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/FORMAÇÃO DE PROFESSORES A DISTÂNCIA NA TRANSIÇÃO DE PARADIGMAS
GT Formação de Professores – n. 8

Elsa Guimarães Oliveira –CATÓLICA/UFU – goliveira@ufu.br
A Educação a Distância (EAD) está sendo apontada como uma alternativa para enfrentar o desafio da formação docente, no momento em que uma das linhas de ação da política pública brasileira é ampliar os programas de formação – inicial e continuada – dos professores com o objetivo de melhorar a qualidade da educação no país. Por outro lado, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional - LDBEN (Lei n. 9394/1996) exige que, até 2007, todos os professores da educação básica tenham formação superior.Nessa perspectiva, dados divulgados pelo MEC (Falcão, 1999, p. 6) mostram que 801,8 mil vagas são ocupadas por professores sem diploma universitário. Isso significa um grande desafio para a União, Estados e Municípios, que terão de colocar a formação de professores como prioridade na área educacional e adotar alternativas para potencializar suas ações no sentido de ampliar o acesso às instituições de educação superior e oportunizar um sistema de formação continuada para os professores que já têm grau superior. 

Nesse contexto, o principal desafio das instituições formadoras, superado o questionamento da EAD como forma preponderante de educação do futuro, consiste em tentar viabilizá-la, mediante projetos acadêmicos que possibilitem uma educação de qualidade para muitos. Para tal as mudanças trazidas pelo avanço tecnológico precisam ser absorvidas como conquista da humanidade e utilizadas para propiciar os mesmos avanços no campo da educação.
Inicialmente, o aspecto mais significativo da problemática anunciada, ou seja, da qualificação de um projeto de formação a distância, parecia ser o aspecto tecnológico, notadamente a utilização das Tecnologias de Informação e de Comunicação (TIC) na EAD, pois esse era o enfoque predominante dos eventos – nacionais e até mesmo internacionais – que discutiam a questão. Continuando nos caminhos e meandros da aventura investigativa, outros pontos foram surgindo como: as diversas e variadas formas de dinamizar a utilização dos meios eletrônicos – pesquisa, estudo de casos, resolução de problemas, construção de projetos, etc. Um novo fio passou a entremear as inquietações investigativas: a análise de ambientes de aprendizagem, virtuais ou presenciais, que oportunizassem a troca, o diálogo, a colaboração, a elaboração conjunta, dimensões que podem ser sintetizadas na questão da interatividade. Outro impasse surge: quem garante a interatividade – a ferramenta de trabalho ou a orientação constante e sistemática do professor ou orientador acadêmico? Ainda sem decidir que ponto focalizar na pesquisa que ora se apresenta, outros “nós” foram sobressaindo-se na trama da EAD, como por exemplo a questão do conhecimento: que tipo de conhecimento priorizar – o científico ou o saber prático da experiência – e qual a maneira mais adequada de organizá-lo – em disciplinas ou temas e projetos inter/multi ou transdisciplinares?

Isso posto, surge a questão predominante – O que qualifica um projeto ou programa de formação de professores a distância: a utilização das avançadas tecnologias de comunicação digital ou a proposta pedagógica subjacente àquele?
As reflexões iniciais indicam que a mudança paradigmática é o fio condutor da ruptura com o modo conservador/dominante de pensar e realizar a EAD e/ou qualquer modalidade de educação. Logo, se não mudar o paradigma que sustenta e orienta uma proposta de formação docente a distância, as possibilidades de avanço tornam-se insignificantes, mesmo com a adoção de sofisticadas tecnologias digitais.
Então o desafio que se impõe é buscar a contribuição dos paradigmas emergentes que tentam interpretar o que está acontecendo no mundo da ciência – cheio dos avanços científicos e tecnológicos – para que a educação a distância possa responder à demanda de formação de professores, preparados para conviver e desenvolver seu ofício no mundo contemporâneo.

Para pensar e investigar a questão anunciada, foi selecionado como objeto de pesquisa, o 3º Curso de Especialização em Educação Continuada e a Distância, promovido pela Universidade de Brasília (UnB), pelos seguintes motivos: a) oferecido pela terceira vez; b) pioneirismo da UnB na área de EAD e abrangência nacional de suas ações nesse campo; c) existência de intercâmbio/parceria da UnB com instituições internacionais que atuam na área e d) utilização predominante das Tecnologias de Informação e de Comunicação (TIC), notadamente a Internet.

O momento de transição paradigmática indica a necessidade de ultrapassar o formalismo tecnológico instaurado pela ciência moderna e de adotar uma pluralidade de procedimentos investigativos que a abordagem qualitativa possibilita. Nessa perspectiva, as fontes vivas de informação – a voz dos protagonistas envolvidos numa experiência a distância, especialmente alunos, professores, tutores, coordenadores, etc., – foram priorizadas por entender que o papel do investigador é fazer emergir o sentido que as pessoas encontram no emaranhado de fios que tecem a complexa rede de relações na EAD. Entretanto, documentos – projetos, propostas, relatórios, dentre outros, referentes à experiência selecionada como objeto de pesquisa – também foram analisados para complementar a leitura do fenômeno pesquisado. 

A imersão no campo de pesquisa pela observação exploratória do segundo momento presencial do 3º Curso; o registro dos depoimentos dos interlocutores recolhidos através entrevista oral temática – com a coordenadora, professoras/tutora – e por meio de questionário via e-mail com alunos concluintes –; a análise de documentos convencionais e dos registrados na Internet a respeito do Curso e a leitura das mensagens disponibilizadas num dos fóruns de discussão, geraram um volumoso corpus de pesquisa. 

Portanto, esse trabalho consiste na tentativa de construir uma rede – dentre muitas outras possíveis – entrelaçando os fios teórico-metodológicos do paradigma emergente, os fios empíricos da experiência analisada, os fios interpretativos e até algumas sínteses – parciais e provisórias – na qual a EAD – potencializada pelo avanço das Tecnologias de Informação e de Comunicação (TIC) – emerge como alternativa de formação de professores, vencendo as barreiras do tempo/espaço e interligando contextos, sujeitos, saberes e práticas pedagógicas diversificadas.

A transição de paradigmas
Estamos vivendo, agindo e produzindo numa sociedade mundializada, em que a planetarização das informações e as tensões entre o global e o local, entre o conservador e o emergente, entre a economia globalizada e a microeconomia, entre a ciência e a cultura popular, entre o nacional e o multinacional, entre o coletivo e o individual constituem uma realidade e merecem reflexão. 

O fim das fronteiras nacionais e internacionais – a desterritorialização – traz infinitas novidades que, no momento em que são conhecidas, já poderão estar ultrapassadas. Ianni (1993, p. 170-1, 176) já caracterizava esse novo tempo e espaço:

Desde os fins do século XIX, e em escala crescente e acelerada no século XX, a sociedade modificou-se substancialmente. As sociedades nacionais são progressivamente absorvidas pela sociedade global; ao mesmo tempo que esta se forma, aquelas se transformam (...) O indivíduo situa-se simultaneamente no âmbito da sociedade nacional e global (...). É como se a globalização lançasse alguma ou muita luz sobre uns e outros, coisas, gentes e idéias, nos quatro cantos do mundo.
A gravidade e a extensão global dos problemas contemporâneos acenam para a necessidade de um novo paradigma para interpretar novas realidades e reinterpretar realidades que já haviam sido explicadas ou compreendidas – “uma nova visão da realidade, uma mudança fundamental em nossos pensamentos, percepções e valores” (Capra, 1982, p. 14).

Na verdade, temos uma visão da vida e do mundo que é obsoleta sob muitos aspectos, e estamos ainda dentro do processo de construção de uma nova visão – das ciências, da vida social, dos valores, das estruturas políticas e sociais, das instituições e dos nossos comportamentos. A esse conjunto e aos pressupostos que o cercam chamamos paradigma – um padrão que se cria, orienta todas as nossas ações e percepções, permite ler a realidade de uma forma singular, afeta nossos valores e modifica as formas como agimos e como pensamos as instituições e a sociedade.

O desafio que se impõe é a transição de um paradigma conservador que predominou nos últimos séculos para um novo paradigma – emergente – que venha proporcionar a renovação das atitudes, valores e crenças exigidas neste início de século.

Percebemos que o mundo ao nosso redor está mudando de forma bastante acelerada e a educação continua assentada no paradigma conservador/dominante. Esse reforça um ensino fragmentado e conservador, caracterizado pela reprodução do conhecimento – parcelarizado, estático, linear, descontextualizado – e pela adoção de metodologias que conduzem a respostas únicas e convergentes, mesmo utilizando sofisticados instrumentos tecnológicos. Sabemos que não se muda um paradigma educacional dominante “apenas colocando uma nova roupagem, camuflando velhas teorias, pintando a fachada da escola, colocando telas e telões nas salas de aula, se o aluno continua na posição de mero espectador, de simples receptor, presenciador e copiador” (Moraes, 1997, p. 17). 

A busca para a superação do paradigma dominante não o faz desaparecer, não o invalida, mas evidencia que seus pressupostos e determinantes não correspondem mais às exigências do tempo e espaço que estamos vivendo. Por isso, a abordagem de paradigma com base em um enfoque relacional referenciado, principalmente em Capra (1982, 1996), Ianni (1993), Santos (1996, 1997, 2000), Castells (1999), em que conceitos e teorias soberanas convivem com teorias rivais, é menos excludente, pois aponta para um consenso entre os membros de uma determinada comunidade científica e reconhece que as mudanças paradigmáticas convivem, ao mesmo tempo, com outras experiências, teorias, conceitos que não se ajustam ao paradigma vigente.

Esse novo paradigma que emerge considera o mundo como uma rede de relações na qual tudo está relacionado com tudo, numa grande teia de conexões. Nessa trama, não há pontos privilegiados e os centros são provisórios e temporários. Capra (1996, p. 48) afirma que 

...o universo material é visto como uma teia dinâmica de eventos inter-relacionados na qual nenhuma das propriedades de qualquer parte dessa teia é fundamental; todas elas resultam das propriedades das outras partes, e a conseqüência global das suas inter-relações determina a estrutura de toda a teia.

Nessa ótica, Santos (1996, 1997, 2000) tem-se dedicado às reflexões sobre a transição paradigmática. Ele considera que as sociedades são intervalares; situam-se no trânsito entre o paradigma da modernidade, cuja falência é cada vez mais visível, e um paradigma emergente ainda difícil de identificar – “entre as ruínas que se escondem atrás das  fachadas, podem pressentir-se os sinais, por enquanto vagos, da emergência de um novo paradigma” (idem, 2000, p. 16).

O paradigma científico emergente, defendido por Santos (ibidem), anuncia que as fronteiras dos saberes estão cada vez mais se alargando e integrando com outros saberes, formando uma grande rede de conhecimentos baseada nas relações e interconexões das situações concretas, numa visão de conjunto. Esse entendimento desfaz os limites do conhecimento, pois “os objectos têm fronteiras cada vez menos definidas; são constituídos por anéis que se entrecruzam em teias complexas com os dos restantes objectos, a tal ponto que os objectos em si são menos reais que as relações entre eles” (Santos, 1997, p. 34). Os múltiplos saberes configuram-se numa verdadeira rede de “interacções e intertextualidades” vinda “das nascentes das nossas práticas locais e arrastando consigo as areias dos nossos percursos moleculares, individuais, comunitários, sociais e planetários” (ibidem, p. 45). 

Esse paradigma emerge tanto da crítica ao positivismo, quanto de questões sociais emergentes. Reveste-se de um caráter não só científico, mas científico-social, opondo-se às clássicas dicotomias: ciências naturais/sociais, teoria/prática, objeto/sujeito, conhecimento/realidade, global/local. Trata-se de um paradigma que busca a superação da fragmentação das ciências e de seus efeitos para as pessoas e a sociedade, como salienta Santos (ibidem, p. 53): 

A ciência moderna legou-nos um conhecimento funcional do mundo que alargou extraordinariamente as nossas perspectivas de sobrevivência. Hoje não se trata tanto de sobreviver como de saber viver. Para isso é necessária uma outra forma de conhecimento, um conhecimento compreensivo e íntimo que não nos separe e antes nos una pessoalmente ao que estudamos.

O processo de construção, (des)construção ou (re)construção do conhecimento – presencial e/ou a distância – aponta para a ultrapassagem da visão compartimentalizada, disciplinar, única, isolada, objetiva, científica com base nos princípios defendidos por Santos (1997, p. 37 et seq.): “todo conhecimento é local e total; todo conhecimento é auto-conhecimento; todo conhecimento científico-natural é científico-social [e] visa constituir-se em senso comum”). O referido autor vem anunciando sua tese paradigmática central - “paradigma de um conhecimento prudente para uma vida decente” (idem,1997, p. 36), defendendo com isso que um paradigma científico, surgido numa sociedade revolucionada pela ciência, não pode ser só científico (paradigma de um conhecimento prudente), mas tem que ser, também, um paradigma social (paradigma de uma vida decente). 

Baseando-se nessas teses, proposições ou princípios, o autor português valoriza outras formas de conhecimento, como o saber da experiência – conhecimento do senso comum, vulgar, prático, subjetivo – com que no cotidiano orientamos nossas ações e damos sentido à nossa vida. Santos (ibidem) reconhece que esse tipo de conhecimento, apesar de conservador, tem uma dimensão emancipadora que pode ser ampliada por meio do diálogo com o conhecimento científico. 

A ciência pós-moderna, ao sensocomunizar-se, não despreza o conhecimento científico que produz tecnologia, mas entende que, tal como o conhecimento se deve traduzir em auto-conhecimento, o desenvolvimento tecnológico deve traduzir-se em sabedoria de vida. É esta que assinala os marcos da prudência à nossa aventura científica (ibidem, p. 57).
Assim, a revalorização da subjetividade, do protagonismo, desenvolve a compreensão do outro e a percepção das interdependências, notadamente na realização de projetos comuns e na gestão de conflitos, levando em conta o respeito pelos valores do pluralismo, da compreensão mútua e da paz, na busca constante do “conhecimento prudente para uma vida decente” (Santos, 1996, 1997, 2000) que sintetiza o paradigma emergente que vem sendo discutido pelo sociólogo português. Suas teses, proposições ou princípios vislumbram a emergência de um novo paradigma para a EAD circunscrito às finalidades educativas, superando o enfoque transmissivo e condutista centrado no “como” dos avançados recursos tecnológicos.

A formação de professores a distância
As transformações paradigmáticas não são passíveis de operacionalização “por decreto” ou por trabalhos individuais, por mais elaborados que sejam. No entanto, elas conduzem a aberturas para o novo, para rupturas e utopias – para se fazer melhor o que já se fazia antes.

A queda das barreiras de espaço e tempo é, simultaneamente, principal desafio e trunfo para a expansão da EAD, entendida esta como um processo educativo que envolve diferentes meios de comunicação (material impresso, telefone, televisão, rádio, CD-ROM, Internet), capazes de ultrapassar os limites de tempo e espaço e tornar acessível a interação com as fontes de informação e/ou com o sistema educacional, de forma a promover a autonomia do aprendiz, através de estudo flexível e independente. Nesse sentido, mudam-se os papéis: o aluno deixa de ser um receptor passivo e torna-se responsável por sua aprendizagem, com direito a trabalhar em ritmo individualizado sem perder, no entanto, a possibilidade de interagir com seus pares e com seu professor. Esse deixa de ser o dono do saber e o controlador da aprendizagem, para ser um orientador que estimula a curiosidade, o debate, a construção do conhecimento e a interação com os outros participantes do processo.

Nesse contexto, a EAD é assumida como um compromisso nacional. A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDBEN (Lei 9394/96) abre perspectivas e responsabilidades na área da EAD, quando, em seu Artigo 80, atribui ao Poder Público o papel de “incentivar o desenvolvimento de programas de ensino à distância, em todos os níveis e modalidades, e de educação continuada”. Decretos e Portarias específicos já foram aprovados regulamentando aspectos da EAD constantes da Lei. O governo também criou no Ministério da Educação, no nível mais elevado de sua hierarquia organizacional, uma Secretaria de Educação a Distância (SEED), que conta com programas de formação docente, banco de dados e outras atividades orientadas para a definição e implementação de uma política nacional de EAD.

A pertinência da EAD na formação de professores apóia-se em duas razões principais. Por um lado, visa atenuar as dificuldades que os formandos enfrentam para participar de programas de formação em decorrência da extensão territorial e da densidade populacional do país e, por outro lado, atende o direito de professores e alunos ao acesso e domínio dos recursos tecnológicos que marcam o mundo contemporâneo, oferecendo possibilidades e impondo novas exigências à formação do cidadão.

A maior parte dos programas destinados à formação de professores a distância se ampara nos paradigmas tradicionalmente inspirados pela matriz positivista, no enfoque comportamental e se traduz no modelo da racionalidade técnica, que reforça a fragmentação do conhecimento, a valorização dos saberes disciplinares elaborados por especialistas e pesquisadores, porém alheios à prática de sala de aula. Moraes (1996, p. 58) afirma que os diversos cursos destinados à formação de professores acabam adotando uma prática mais conservadora, mesmo fazendo uso de modernos recursos tecnológicos, pois

...o fato de integrar imagens, textos, sons, animação e mesmo a interligação em seqüências não-lineares, como as atualmente usadas na multimídia e hipermídia, não nos dá a garantia de qualidade pedagógica e de uma nova abordagem educacional. Programas visualmente agradáveis, bonitos e até criativos podem continuar representando o paradigma instrucionista, ao colocar no recurso tecnológico uma série de informações a ser repassada para o aluno (...) expandindo e preservando a velha forma (...), sem refletir sobre o significado de uma nova prática pedagógica utilizando esses novos instrumentos.

Evidencia-se, nessa modalidade de prática pedagógica, a preocupação de formar o professor como técnico, cuja competência se traduz em aplicar um conjunto de novas teorias, técnicas e, ainda, materiais inovadores no dia-a-dia da sala de aula. Assim, o professor se transforma em mero reprodutor do conhecimento e/ou de programas previamente elaborados por outros, os quais são construídos a partir de situações ideais, sem considerar aspectos diferenciados que interferem no processo de ensino-aprendizagem. Os “pacotes pedagógicos” já vêm prontos. Ao professor em formação cabe aprender o conteúdo e, a partir daí, mudar a prática de sala de aula, numa transposição linear, mecânica.

No momento de transição paradigmática, a crítica generalizada à racionalidade técnica conduziu à emergência de novas propostas de formação docente - o profissional reflexivo (Schön, 2000; Zeichner, 1995; Perrenoud, 1999), o professor-pesquisador (Elliot, 1998; Kincheloe, 1997), dentre outros – capazes de equacionar as incertezas, singularidades e conflitos inerentes ao ato de educar.

Nesse sentido, o modelo emergente de formação do professor reflexivo-investigativo (que pretende sintetizar as características do novo professor), ao opor-se ao paradigma conservador fundado no racionalismo técnico, vê o professor “como um intelectual em processo contínuo de formação” (Pimenta, 1999, p. 29), cuja formação deve apoiar-se na reflexão e investigação antes, durante e após a ação pedagógica. Nesse sentido, Scala (1995, p. 5) diz:

O professor em atividade profissional possui um conhecimento subentendido, implícito, advindo de sua prática como docente, e que muitas vezes dele não se dá conta. O processo educativo continuado e sua discussão claramente ajudam a desvendá-lo. Esse processo permite que o próprio professor reflita sobre seus pressupostos, suas convicções e sintonize-os em sua ação.

Numa sociedade altamente tecnologizada, em que o conhecimento se torna obsoleto com incrível rapidez, há necessidade de a capacitação do professor englobar também as novas formas de conhecimento “que exigem que os indivíduos sejam alfabetizados no uso dos instrumentos eletrônicos e saibam produzir, armazenar e disseminar novas formas de representação do conhecimento, utilizando a linguagem digital” (Moraes, 1996, p. 65). Entretanto, a formação dos professores a distância deve ser pensada não somente quanto à apropriação e utilização das tecnologias da informação e comunicação, mas como a formação de sujeitos construtores de conhecimento e pensadores de sua prática pedagógica, num mundo de velozes mudanças e avanços tecnológicos. Desse modo, o professor é percebido como sujeito, “como parte de uma grande teia, um ser autônomo, mas integrante de totalidades maiores, um fio particular numa teia onde todos estão conectados” (ibidem). 

Uma EAD centrada no sujeito coletivo deve priorizar os recursos tecnológicos mais interativos para mediatizarem o trabalho colaborativo de construção do conhecimento com base na pesquisa e resolução de problemas. Isso significa formar comunidades, virtuais ou presenciais, para preparar o professor para aprender a aprender, trabalhar em equipe, partilhar experiências, solucionar conflitos, readequar ações, dominar diferentes formas de acesso às informações, desenvolver a capacidade crítica de avaliar, reunir e organizar as informações mais relevantes para construir e reconstruir o cotidiano de sua prática como ator e autor da própria prática. 

Portanto, a formação docente a distância, numa perspectiva reflexivo-investigativa, pode oportunizar ao professor um pensamento autônomo que facilite a auto-formação participada, com vista à construção de sua identidade profissional. Santos (1997, p. 58) adverte: “Nenhum de nós pode neste momento visualizar projetos concretos (...) que correspondem inteiramente ao paradigma emergente (...) por estarmos numa fase de transição. (...) Sabemo-nos a caminho mas não exactamente onde estamos na jornada”. Então, esse é o grande desafio da formação e profissionalização docente, nos espaços e tempo caracterizados pela transição paradigmática.

Alguns pontos altos na experiência analisada
Cabe ressaltar alguns pontos altos/avanços da experiência em análise:

· utilização dos suportes tecnológicos a serviço do sujeito aprendente e de sua formação como pessoa, possibilitando articulação do conhecimento local e global, numa visão cada vez mais globalizada e desterritorializada;
· valorização do saber da experiência – auto-conhecimento, conhecimento auto-biográfico – pela adoção das narrativas de vida como procedimento didático que objetiva a personalização do saber trabalhado no Curso;

· opção pelo trabalho coletivo, com a participação/intervenção de todos os protagonistas da ação pedagógica por meio da gestão colegiada;
· preocupação dos orientadores acadêmicos de transferir as experiências bem sucedidas da educação face a face para a EAD e o esforço de, ao mesmo tempo, ensinar e pesquisar o seu fazer pedagógico a distância, no processo de auto-formação contínua – a pesquisa-ação.
O conhecimento subjetivo nas narrativas de vida

Para concretizar a interatividade na rede e assegurar interação – pessoal, embora não presencial – a mediação tecno-pedagógica baseou-se no diálogo, na pesquisa e na elaboração pessoal, o que enfatizou o protagonismo do sujeito aprendiz, valorizando seu “auto-conhecimento”. Essa personalização do conhecimento levou em consideração a rede de significações preexistentes no universo existencial do estudante e enfatizou também o diálogo com outras formas de conhecimento, priorizando o saber da experiência – o senso comum – que se caracteriza como um saber auto-biográfico, íntimo, prático, indisciplinar, imetódico, etc. (Santos, 1997).

Dessa forma, a proposta metodológica de uma das docentes entrevistadas privilegiou os procedimentos que valorizam a subjetividade do aprendiz na busca de seus nexos no passado e compromissos com o futuro para garantir a continuidade histórica e o senso de pertença a uma sucessão de gerações. Ilustra esse entendimento o trabalho desenvolvido com “histórias de vida, em relatos escritos, intercalados com leitura intermediária e reelaboração”, como evidencia a  mensagem veiculada no fórum de discussão analisado:

Primeiramente tive enormes dificuldades (talvez emocionais) para falar de mim na primeira pessoa. (...) Como ser fiel a uma história sua, que parece não ser? (...) Este inventário me obrigou a resgatar circunstâncias, fatos, datas, e até encaminhar e compreender questões que durante anos ficaram em suspenso.

Falar de mim, comigo!!! Foi inédito...uma enorme dificuldade em seqüenciar uma história  sem herói, perdida em arquivos desativados. (...)

... “eu me vendo... eu me contando”... um absurdo triângulo que não é o que não pode ser e que é. É possível que, ao reelaborá-la (mais uma vez), eu consiga dizer que aprendi muito comigo.

O uso das narrativas pode contribuir para a formação de sujeitos reflexivos à medida que esses se habituem  a registrar suas práticas, a refletir sobre elas e até partilhar, discutir e tentar gerir angústias e sucessos contidos naquelas narrativas. Isto imprime um caráter formativo a todos os intervenientes desse processo, tanto na dimensão pessoal quanto na profissional e até mesmo na institucional, como ensina Nóvoa (1995, p. 25):

A formação não se constrói por acumulação (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um tabalho de reflexividade crítica sobre as práticas e de (re)construção permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tão importante investir a pessoa [sic] e dar um estatuto ao saber da experiência.

Nessa ótica, Santos (2000) reafirma o caráter auto-biográfico do conhecimento emancipatório – “um conhecimento compreensivo e íntimo que não nos separe e antes nos una pessoalmente ao que estudamos” (p. 84). Considera ainda que o conhecimento oriundo da experiência cotidiana unida aos valores, crenças e preconceitos que professamos são a prova íntima de nosso “conhecimento íntimo”, porém “este saber de nossas trajectórias e valores, do qual podemos ou não ter consciência, corre subterrânea e clandestinamente, nos pressupostos não-ditos do nosso discurso científico” (ibidem) como bem ilustra o depoimento do aluno-cursista, citado anteriormente, quando ele se refere a sua narrativa de vida – “uma história sem herói, perdida em arquivos desativados (...)”.

Os relatos de histórias de vida, um dos procedimentos didáticos utilizado na formação a distância, enfatizam o protagonismo do sujeito aprendiz e acenam para a superação da concepção construída pelo paradigma dominante, com base na dicotomia sujeito e objeto de conhecimento.
A gestão colegiada – abertura para a pesquisa-ação

A equipe de autores e atores da trama em análise, reunindo-se regularmente e realizando coletivamente a análise de suas ações e condutas, procurou aprender com seus erros e acertos tecidos na própria caminhada. A gestão colegiada oportunizou a construção das relações, articulações e parcerias, sintetizadas numa trama tecida com vários fios – da aprendizagem, do trabalho, dos recursos tecnológicos e dos sujeitos envolvidos: professores/tutores, pesquisadores, especialistas convidados, conferencistas nacionais e internacionais, etc. Nesse enfoque, relata, uma das interlocutoras: “a forma como foi conduzido o Curso: os professores reunindo-se e discutindo o processo – problemas e soluções”, possibilitou o a constituição de uma comunidade de trabalho –  “Nós buscamos trabalhar pensando e discutindo o curso ao longo de seu desenvolvimento. Isso foi um avanço”. E concluiu: 

Assim, cada um com seu estilo, com uma experiência – porque são pessoas diferentes e de áreas diferentes - mas com uma grande convergência: nós entendemos a educação como construção de conhecimento, priorizando o valor do sujeito como pessoa humana. Isso é um lema! Que nos faz crescer e desafiar-nos continuamente, apesar das fortes discussões e desentendimentos.

Assim entendido, fez-se um esforço intencional de desconstrução da cultura universitária instituída para dar lugar ao trabalho coletivo enraizado na relação com o outro em que todos – professores, tutores, alunos, técnicos, administradores, especialistas – sejam reconhecidos parceiros de trabalho e de aprendizagem. “Todos os atores do Curso são sujeitos no processo em que estão incluídos”, advertiu uma das responsáveis pela experiência, acrescentando ainda: 

O técnico ou secretário do Curso, que vai trabalhar supostamente como apoio, não é tratado como alguém que recebe e cumpre ordens e procedimentos. Ele é sujeito também porque, em sua área específica, tem uma especificidade que o professor e nem a tecnologia mais sofisticada captam. Então o suporte administrativo tem que ser de pessoas, sujeitos; tratados como sujeitos criativos que também contribuem, em pé de igualdade, com professores e tutores, na discussão e implementação das propostas do Curso. 

O trabalho em rede foi possível porque as mensagens, colocadas nos fóruns temáticos ou de construção colaborativa de projetos, apresentavam um caráter público e transparente e o software utilizado como ambiente de aprendizagem funcionou como uma ampla memória do processo ensino-aprendizagem, incluindo a trajetória de cada aluno. Esse mecanismo permitiu “um processo de pesquisa sobre o que a gente estava fazendo”, analisou uma interlocutora desta investigação.

Nessa perspectiva, um processo investigativo constante realizado solidariamente com parceiros na própria caminhada conferiu aos orientadores acadêmicos do Curso os papéis de formadores e formandos, ao mesmo tempo, na tessitura do conhecimento em rede. Freire (1996, p. 25) sempre insiste: “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

Como ficou evidenciado pelos relatos das orientadoras acadêmicas entrevistadas, o trabalho desenvolvido no 3º Curso representou um valioso laboratório de pesquisa – um verdadeiro convite à  pesquisa-ação – onde as pessoas que concebem e implementam a experiência vão agindo, redirecionando as ações posteriores e, ao mesmo tempo, tirando lições para as próximas ofertas. “Eu aprendi muito (...) como aprendi com essa experiência ! (...) Fui uma aluna”!..., sempre repetia uma professora entrevistada.

Nessa direção, a pesquisa constituiu-se estratégia fundamental na investigação didática do processo de construção do conhecimento a distância, como observou uma das professoras entrevistadas: “Estamos na era da aprendizagem on-line, em que ninguém detém o saber sobre essa modalidade. Estamos aprendendo juntos e só está aprendendo quem está fazendo, experimentando, desafiando-se, pois é tudo muito novo. É uma descoberta constante!”
Outra docente entrevistada reforçou a consideração do Curso como espaço constante de construção e reconstrução da rede de saberes e fazeres pelos protagonistas envolvidos na experiência em pauta: 

Foi uma proposta ousada, apesar de todos os problemas com infra-estrutura, recursos tecnológicos e apoio administrativo. Ela nunca será um pacote fechado, uma construção acabada... A cada curso a ser oferecido, ela se inovará por seu caráter predominante de construção coletiva em rede.

Alava (2002, p. 104) refere-se ao “desafio colocado permanentemente aos atores do ciberespaço de associar às atividades de construção de dispositivos de formação uma atividade de pesquisa sobre suas práticas”. Esse processo interdisciplinar e coletivo de análise das experiências desenvolvidas pelos aprendizes, formadores e gestores na trama do 3º Curso pode contribuir para a reconfiguração da EAD, notadamente nas instituições interessadas no desenvolvimento de projetos ou programas de formação docente a distância.
Nesse sentido e com base nos relatos e observações concernentes ao 3º Curso, percebem-se densos traços rupturantes com o modo convencional de ensinar/aprender a distância, pelo protagonismo de aprendizes e formadores, pela valorização do saber oriundo da experiência vivida, utilização da pesquisa, fóruns de discussão e construção de projetos como mediação pedagógica e, além disso, pelo processo de pesquisa-ação que se instalou no âmbito do 3º Curso. 

Entrelaçando pontos altos do 3º Curso na formação de professores

A rede de relações tecida no 3º Curso, pelo entrelaçamento de pessoas, sentimentos, saberes e fazeres, contextos, ensejou a abertura na relação com o saber, rumo ao paradigma emergente, no processo de formação continuada do profissional docente. A atitude reflexivo-investigativa dos orientadores acadêmicos a respeito da própria prática representou um dos fios mais densos, mais próximos do paradigma emergente, a ser considerado na qualificação de projetos alternativos de formação do professor a distância. 
Assim, foram múltiplos e variados os pontos rupturantes que podem ser contabilizados na construção daqueles projetos:
· explicitar, a partir da própria prática, os saberes de suas trajetórias de vida pessoal, profissional (auto-conhecimento, conhecimento auto-biográfico) que correm nas galerias subterrâneas da caminhada do professor enquanto pessoa, profissional e cidadão; 

· utilizar uma pluralidade metodológica e tecnológica (histórias de vida, memorial, narrativas de episódios significativos, portfólios, auto-observação, etc. – em ambientes virtuais e presenciais) que tenha como sustentáculo o princípio pedagógico do ensino com pesquisa no qual o professor-formando torna-se o investigador de sua própria prática; 
· registrar, sistematizar e socializar os resultados das reflexões e discussões realizadas no diálogo com seus pares e com o conhecimento científico sistematizado disponível.

Desse modo, o professor-formando passa de executor de novidades pedagógicas, segundo o paradigma dominante da racionalidade técnica, para produtor/pesquisador de sua própria prática, nas dimensões pessoal, profissional e institucional (Nóvoa, 1995).

Conseqüentemente, uma formação reflexiva/investigativa a distância requer um distanciamento do paradigma dominante de EAD, que se caracteriza por um contorno condutivista, tecnicista, transmissivo, traduzido em ações pontuais – geralmente tecidas de cima para baixo – no formato de reciclagens e/ou treinamentos. Esses eventos atendem uma lógica linear que consiste na transmissão de novas teorias e dos resultados de pesquisas acadêmicas – desenvolvidas de acordo com rigorosos aparatos científico- metodológicos – que os professores em formação devem aplicar no seu cotidiano de sala de aula.

Contrapondo-se a essa tendência, a atitude investigativa da equipe responsável pelo 3º Curso aponta para um paradigma emergente de formação – reflexivo-investigativo – quando vive e pesquisa a experiência do 3º Curso, num processo de investigação-ação do próprio jeito de conceber e desenvolver a EAD, (re)qualificando-a através dos erros e acertos da caminhada. 

Além disso, a mediação tecnológica pelos ambientes virtuais de aprendizagem colaborativa, amplamente utilizada no 3º Curso, pode significar a oportunidade adicional de uma formação tecnológica – alfabetização digital – imprescindível ao profissional docente. Esse não pode eximir-se desse novo saber que influencia suas relações com o conhecimento, com as pessoas e com o mundo.

E por fim, os caminhos percorridos pelo 3º Curso na formação de especialistas em EAD estendem densos fios rupturantes que podem sinalizar avanços na qualificação de uma proposta de formação a distância do profissional professor mais condizente com o paradigma emergente, considerando, porém, que projetos totalmente de acordo com aquele paradigma é uma utopia por estarmos no tempo/espaço de transição paradigmática como salienta Santos (1997, p. 58): “Sabemo-nos a caminho mas não exactamente onde estamos na jornada.”
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