero ahora
con relacién a la produccion colectiva.

Ademas, el espacio virtual sera utilizado por los profes@gsonsables de la experiencia
como canal de comunicacidn con toda la comunidad o viceversa. @ibboebprograma del curso,
actividades, recursos, documentos, sugerencias, orientoidae

Asi, se espera favorecer un clima participativo con difesempciones de comunicacién y de
produccion de la comunidad, viviendo un espacio de acompafanyestguimiento de caracter
sinérgico, que se extienda mas alla de las actividades edscptesenciales. Se encamina en la idea
que los proceso de aprendizaje de un colectivo humano ocurren entéifenamentos y espacios y
de modo distribuido en el tiempo. Por tanto, el espacioalide aprendizaje que se ha pensado, tiene
como proposito central, facilitar los caminos personales ytobs de aprendizajes que va trillando
la comunidad y sus integrantes. Es un ambiente educativo promotefleledn, producciéon e
intercambio interdisciplinario, que funciona con la légicaeffboraciéon de conocimiento como
espiral de aprendizaje.



10.

11.

12.

13.

14.

Primeira Categoriza¢éo dos Dados Recolhidos na Pesquisa
Processo de Anélise Qualitativd

Vivenciar o espago de realizagdo profissional como lugar de;écri permanente de
intercambio profissional, humano e social.

Conceber as atividades de aula como espaco formativoededimibio dialégico que busca a
maturacao conceitual de seus participantes a partir de suag€esias prévias e contextos
diferenciados de aprendizagens.

Importante grau de satisfagdo com o ambiente humano relagimmak da em seu entorno de
trabalho como profissional da educacéo.

Valorizacdo positiva da disposicdo e compromisso que mamifesada um dos atores
escolares de sua unidade educativa. (colegas, alunosupaisnarios)

Assume seu operar como profissional da educagdo como buscadsisa e permanente de
melhoramento realizando uma rede diversificada de atividaldes de uma rotina diaria de
sala de aula.

Valorizacdo do uso das tecnologias de informagédo e comunicacdo agd&doomo um meio
gue apoia a obtencdo de processos de formacao e aprendizagease@mbnetodologias de
mediacao pedagodgica interativas.

Busca colocar em préatica um curriculo de formacgéo em saadat profissional que responda
as caracteristicas complexas que a sociedade contempapéesenta.

Compreensdo de que ao favorecer atividades de formacdo een&ramblaboracdo permite
enriquecer o processo de formacdo e aprendizagem, o que abre opdeturpeea uma
comunicacéo e formacgéo de orientacdo interdisciplinar.

Promove uma concepc¢do de autonomia dos processos de aprendizagstudhdges como
evento revelador de uma elaboracdo propria enquanto sujeitos apatidades de
pensamento critico, reflexivo e criativo.

Desvela uma capacidade critica e autocritica sistemati@@ositiva daqueles aspectos
carentes ou melhoraveis que estdo sendo alcancados tanto den$adh de aula como na
unidade educativa em seu conjunto.

Elaboracdo de planos de atividades de formacgéo caracterizaddgnmtamentos de ensino e
aprendizagem avaliados em processos cognitivos de aprendizageéns eldé/ergentes, além
de participativos.

Auto-avaliacdo de sua atuacdo como professor que tem claridadardéessinvolvendo uma
formacéo em seus estudantes além de uma intencionalidaddrtiscipl

Percebe em seus estudantes potencialidades humanas e coignitiséagis para desenvolver
eventos formativos mais profundos e relacionais.

Aceitacdo da diversidade como um elemento curricular trasgyeEsnanente que esté ligado
as formas de aproximacdo ao tratamento do conhecimento queprassaxna relacéo
pedagodgica que pretende tanto como professor, quanto como pralessoralém de uma
inclusdo orientada por critérios de educagédo para atapdessidades especiais.

4 Levantamento de categorias preliminares ao finalizainwepo curso de 2003. Torse
como referéncias algumas atividades basicas.(Relatos dePviadesso de Intera¢des Foruns
Teméticos Virtuais, Elaboracdo de Ensaios)
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22.

209

Sentese valorizado e estimado pelo conjunto dos atores de sua dame@ducativa porque
€ percebido como sujeito humano e profissional em sintonia coops#axto.

Em sua atuacdo profissional como professor manifesta uma anf@odoeréncia entre uma
concepcéo pedagdgica de colaboracdo e comunicacéo e o desenvolvietertaefeventos
didaticos diferenciados para apoiar a complexidade dos processpsetielizagens de seus
estudantes.

Manifestacdo de uma pratica pedagégica que compreende earal@incesso de avaliagcao
como foco central dos processos formativos e de aprendizagenssdmlantes e que se
expressa colocando em pratica dinamicas avaliativas nagléptliferenciadas.

Conceber a formacao de pessoas colocando em acdo um curricolicdigée se nutre e se
refaz com os avancos conceituais periodicos, traspassando umavisé® curricular de
conteudos fixos.

Evidéncia de uma préatica como professor que ressignificapadea das tecnologias de
informacéo e comunicacéo orientadas a aprendizagem congtanis@us estudantes, além de
um uso tecnoldgico e instrumental da mesma.

Evidéncia em seus préprios espagos de conhecer e aprendeni siom uma concepgédo de
aprendizagem relacional e construtiva do conhecimento que sessxpem elaboracdes
coletivas e pessoais que permite desvelar o processo de@peen variados momentos, tanto
como processo, tanto como produto.

Reconhecimento de que a formacdo é possivel de ser explicad#éir adpaconcepcdes
pedagdgicas que superem uma visdo apenas de rendimentaondiscipl

Sua pratica educativa apresenta caracteristicas de unta painplexa assumindo com certa
regularidade a pesquisa, a resolugdo de problemas, a intgipretanalise e a comunicagao,
além de um trabalho centrado apenas na aula.



Lista Base das Atividades Dados da Pesquisa

No. Descricdo dos Registros Curso/semestre Data Revisado
Portfolio Pessoal Virtual — o
1 Processos de Elaboracgdo de Projeto e Ensaios 2" Semestre 2003 Semestral
2 | Entrevista a Alunos — Relato de VidéLivre) 2° Semestre 2008 Agosto — Setembro
3 | Consulta a Alunos — Perguntas Abertas 2° Semestre 2003 Semestral
4 | Relato de Vida — Apresentacdo Espaco Virtual | 2° Semestre 2008  Agosto- 2003
InteracBes de Processos — o
5 Comentarios Avaliativos Abertos em Classes 2" Semestre 2008 30/09/03
g |Interacdes Classes — N 2° Semestre 2003 14/11/03
Apresentacdo de Projetos Individuais
7 |Ensaio |- CCll 2° Semestre 2008 Dezembro 2003
8 82;3:?; Avetativa Final Curso CCI1 = 2° Semestre 2003 9/12/03
9 (F;(:)c“esso de Intera¢Bes Forum Temético Virtual &0— Semestre 2008 Semestral
10 Relatos Avaliativos Posiulas Professora Curso 2 Semestre 2008 18 e 25 de Novembr
CCIl — 2003
11 E’rGO((::esso de Interacdes Férum Il Tematico Virt Jil) Semestre 2004 Semestral
Observagio em Local de Trabalho — CC Il (Duas 2° Semestre —
12 | .. Semestral
Visitas) 2003
13 | Ampliacdo de Notas de Classes 1° Semestre 2004 Semestral
14 | Consulta Estruturada Geral 1° Semestre 2004 14/04/04
15 "?:e/am“élat?fc()) Participacdo Primeiro Seminério 1° Semestre 2004 5/05/04
16 g‘éﬂ';%?fu:ﬁg:“va das TICs na Educacdo, | 1o gomesire 2004 02/06/04
17 | Opinido Escrita Avaliagdo Final de Processo | 1° Semestre 2004 14/07/04
18 Consulta Semestruturada Especifica 1° Semestre 2004 14/07/04
19 | Pré—projeto de Tese (Dissertacao) 1° Semestre 2004 14/07/04
20 Elgtr?(?ésg:ic; de Ensaios e Aproximacgdes 1° Semestre 2004 14/07/04
21 Eg';rgel;/rﬁ;e; IAntc)j;v;tc;L;al Alunos — Final de Processof; Semestre 2004 Outubro- 2004
22 ~ . 1° Semestre — 16/06/04-
InteracOes Sala Aula Presencial — CG 2004 14/07/04
23 Egggggoje__ﬁ:gzlxh%es € Intercambios: Visitas % Semestre 2004 Semestral — Anual
o)
24 Registros Ampliado Postulas. GC 1 S;(;gistre h Semestral
o)
25 | seminario Painel — Alunos No. 1 — GC 1 Sprmestre - 05/05/2004
o
26 | seminario Painel — Alunos No. 2 — GC 1" semesre - 30/06/2004
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Ficha de Categorizacao de Registros

Identificacéo do registro:

No

Cddigo

Descricdo da Categoria

Oscar

Andrea

Adriana

vesp

Vivenciar o espago de realizacdo profissionabmo
lugar de criagdo permanenteidercambio
profissional, humano e social

cone

Conceber as atividades de aulaomo espaco formativ
deintercambio dialdgico que busca a maturagéo
conceitual de seus participantes a partir de suas
experiéncias prévias e diferentes contextos de
aprendizagens

igras

Importante grau de satisfacdocom o ambiente
humano relacional que se da em estorno de
trabalho como profissional da educacao.

valp

Valorizagdo positivada disposicdo e compromisso qt
manifestam cada um dasores escolares de sua
unidade educativa.(colegas, alunos, pais, funcionaric

ue

DS)

asab

Assume seu operar comprofissional da educacgao
como busca sistemética e permanente de melhoram
realizando uma rede diversificada de atividadealém
de uma rotina diaria de sala de aula

ento

vusot

Valorizacdo douso das tecnologias de informacéo e
comunicagao na educagdo como um medpie apodia @
obtencéo de processosfdemacao e aprendizagem
com base a metodologias de mediacao pedagodgica
interativas

bcpra

Busca colocar em pratica um curriculade formacgéo
em sua atuacao profissional que responda as
carateristicas complexagjue apresenta a sociedade
contemporéanea.

comp

Compreensaode que adavorecer atividades de
formacgéo centrada na colaboracagermite enriquece
o processo de formacéo e aprendizagem, o que abr
oportunidades para uncamunicacao e formacao de
orientacdo interdisciplinar

19%}

pcon

Promove uma concepgéo de autonomia dos process
de aprendizagem dos estudantaomo evento
revelador de uma elaboragéo prépria enquanto suje
com capacidades de pensamento critico, reflexivo e
criativo.

50S

tos
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No

Caodigo

Descricao da Categoria

Oscar

Andrea

Adriana

10

CCr

Desvela uma capacidade critica e autocritica
sistematica prépositiva daquelesspectos carentes o

gue podem ser melhoradosgjue estdo sendo alcancaglos

tanto a nivel de sala @&ila como daunidade
educativaem seu conjunto

11

epla

Elaboragéo de planos de atividades de formagé&o
caracterizados em fundamentosle ensino e
aprendizagem avaliados em processos cognitivos dg
aprendizagens abertas e divergentealém de serem
participativos.

D

12

autov

Auto-avaliagdo de suatuacado como professogue
temclareza de estar desenvolvendo uma formacgéao
em seus estudantealém de uma intencionalidade
disciplinar.

13

pest

Percebe em seus estudantes potencialidades huma
e cognitivas favoraveigara desenvolver eventos
formativos mais profundos e relacionais

nas

14

adiv

Aceitacdo da diversidade como um elemento
curricular transversal permanente que esta ligado as
formas de aproximar-se do tratamento do
conhecimentoque se expressa na relacao pedagoégic
gue procura tanto como professor, tanto como profe
aluno, além de uma incluséo orientada por critérios
educacao para atender necessidades especiais.

ta
SSor
e

15

vest

Sentese valorizado e estimad@elo conjunto dos
atores de sua comunidade educativa por que é
percebido comosujeito humano e profissional em
sintonia com seu contexto.

16

atp

Em suaatuacao profissional como professomanifesta
uma importanteoeréncia entreumaconcepgao
pedagogica de colaboracdo e comunicacé&m
desenvolvimento efetivo deventos didaticos
diferenciadospara apoiar a complexidade dos proce
de aprendizagem de seus estudantes.

5S0S

17

mapa

Manifestacdo de uma prética pedagoégica que
compreende e valoriza o processo de avaliagéomo
foco central dos processos formativos e de
aprendizagensdos estudantes que se expressa
colocando em pratica dinAmicas avaliativas multipla
diferenciadas
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Cédigo

Descricao da Categoria

Oscar

Andrea

Adriana

18

cform

Conceber a formacéo de pessoa@slocando em acao
um curriculo dindmico que se nutre e se refaz com
avancos conceituais periddicos, traspassando uma 1
visdo curricular de conteudos fixos.

nera

19

epra

Evidencia uma pratica como professor gegsignifica
0s aportes das tecnologias de informacéo e
comunicacao orientada a aprendizagem construida
por seus estudantesalém de um uso tecnologico e
instrumental da mesma.

20

eesp

Evidenciaem seus propriosspacgos de conhecer e
aprender sintoniacom umaconcepcao de
aprendizagem relacional e construtiva do
conhecimentoque se expressa em elaboragdes colet
e pessoais que permite desvelar o processo de apre
em variados momentos, tanto como processo, tanto
produto.

ivas
nder
como

21

rform

Reconhecimento que a formacgéaé possivel de ser
explicada a partir de concepc¢des pedagogjoas
superem uma visadapenas deendimento disciplinar.

22

pedpr

Suapratica educativa apresenta caracteristicas de un
pratica complexaassumindo com certa regularidade
pesquisa, a resolucdo de problemas, a interpretagédo
analise e a comunicacgédo, além de um trabalho centr
apenas na aula.

D

e
ado

23

euno

Valorizacdo da aula expositivacomo instancia de
formacao e ordenamento de conceitos, na voz e exe
do professor(a)

rcicio

24

edos

Desvela momentos dmgustia e crise porfalta de
espagoetempo para a reorganizagao conceitual,
grupal e pessoal, das aprendizagens

25

etres

Reconhece as potencialidades que aportanrelagéo
pedagdgicapermeada por fluxasmocionaisno
desencadeamento de espacos e eventos criativos, d
formacgao e aprendizagem

26

ecuatro

Compreensada formagédocomo fendmeno relacional
deevolugédo complexa

27

ecinco

Condicdes d@entificagdo e reconhecimentoo outro,
proximo, como fenébmeno quatbre oportunidades de
aprendizagem

28

eseis

Momento decrise pessoal e humanguere-define e re
organizaa posicao frente a vida
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Tabla Codificada Resumen de la Investigacion
(Sujetos v/s Categorias Emergentes)
;vesp;cone;igras;valp;asa5;vusot;bcpra;comp;pcon;ccraegdey; pest;adiv;vest;atp;m
apa;cform;epra;eesp;rform;pedpr;euno;edos;etres;ecuatro;ecaiso;es
oscarl;1;1;0;0;1;0;1;0;0;1;0;0;1;1;0;0;0;0;0;1:;0;1;0;0;041;0
andreal;0;0;0;0;0;0;1;0;0;0;1;0;0;0;0;0;1;0;0;0;1;1;00@:0
adrianal;0;1;0;0;0;0;1;1;0;0;0;0;1;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0x:(;
oscar2;1;0;0;0;1;0;1;0;1;1;1;1;1;0;1;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0D;1
andrea2;1;0;1;1;1;0;1;1;0;1;0;0;0;0;1;0;1;0;0;1;0;0;010D1
adriana2;0;1;1;0;1;0;1;1;0;1;0;0;1;0;0;0;1;0;0;1;0;0;0;01; D;
oscar3;0;0;0;0;1;0;1;1;1;1;0;1;0;1;1;1;0;1;0;1;1;0;0;1;041;0
andrea3;0;1;1;0;0;0;1;0;0;1;1;1:0;1;1;1;1;1;1;2;1;1;: 100
adriana3;0;1;1;1;1;0;1;1;0;1;0;0;0;1;1;1;1;1:0;0;0;1;0;:1MmA;
oscar4;1;0;1;0;1;0;1;0;1;1;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;0;:01:1
andrea4;1;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0mmMm1
adriana4;1;0;0;0;1;0;1;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;:010®;
oscar5;0;1;0;0;0;0;1;1;1;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1:0;0;0;0;0M:0
andrea5;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;1;0;1(x:mpP
adrianab;0;0;0;0;0;0;0;0;1;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;: 1 MM:;
oscar8;0;0;0;0;1;0;1;1;1;1;0;1;1;1;0;0;0;1;0;0;1;0;0;0;0@:0
andrea6;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0mmMO
adriana6;0;0;0;0;1;0;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0x:M;
oscar7;1;0;0;0;0;0;1;1;1;0;0;0;1;0;0;0;0;1;0;0;1;0;0;1;041;0
andrea7;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0Mm@;p0
adriana7;1;0;0;0;1;0;1;0;0;1;0;1;0;1;0;0;0;1;0;1;0;0;0; 1M ;
oscar8;0;1;0;0;0;1;1;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;1;0;0;0M;0
andrea8;0;1:0;0;0;0;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0mmMO
adriana8;0;1;0;0;0;0;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;:0MMm:;
oscar9;0;0;0;0;0;0;1;1;1;1;1:0;0;1:;0;0;0;0;0;1:0;1:0;1:0(1:1
andrea9;1;0;0;0;0;0;1;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0@mmMO
adriana9;0;1;0;0;1;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;:0MMm:;
oscarl0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;1;1;0;0;0mm
andreal0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;1;0;0;1;060¢0;
adrianal0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1:mmMO
oscarll;0;1;0;0;0;0;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0m™
andreall;0;0;0;0;0;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;060¢D0;
adrianal1;0;0;0;0;1;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;1;0;1;0MmMO
oscarl12;0;0;0;0;1;0;0;0;0;1;0;0;0;1;0;0;0;0;0;1;1;0;0;:0mA
andreal2;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;00¢0;
adrianal2;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1:mmMO
oscarl3;0;0;0;0;0;0;1;0;1;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0mm
andreal3;0;0;0;0;0;0;0;0;1;1;1;0;0;0;0;1;0;0;0;1;0;0;0;16te0;
adrianal3;0;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;1;1;:0MmMO
oscarl4;1;1;1;1;0;1;1;1;1;1;1;1;0;1;1;1;0;0;0;1;0;1;0;0M@
andreal4;1;1;1;0;1;1;0;0;1;0;1;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;1;0;000¢0;
adrianal4;0;1;1;0;1;0;1;1;0;1;1;0;0;0;0;0;1;0;0;1;0;1;:0MmMO
oscarl5;0;0;0;0;0;0;0;1;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;:0;:0Mmm
andreal5;0;0;0;0;0;0;0;1;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;0;000¢0;
adrianal5;0;0;0;0;0;0;0;1;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;0mMmMO
0scarl6:;0;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0:0:0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;:0Mm



andreal6;0;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;060¢D;
adrianal6;0;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0mmMO
oscarl7;1;1;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0mm
andreal?;0;0;0;0;0;0;1;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;060¢D0;
adrianal7;0;0;0;0;0;0;1;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0MmMO
oscarl8;0;1;0;0;0;0;0;1;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0mm
andreal8;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;060¢D0;
adrianal8;0;0;0;0;0;1;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0MmMO
oscarl9;0;0;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;1;1;0;004
andreal9;0;0;0;0;0;0;1;1;1;1;1;0;0;0;0;0;1;1;0;1;0;0;0;00t¢0;
adrianal9;0;1;0;0;0,0;0;1;0;1;0;00;0;0;0;0;1;0;0;1;0,0@@O
0scar20;0;0;0;1;0;0;0;0;0;1;0;0;0;1;0;0;0;0;0;1;0;0;0;:0Mm
andrea20;0;1;0;0;0;0;1;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;1:0;0;1;0;0;000e0;
adriana20;0;0;0;0;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;0;0;010MmO
oscar21;1;1;0;0;1;1;1;1;1;1;0;0;0;1;1;0;0;1;1;1;1;0;0;1:mMn
andrea21;0;0;0;0;1;1;1;1;0;1;0;1;0;0;0;0;0;1:0;1;1;0;0; 16001 ;
adriana21;0;1;0;0;1;1;1;1;0;1;0;1;0;1;0;0;0;1;0;0;1;0;Q11:MmO
oscar22;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;1:0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;0;:0Mmm
andrea22;0;0;1:0;0;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;0;0;000¢0;
adriana22;0;0;0;0;1;0;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;:0@:mO
oscar23;1;0;0;0;1;0;1;1;0;1;0;0;1;1;0;0;0;0;0;0;1;0;0;:0@:1
andrea23;1;1;1;0;1;0;1;1;1;1;1;1;1;1;0;0;1;0;0;0;1;1;1;00t61 ;
adriana23;1;0;1;0;1;1;1;1;0;1;0;1;0;0;0;0;0;1;0;0;1;0;Q1;(x.0
oscar24;0;0;0;0;0;1;1;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;1mA
andrea24:;0;0;0;0;0;0;1;1;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;16t¢0;
adriana24;0;0;0;0;1;1;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;0;1;0;1;0;0MMO
oscar25;1;1;0;0;0;0;1;1;1;1;0;1;1;0;0;0;0;0;0;1;1;0;0;0mA

andrea25:;0;0;0;0;0;0;1;1;1;0;0;1;0;0;0;0;0;1;0;0;0;0;0;0;301:;0

adriana25;0;1;0;0;1;0;1;1;1;1;0;1;1;0;0;0;0;0;0;0;1;0;:010.0
0scar26:;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0:0:0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;0;:0Mm

andrea26:;0;0;0;0;1;0;1;1;1;1;0;0;0;1;0;0;0;0;0;1;1;0;0;06001 ;
adriana26;0;0;0;0;1;0;1;1;0;1;0;1;0;0;0;0;0;0;0;1;1;1;0M(x0
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ANEXO C

Mostra dos Registros de Campo da Pesquisa:
Agrupamentos por Classes



Registro Nro 1.- Clase Al

Registro Nro 2.- Clase A2

Registro Nro 3- Clase A3

...segun los alumnos soy mas simpatica y libre.bi@mdicen que me sienten cercana porque
converso con ellos y los escucho. De esta manerdienganado la confianza de muchos de
ellos que me cuentan sus problemas e inquietudes.

.. mis colegas, mientras fui Jefe de Carrera ni@nveambién como una persona cercana,
llana a hablar y a escucharlos y muchas vecegaéuer en algunas de sus peticiones ante
la Vicerrectoria. También varios de ellos manifestehaberse sentido apoyados por mi en su
gestion. [Registro Textual de A.S, Consulta, seplire de 2003] Categoria 15

Si les hablo de un nuevo concepto por ejemplosdoileo en la pizarra y pregunto si saben su
significado; posteriormente lo explico y doy alggjemplo. A veces le pido a algin alumno
que me explique con sus propias palabras lo qenéidt es decir los hago parafrasear; y en
general trato de realizar un trabajo colaborativteeclase donde cada uno entregue su aporte.
[Registro Textual de A.S, Consulta, septiembr@@3] Categoria 16

...y en ese sentido el cuerpo docente que tenempsieopedagogia es muy bueno. Yo diria
que son profesores, todos, muy comprometidos comllonnos y hemos formado como un
cuerpo compacto, y eso a mi me alegra mucho, rgeaateuchisimo porque como te decia es
como que todos vamos por el mismo camino, vamosiguéendo los mismos objetivos
[Registro Textual de A.S. Relato de Vida, agosta@fs] Categoria 4

Con los alumnos se han ido creando vinculos, posegrapre mi oficina ha estado abierta
para todos y muchos van a conversar de sus cossmpkes, al punto que varios de ellos
incluso lloran y se desahogan. Yo he tratado delarles carifio, aunque muchas veces me ha
costado colocar los limites porque tiendo a seteptora, pero ese es un problema mio.
Siempre quiero ayudarlos, escucharlos y acogertogup a su vez ellos me entregan
informacion muy interesante en relacion al quehakrcativo. Sin embargo siempre he
tratado de escuchar ambas parte (alumnos y preBs@Registro Textual de A.S, Consulta,
septiembre de 2003] Categoria 1

... me gusto tanto el trabajo que hizo la sefiordadvieugenia Zarate, ella nos hacia Ciencias
Naturales, y con ella decidi hacer mi trabajo tigaition. Y decidi, al afio siguiente hacer la
mencion con ella. Asi que saqué la mencién en @isridaturales- mas que por el ramo, por
la profesora.. Ella era una persona muy dedicagdasaalumnos, se preocupaba de lo que
pasaba, nunca fue una persona que imponia cosagor8iera el consenso y viendo nuestras
aptitudes- era una muy buena maestra, una gran MagRegistro Textual de A.M. Relato
de Vida, agosto de 2003] Categoria 27

yo en el relato de experiencia conté que mi mamadncuando yo tenia 12 afiescreo que

ha sido y le puse ahi unos de los hechos que médmmmercado en mi vida, porque yo tenia
una relacion con ellas de amigas.... cuando ell@micomo que murié gran parte de mi vida
en ese minute.y fue muy dificil volver a reonstruirla y hacerme independiente a la fuerza,
porgue no fue una cosa voluntaria. Pero una dedse y una de las grandes ensefianzas que
ella me dej6 era siempre me decia estudia, estudia porque solamente a través deliest

tu vas a poder... se te van a abrir otros caminos

[Registro Textual de A.S. Relato de Vida, agogt@d03] Categoria 28

La profesora saluda afectuosa y muy relajadamestes alumnos. Los alumnos entrar a la
sala después que la profesora lleva algunos momesperando su ingreso. Ella anuncia la
entrega de los resultados de la prueba pasad&nbacalgunos gestos de miedo y temblor
con su cuerpo, a lo que sigue una sonrisa de fodiastes y de ella [Visita Lugar de Trabajo,
Registro de Observacion de A.S, ler Semestre d§ Zaegoria 3

.. .la verdad que yo he ido quemando etapas agsfa.la parte docencia, ...esta la parte
supervision de practica, que estoy haciendo alpara, mi también es una evaluacion y auto
evaluacion, no es que solamente yo voy a miras alleamnos y los veo a ellos vy listo...sino
que de alguna manera me reflejo, porque yo tantiééformado parte en la formacion que
ellos han tendido, soy responsafiRelato de Vida, Registro Textual de A.S., Agost d
2003] CategoriaZ.
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Registro Nro. 4- Clase A5

Registro Nro. 5- Clase A7

... €s que a mi me gustaba mucho que los nifiosiexgearan y ... pudieran elaborar algunas
de las observaciones de lo que ellos experimentgbsacaran algunas conclusioreg eso

lo hice muchas veces. Y bueno yo les tenia manuadesllos libros donde te ensefian como
se compone el oxigeno y todo ese tipo de cosasienypre estuve formando esos grupos...
asi como Academias, tenia una bolsa llena de oeahde restos de timbre, pilas, secadores,
y ... todo eso me servia para armar una especidale cientifico. Entonces para llamar la
atencion de los nifios y hacerlos pensar en algustalgnatica. [Relato de Vida, Registro
Textual de O.V., Agosto de 2003] Categoria 11

En este momento quiero contar que tengo un temaugse ser mi tesis y tiene relacion con
“fomentar una gestién de calidad”, para ello esti@bajando como base en el dialogo
permanente con un grupo de profesoras de 1ro yBZdico. En este grupo existe un
colaboracién que busca mejorar la calidad de losngiizajes de los estudiantes... Este trabajo
me tienen muy contenta porque se ha logrado instude reflexion y autevaluacion en el
desempefio docente, donde se buscan soluciones asuseen tareas concretgdgoro
Tematico Virtual, Registro Textual de A.M., 1ler Smtne de 2004] Categoria 22

la profesoraalumna, hace ver la importancia de propiciar y meen en la actuacion
profesional de los profesores procesos empéatieoacercamientos con sus estudiantes, como
condicion primera a todo acto de formacién. [Autadencial, Observacion Comentario de
A.S. 05/05/04]. Categoria 25

...cuando el profesor(a) es distante, no es afeofap, los nifios y nifias tienen un menor
grado de protagonismo y cuesta que opinen o tdagaonfianza para realizar actividades de
mayor exigencia

(argumento tedrico citado)

‘La inteligencia que no es una propiedad que uneeoss un fendmeno que surge en la
relacion: emociones como el miedo, la ambiciontriregen la inteligencia: el amor es la
Unica emocién que amplia la inteligencia’ [Portafd®ersonal Virtual, Registro Textual de
A.M, 2do Semestre de 2003] Categoria 25

...me llama mucho la atencién eso de “el futuro lsnadultos que acompafian al nifio”,
porque inmediatamente surge la idea de sanearavan&) que el adulto es, plantearse de una
manera distinta, es decir, mas positivos, alegmsisiastas, que sientan pasion por la vida
y por educar, teniendo un dominio tematico magoto que solo va a

ensefiar y ademas agregando el término de “formsiddegpersonas integras

... La experiencia demuestra que tanto padres,naisim profesores comprometidos, donde
exista el verdadero interés por mejorar y ponegréntica nuevas estrategias de acercamiento
hacia el nifio, interesarse por él y ademas salmrclesr, aseguran el éxito y una sana
convivencia.[Potafolio Personal Virtual, Registro Textual deSA2do Semestre de 2003]
Categoria 25

Autonomia es una capacidad para dirigir el propierdizaje y autoevaluarse. Una buena
actividad es usar pautas de autoevaluacion cogriostestablecidos por el propio alumno.
[Consulta, Registro Textual de O.V. Septiembre @@32. Categoria 9

... estamos trabajando en lenguaje y se pide gegublen el diccionario algunas palabras, el
nifio va mas alla de eso y crea oraciones y addasaidustra. También en matematica cuando
trabajamos en cuerpos geométricos se les pidea@preen envases algin cuerpo geométrico
y dimensionarlo algin objeto de la vida diariapglson capaces de crear unas hermosas
maquetas con muchos detalles. [Consulta, Registstudl de A.M. Septiembre de 2003]
Categoria 9

En algin momento yo hice un planteamiento de @ierdamos tener un ambiente mas
universitario (en el Curso), nosotros en generagleseminario, como curso 0 como grupo,
porque la idea es provocar cierto remezoén. ...[@oequUeso consiste, 0 sea la persona tiene que
ser capaz de comunicar sus ideas y confrontar aendémas. Ese es un proceso de
crecimiento. Una de las cosas en ese sentido quealgoo es el didlogo que se puede
desarrollar y es justamente que uno sale con prasiele la clase. No sale sin nada, no sale
igual... [Entrevista Individual, Registro Textua @.V. 21/10/04]. Categoria 9
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Nifios que se aprecian con una aegtima mucho més elevada, que se aprecian mucho més
como persona, los papas quedan también satisfedmsu hijos— antes eran papas que
tratan como bultos a sus hijos, que no saben nadmbia esa vién, cambia la vision de los
papas también, el trato hacia los nifios es distivitta imagen de ellos dentro del curso
también es otra [Relato de Vida, Registros TexdeaA.M. Septiembre de 2003] Categoria 13

Registro Nro. 6- Clase B1

...a que hay algo en la formacion que ha permitidmentablemente, determinar a las
personas, en este caso una formacion determinigtéencionadamente técnica hacia los
profesores, que les hace ver la realidad como exgla cual ellos no participan, como una
realidad que fuera independiente y con la cualuszlen comunicarse, les provoca una cierta
extrafieza, parece que fueran extranjeros, no lagmaminicarse con los jovenes de este pais,
parece que vinieran de otro mundo...

...uno empieza a entender las razones que se loaetladundo a si mismo y que no son
excluyentes ni Unicas, y por lo demés, son permamante cambiantes. Para eso se requiere
educar varias cosas, no solamente esto llamaddisttplinariedad como en un manual, sino
educar al ser humano para que pueda acceder atitnd de incorporacion del conocimiento
y de los distintos conocimientos en una actitud pmsamiento, no en una actitud
acumulativa, sino un proceso constructivo permamnesibo de ir reconociendo en las demas
ideas verdades... [Entrevista Individual, RegiSeatual de O.V., 21/10/04] Categoria 14

yo me formé en una relacion con lo local, y si ignpo que hoy dia lo local esta sobrepasado
por lo global ¢ddnde voy a producir eso? Es untasis formacion que en algin momento
de la vida y de alguna manera intencionada, .pregunta que yo me hago es, si lo local esta
sobrepasado por lo global, a lo global yo puededeca través de otras formas, pero resulta
que esas otras formas requieren ademéas de compstgne solamente se desarrollan en una
cierta intencionalidad, bajo una cierta miradaadgue es el ser humano, cémo se puede, por
tanto, materializar esa intencionalidad.[Entrevista Individual, Registro Textual de O.V.,
21/10/04] Categoria 26

Entonces yo tengo que saber, ... aprender a cadmpant el otro o con los otros, sobre las
distintas areas que mas estan en la formacion sioofd. Porque ademas asi yo estoy
formando un profesional mucho mas abierto, muchs pnéparado para que asuma después
una buena funcién, y se enfrente a las contingerias imprevistos de una mejor manera.
De una manera mucho mas flexible. [Entrevista idda, Registro Textual de A.S.,
27/10/04] Categoria 18

Registro Nro. 7 - Clase B2

La gente cree que uno se mete a estudiar pava@dga obtener un cartén y no porque
tengas una inquietud. En ese sentido, lamentabtener estd muy sélo, es una cosa muy
personal. Mis espacios para estudiar eran pre@sadps tiempos justos, no solamente en lo
laboral.... Pasa a ser algo no valorado en el anfditoral. Por un lado estas haciendo algo
que para ciertas personas no le reporta nada.dig 3@ importa. [Entrevista Individual,
Registro Textual de O.V., 21/10/04] Categoria 24

Me ha costado mucho ser rigurosa en este trabajenpohos factores, especialmente por
factores con los cuales uno se encuentra en ladiddia, en la vida cotidiana, el trabajo, la
familia, ha sido muy dificil para mi poder complertze todas estas cosas, porque en el fondo
siempre he querido cumplir bien en todo pero nmgie me resulta. [Entrevista Individual,
Registro Textual de A.S., 27/10/04] Categoria 24

Registro Nro. 8- Clase B3

El profesoralumno hace ver que la resistencia de las escadiago lo que viene desde la
estructura Ministerial de Educacion, impide vigal las mismas brechas y espacios que el
propio sistema genera dentro de sus dinamicasegthiel ejemplo del sub sector de Lengua
Mapuche creado en su comuna (Pudahuel), quecdestano un gran logro dentro de una
comuna metropolitana conformada por una signifieatiescendencia de poblacién indigena
de emigrantes Mapuches desde la Araucania. [No@2adgo, Comentario en Aula de O.V.,
26/05/04] Categoria 7



Registro Nro. 9- Clase B4

Registro Nro. 10- Clase B5

Registro 11- Clase AB2
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hay formas de pensar distintas, criterios distinfss parte ... es la que me ha costado mas...
poder consensuar, poder aunar algunos critericsidbdo mas dificil, ademas que hay ... una
diferencia generacional distinta, bastante.. Rectarerrector.. entonces.. y ellos no son
profesores .. es muy dificil de repente para gitmder ponerse en el lugar y poder tener otra
vision de la parte educacion. (¢,qué profesion tielles?). Ellos son ex militares todos ...
entones es mucho mas complicado poder explicarsgrerceste mundo, es dificil. [Relato de
Vida, Registro Textual de A.S. Septiembre de 2@&fgoria 7

...lo que a mi me ayuddé mucho fueron las asignat@enstruccion del Curriculum Il y
Gestion Curricular, porque no solamente se vierateria o contenidos, sino que ustedes
fueron entrelazando eso con lo contingente, lal@td, con lo que el profesor vive dia a dia,
con todos los problemas que se tienen que verrgafles en la realidad. Eso de alguna
manera a mi me ha ayudado a reflexionar sobredcsmynifica la practica profesional, lo que
significa el perfil profesional, lo que significhaampo laboral, en definitiva el profesor en el
siglo XXI... [Entrevista Individual, Registro Textude A.S., 27/10/04] Categoria 21

...en algun momento déflagister (aparece) de que nosotros no estabamagsaedhiir a
escuchar clases, en algin momento se produjo pegiegle conflicto con algunas personas
que iban con una disposicion diferente, que ibas bién a aprender contenidos, que iban a
salir manejando como para ponerlas en practicdgema parte, de manera muy mecanica.
[Entrevista Individual, Registro Textual de O.V1/20/04] Categoria 21

(recordando sus inicios como profesor) normalmérabajaba afuera, saliamos mucho a
recoger todo tipo de cosas, cosas que nos llantaratencion... y luego las llegabamos a
observar. Haciamos... montdbamos exposiciones..asts@e acuerdo una vez que compré
litros de formalina y saliamos.... los nifios llegralson ratones, con lagartos. Me toco trabajar
cerca de una mina en Cerro Navia, frente al Rioddlap— y al otro lado habia una mina y
habian padres que trabajaban ahi. Y llegaban ctmtijgo de reptiles, hicimos un verdadero
museo. [Relato de Vida, Registro Textual de O.\fati@ebre de 2003] Categoba

... cada semestre hacemos esa reunion de profesods, Ina dicho que la haga, pero una
vez yo le dije al vicerrector ...sabes es necespréoyo tenga una reunion con los profesores
para poder tratar varios temas...que es imposiderptratarlos de una manera mas tranquila
durante el semestre... y él me encontré toda tnrgzlesde esa vez empecé a hacerla todos
los semestres.. ahi es otra instancia de apreadinggrcambiamos opiniones, punto de vista,
vemos incluso situaciones de alumnos en particglar,es bueno tratarlos con todleglato

de Vida, Registro Textual de A.S. Septiembre de8PQ&ategoria 5

Actualmente estoy tratando de dar forma a un ptoygedagdgico curricular para la escuela
ya que debemos justificar muy bien la entradajarfeda escolar completa, pero en realidad
un 80% del tiempo debo dedicarlo a reemplazar pooés ausentes por licencias médicas o
permisos... [Consulta, Registro Textual de O.\dp Semestre de 2003] Categoria 5

escuelas eficaces, de este tema naci6é un semidaride cada uno de los profesores expres6
su punto de vista...se centra en nuestra propidiggague no es soélo cuando estamos frente a
curso, también cuando estamos en grupo, converdentis que nos mueven... buscando
caminos para encontrar las mejores estrategiagpamanuestros alumnos. En ese tema estoy
trabajando .. y darle forma a una posible proyéetinvestigacion.[Foro Tematico Virtual,
Registro Textual de A.M., ler Semestre de 2004¢@ata 5

El sentido del ambiente virtual no lo descubri shasta hace poco, cuando comencé a
encontrar que en él podia encontrar debate a lao gaque con él la discusion y la
construccion se logra ... en un tiempo mas adecadalwelocidad de los cambios, en tiempo
real... el espacio virtual trasciende lo puramémdésidual [Comentario Evaluativo, Registro
Textual de O.V., 9/12/03] Categoria 6



Registro 12- Clase AB3

Es muy valioso contar con una herramienta tecncéggjue nos permite tener un espacio de
dialogo abierto a un numero importante de persanaes pueden estar muy distante
fisicamente pero conectadas con ideas, experiepcigssones... Los profesores dejan de ser
el centro de la entrega de contenidos y pasanmaafoparte de un dialogo constante con
interacciones que construyen nuevo conocimientdoema permanentelForo Tematico
Virtual, Registro Textual de A.M., 1ler Semestre2084] Categori®

si yo trabajo con un video debe estar sustenta@la&vidad, con un objetivo para ello y
también tendré que complementar esto con un traosjterior como un plenario o un trabajo
de taller que se relacione con el tema.

El trabajar con los alumnos de Psicopedagogiantbstisoftware educativos para practicar
con nifilos con dificultades de aprendizaje, tamlhi@renriquecido mis clases, porque los
alumnos se dan cuenta de las diferentes formasau@ara ejercitar algunas habilidades y
comprenden que este recurso es un complementoadotipara su trabajo psicopedagdgico.
...las clases se enriquecen mucho utilizando deauganera y sin abusar de la TIC. Sigo
pensando que sin duda el profesor es fundameetatiave en el aprendizaje de sus alumnos,
sin embargo las clases pueden ser hasta mas eitlastetilizando estos recurs@Sonsulta,
Registros Textual de A.S. 2do Semestre de 200¥g0at 19

Los beneficios estan en las instancias para compdonde cada uno de nosotros podia
colocar algo, y uno sabia que mis otros compaflerpedian leer y que mis profesores lo
iban a leer. De alguna manera eso afianzaba algaspectos e iba reforzando maneras de
pensar, criterios, eté& mi me parece muy buena la mezcla presencial igtangia, a mi no
me gustan los cursos a distancia, (todo) [Entrvistlividual, Registro Textual de A.S.,
27/10/04] Categoria 6

yo tuve que empezara a vincular con mi experieetiggezar a desarrollar los conceptos y las
ideas que yo tenia a la luz de la realidad y aizade las exigencias, en particular de la
propuesta del curso de Curriculum. Ahi comienzexigencia, ahi uno tiene que empezar a
hacerse un cuestionamiento y a poner en juegoalacitiades y la voluntad de avanzar en
una formaciébn mas constructiva... yo creo que eseele proceso mas dificil y...
afortunadamente se dio ese espacio.

yo fui intencionando con mayor conciencia ... enthdleres de profesores (del Colegiog
opinién mas reflexiva, mirandome hacia mi mismo gcia la realidad, buscando
explicaciones, mas de lo que normalmente se hace...

... (trabajo un taller con profesores del Colagipartir de un articulo) ... veamos o vean el
contexto en que se desarrolla hoy dia la educaciteflexionar desde la propia realidad,
tratar de caracterizar cOmo es que nosotros coofegares estamos actuando en esa realidad
educativa, si tomamos o0 no el contexto, si sompaaes de incorporarlo en las practicas o
no. [Entrevista Individual, Registro Textual de Q.¥1/10/04] Categoria 20

Ahora, Construccion del Curriculo 1l y de Gestioar@ular, tuvieron cosas semejantes y
también elementos diferente, creo que una de Essaque mas me gusté con ustedes, y creo
que al final lo comencé a entender, y que me pasanis alumnas en practica, de que yo
esperaba respuestas, esperaba que me digieraenfméie hacer, como lo tenia que hacer,
por qué y para qué. En la medida en que ustedesfueoen orientando y dando las
herramientas para descubrir la importancia de @steeso, en esa medida lo valoré. En esa
medida he ido entendiendo por qué y para qué.

yo creo que yo estuve en un curso en donde losciparites también daban pie a la
colaboracién, al intercambio, a la discusion; aso fina parte importante que nacié de los
propios participantes del curso, los propios alsnrY otra parte estuvo intencionada, en
algunas asignaturas. [Entrevista Individual, Regi¥extual de A.S., 27/10/04] Categoria 20

(La profesoraalumna en su rol de profesora) relata y explicaqie aparece en las
trasparencias, por momento lee directamente ldtesur ellas. Trabaja diferentes preguntas,
de seleccion multiple, respuestas combinadas qresiten etc.

Los alumnos, miran y siguen la explicacién. Ocaslimente hacen afirmaciones a lo
explicado por la profesora. La mayoria acompafialédse escuchando y mirando las
trasparencias. Sélo una de las alumnas toma nots @iaderno...

(después de 20 minutos)
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Registro 13- Clase C
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Los alumnos se muestran en actitud de seguir ldicagpn, mirando y observando la

proyeccion.. Algunos denotan algun grado de camsaaparece uno “bostezando.” Otro
alumno cabeza agachada parase dormitar, mientesgd ir leyendo un escrito que tienen en
sus manos [Visita Lugar de Trabajo, Registro dee®lagion Aula de A.S., ler Semestre de
2004]. Categoria 23

Entrando & tercer blogue la profesora indica el inicio dad#ividad de Tecnologia, donde
cada alumno o alumna debe ocupar el material gig¥dn de casa para rellenar, pegar y
pintar un escudo de Chile.

Entre medio, mientras los alumnos realizan la @tz de tecnologia ella lee un instructivo
donde la direccion del colegio explica su posiaon respecto al dia de Brujas. Asi se hace
un relato de la génesis de estas fiestas pagalaasdjferencia con respecto al catolicismo,
ella aprovecha la ocasiéon para sefialar (normar) deleria ser el comportamiento de
alumnos de un colegio cristiano catolico en es&stdi Los alumnos manifiestan su
desacuerdo con pifig¥isita Lugar de Trabajo, Registro de Observaciula de A.M., 2do
Semestre de 2003]. Categoria 23

La narracién, cuyo sujeto es el educador, condudes educandos a la memorizacion
mecanica del contenido narrado.... dentro de rmesitegio y a nivel Nacional existen
docentes que trabajan con ese paradigma, donamted @s la ensefianza y los alumnos(as)
son los recipientes que deben contener los comenithrrados por sus maestros, el
aprendizajes de los nifios(as) pasa a segundo pldnajue debe ocurrir es lo contrario.
[Portafolio Virtual, Registro Textual de A.M., 2&emestre de 2003] Categoria 2

Con aquellos nifios que tenian dificultades mayeras con los que tenia que partir desde
otro nivel de aprendizaje, partir por otro camin@or ejemplo-si estamos leyendo textos

comprensivo, con ellos tenia que partir con frasesn frases que eran significativas par
ellos, relacionadas con sus mamas, el trabajo siapas, relacionado ... con el medio de

ellos., con su cultutdRelato de Vida, Registros Textual de A.M., Agod&n2003] Categoria
2.

Encontré que tenemos mayor participacion, que lofepores dan también la instancia de
poder opinar, de poder hacer trabajos grupalepoder discutir temas. Me gusta mucho
cuando ustedes llevan estos profesores a darndascpar ejemplos, son sistemas distintos,
yo creo que uno tienen que dinamizar esto.. y tenmmnte dinamizarlo en la escuela, que
evidentemente hay que partir por ahi, sino quecheydinamizarlo tanto en el pgeado,
como en el postgradfRelato de Vida, Registro Textual de A.S., 2do 8etne de 2003]
Categoria 8

Para mi Educar es...crear lazos, construir puertesy,carme al otro, contactarme, hacer
conexion y a partir de alli, crear contextos sigaifvos para expresar y entregar lo que
quiero. Es entender y aceptar al otro con sus piatetades y debilidades y construir juntos
el conocimiento. Pero para lograr eso, se debe dmnaducacion, pués es una entrega
incondicional. Se debe despertar una mafana ageadecla oportunidad que la vida nos
presenta de asistir y acoger a otros, sin miedbmités, sino que pensando en cooperar en la
formacion de nifios y jovenes... [Foro Tematico W&l Registro Textual de A.S., 2do
Semestre de 2003] Categoria 8



223

Aquellos espacios que se abrieron y que promovietoimtercambio, la elaboracion, el
debate, son los que mas facilitan interdiscipledad. Uno reflexiona sin querer, uno no se
dispone a reflexionar, proviene de libertad, destar determinada. Por lo tanto va surgiendo
cuando tu te vas confrontando y vas siendo exigidtaborar tus ideas. Lo que promueve ese
ejercicio, es lo que al final de cuentas, (es)rdt@linariedad.[Entrevista Individual,
Registro Textual de O.V., 21/10/04] Categoria 8

... €S gque estamos enun pais donde no se busear fpersonas preparadas realmente, sino
que mas bien personas que son masas tanto a cémo es el profesor en si. .. porque no
existe un tiempo destinado a eso, donde por lo sipiemse por lo menesde como poder
hacer una clase de calidad. Normalmente esas cengit no estan instaladas, como
tampoco estan intencionadas, son permanentemergadag por los directores de
establecimientos....

...en ese sentido siento que me he sentido muyddiono tener que aprenderme textos de
memoria, y sin tener que estar recurriendo a ayedtesynas-medias falsas- para poder
avanzar. Me paso que he podido dejar a un ladoledad e ingresar a un grupo de reflexion
y que logra sentar bases soélidas...[Sala de AumeRcial, Registro Textual de O.V.
16/06/04] Categoria 10

...hice dos asignaturas que se hicieron por lo memotrabajos similares, Ahi falté la
conversacion entre los profesores. En ese momémntmos la conexiébn como alumnos.
Desde mi punto de vista personal no se vio comcidicaentre los profesores. ... Si
hubiésemos tenido una conversacién mas cercaneodimtios docentes podria haber sido
mas facil...

... serfa (importante}omenzar desde el primer semestre con una herrantieenologica,
porque al entrar al cuarto semestre los alumnasiastcon mucha més seguridad, con mucha
mas organizacion de los tiempos para trabajar. [Entrebajo con tecnologia es slper
importante un ordenamiento de los tiempos, sole para una persona que trabaja y los
tiempos de estudio son minimos. [Entrevista liddial, Registro Textual de A.M., 13/10/04]
Categoria 10

... en una Escuela lo que menos duré fue 4 mesebre todo en estas escuelas particulares
donde uno tiene que someterse.. donde la relacidrios nifios esta estereotipada.. de una
manera que td tienes que aceptar una serie deraad thacia los nifios y no decir nada.
Porque basan su vida cotidiana ejerciendo acciqnesmantengan una cierta imagen de
orden, de manera de proyectarse hacia los apodesadiacia la comunidad como una
Escuela ordenada. Como una escuela que lograldiscifRelato de Vida, Registro Textual
de O.V., Septiembre de 2003] Categoria 12

...el profesor que no es el profesor de afuera, aquel que esta dentro de la sociedad. Un
profesor no puede ponerse el delantal o la cotodecyr: "yo soy maestro aqui”, sino que
tiene que estar con la realidad social en al gté iaserto el Colegio; y eso es de Paulo
Freire.

. aunque lo hallan dicho en otro tiempo o en d&iigar, o en otro pais, para mi tienen
sentido; es un significado que yo valoro. Siente gan realidades en el colegio donde yo
trabajo [Entrevista Individual, Registro TextualAl®/., 13/10/04] Categoria 12



